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Brotherus, Annu
Esiopetuksen toimintakulttuuri lapsen nakékulmasta

Tiivistelma

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia esiopetuksen toimintakulttuuria lapsen néko-
kulmasta. Esiopetuksen toimintakulttuuria tarkasteltiin mikrosysteemissa ja se méari-
teltiin tutkimuksessa instituution lapsiryhmén eldmanmuodoksi, joka néyttaytyy to-
teutuneena toimintana. Tutkimustehtdvéksi muotoutui esiopetuksen toimintakulttuurin
vertaaminen esiopetusta toteuttavissa tutkimusryhmissa esiopetuksen toiminnallisten
lahtokohtien suhteen. N&ind l&htdkohtina tarkasteltiin tutkimusryhmien opetussuunni-
telmia ja toimintaymparist6ja. Tamén lisdksi verrattiin, millaista on esiopetus toimin-
tana tutkimusryhmissé. Tarkastelun kohteena oli toiminnan siséltd, lasten toimintaan
sitoutuneisuus sekd lasten arvioit ja kokemukset.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys muodostui useasta teoreettisesta ja filosofi-
sesta selitysmallista sek& metodisesta ratkaisusta. Selitysmallit pohjasivat opetussuun-
nitelman rakennetta ja toimintaympadriston elementtejé jasentaviin luokitteluihin. Li-
séksi tarkastelu rakentui toiminnan teorian viitekehykseen. Metodiset ratkaisut pohja-
sivat monistrategiseen otteeseen. Tutkimuksessa sovellettiin Beredayn (1964) vertaile-
van analyysin mallia. Tutkimusaineisto koostui kirjallisista dokumenteista (opetus-
suunnitelmat), havainnoinneista (vapaa toimintaympdristéjen ja lasten toiminnan ha-
vainnointi, lasten sitoutuneisuuden havainnointi LIS-YC -prosessimittarilla), valoku-
vista (oppimisympéristot) ja haastatteluista (lasten arviot ja kokemukset). Aineisto
analysoitiin kayttamalla siséllon analyysia.

Tutkimusryhmiksi valittiin nelj& esiopetusta toteuttavaa ryhmad. N&ma olivat ika-
rakenteeltaan homogeeninen pdivakotiryhmd, ikdrakenteeltaan heterogeeninen pdiva-
kotiryhmd, ikédrakenteeltaan homogeeninen esikoululuokka ja iké&rakenteeltaan hetero-
geeninen esi- ja alkuopetusluokka. Ennakkokésityksend oli, ettd instituutiolla ja lapsi-
ryhmaén ikdkoostumuksella on vaikutuksensa esiopetuksen toimintakulttuuriin.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd instituution vaikutus esiopetuksen toimintakult-
tuuriin oli ilmeinen. Sen sijaan lapsiryhmén ikdkoostumuksen vaikutus oli véhéisem-
pi. Pdivékodin ja koulun toiminnalliset l&ht6kohdat olivat erilaiset ja ne ohjasivat toi-
mintoja erilaisiksi. Paivakotien opetussuunnitelmat olivat suppeita ja osittain epéjoh-
donmukaisia, koulun opetussuunnitelma liittyi selvésti koulun kirjoitettuun opetus-
suunnitelmatraditioon. Esiopetuksen toimintakulttuurille oli ominaista joko pdivakoti-
traditiolle luonteenomainen vapaan ja ohjatun toiminnan vuorottelu tai koulutraditiolle
tunnusomainen oppituntien ja vélituntien vuorottelu. Pdivékodin ohjatulle toiminnalle
oli ominaista opettajajohtoisuus ja vapaalle toiminnalle toimintojen hetkellisyys ja
katkonaisuus. Koulun toimintakulttuurille oli myds tunnusomaista opettajajohtoisuus,



mutta pdivakodin toimintakulttuurille pdinvastaisesti toimintatapoja leimasi esioppi-
laiden opiskelu. Paivékodin toimintakulttuurissa korostui arjen toiminnot ja koulun
toimintakulttuurissa oppiaineiden opetus. Huolimatta paivékodin ja koulun toiminta-
kulttuurin eroista kaikki lapset sitoutuivat ryhménsa toimintaan hyvin. Kaikki lapset
pitivét toimintoina eniten leikista ja ulkoilusta. Lasten oppimistoiveet olivat yhden-
suuntaiset kohdistuen aidinkielen sisaltdalueeseen.

Avainsanat: esiopetus, toimintakulttuuri, 6-vuotias lapsi, paivakoti ja koulu, ik&koos-
tumukselta homogeeninen ja heterogeeninen ryhma
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The Activity Culture in Pre-School Education From the Child’s Perspective

Abstract

This study focusses on the activity culture in pre-school education from the perspec-
tive of the child. The activity culture in pre-school education was examined in a micro
system and it is defined in this study as the form of the life found in child groups as it
manifests itself in activity. The goal of the study was to compare the activity culture in
pre-school education according to points of operational departure in the pre-school
groups. The curriculum and activity environments of the research groups were exam-
ined as the operational starting points. In addition, that was compared with how the
pre-school education was as an activity. The examination of the subject was the con-
tents of activities, the involvement of children in these activities, as well as the opin-
ions and experiences of the children.

The theoretical framework of the study was influenced by many theoretical and
philosophical explanation models and solutions of methods, as well as the opinion
about the activity theory. Solutions of models are based on the categorization of cur-
riculum’s construction and on the composition of activity environments and also on
the opinion about the activity. Solution of methods was based on the tactic of many
strategies. Bereday’s model of comparative analysis was applied to the data. The re-
search material consisted of written documents (from the curriculum), observations
(free observations of learning environments and children’s activities and observations
of the children’s involvements with the LIS-YC process indicator), interviews (the
children’s opinions and experiences) and photos (learning environments). The whole
data was analyzed using content analysis.

Four pre-school groups were selected for the study. The perspective of the age
structure of these groups was the homogenous day-care centre group, heterogeneous
day-care centre group, homogenous pre-school group and heterogeneous school
group. The pre-conception was that the institution and the age structure of the child’s
group affect the activity culture of pre-school education.

The results showed the institution did indeed exert an influence. But the influence
on the age structure of the child group was unimportant. The operational starting
points of the day-care centre and the school were different and they directed activities
differently. The curriculums of the day-care centres were restricted and partly unclear,
the curriculum of the school combined together with the writing curriculum tradition
of the school. The activity culture of the pre-school education was characteristic either
as an alternation of the undirected or directed activity in the day-care centre tradition
or as an alternation of lessons and recesses in the school tradition. The teacher direc-



tion was characteristic in the directed activity of the day-care centre and was momen-
tary and an interruption in the undirected activity. The activity culture of the school
was also characteristic of the teacher direction. However, the operational modes were
also typical in the study of pre-school students. The activity culture of the day-care
centre was emphasized in weekday activities and the activity culture of the school was
emphasized in the teaching of subjects. In spite of the differences, all children were
highly involved in the activity of their own groups. All children prefer play and out-
door activities in their groups. The children’s learning preferences were similar and
they mostly wanted to learn their native language.

Key words: pre-school education, activity culture, 6 years old child, day-care centre
and school, homogenous and heterogeneous group of age structure
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Esipuhe

Olen tutkijana pitkén tien kulkija, silld ennen viitdskirjatyohon ryhtymisté
olin ollut pitkddn tydeldmaésséd ensin lastentarhanopettajana ja sitten koulutta-
jana. Kiinnostuin esiopetuksesta enemmaélti vuoden 1995 lastentarhanopetta-
jakoulutuksen yliopistoon siirron my6td. Samalla, kun pohdin ja arvioin las-
tentarhanopettajan ja luokanopettajan koulutusten yhteisié ja erityisid tavoit-
teita ja sisdltdjd, niin pysédhdyin tarkastelemaan myds esi- ja alkuopetuksen
yhtildisyyksié ja eroja. Aloin havainnoida péivékodissa ja koulussa toteutet-
tavaa esiopetusta uusin silmin. Pdivékodin ja koulun kulttuurit ndyttaytyivat
ulkopuoliselle tarkkailijalle varsin erilaisina. Miltd ne mahtaisivatkaan néyt-
tdd lapsen silmin ja kokemuksin? Tutkimushankkeeni aihepiiri alkoi hah-
mottua. Samanaikaisesti esiopetus alkoi olla vilkkaan keskustelun ja uudis-
tuksen kohteena niin valtiovallan, kunnan kuin yksittdisen péivikodin ja kou-
lun taholla. Esiopetuksen toimintakulttuurin tutkimisen ajatus ei syntynyt tyh-
jastd. Vaikka aika ajoin innostus, aika ja taidot tutkimustyohon ovat olleet
riittdméttomét, niin pontimena on ollut kuitenkin koko ajan halu antaa oma
panos esiopetuksen kehittdmistyéhon.

Lampimat kiitokseni osoitan professori Juhani Hytdselle, joka on ollut
tutkimukseni valvoja ja ohjaaja. Han on pitkéksi venyneen tutkimusprosessini
aikana paitsi uskonut tydni valmistumiseen niin myds lukenut huolellisesti eri
vaiheissa tutkimustekstini. Hinen antamansa ohjeet ja huomautukset ovat
olleet aina arvokkaita. Kiitokseni haluan lausua myds tyoni toiselle ohjaajalle
professori Pertti Kansaselle, jonka kanssa kdymini metodologiaa koskevat
keskustelut ovat olleet antoisia ja opettavaisia. Tutkimukseni esitarkastajina
ovat olleet professori Anneli Niikko ja professori Riitta-Liisa Korkeaméki.
Kiitén heitd arvokkaista huomautuksista, jotka otin kiitollisuudella vastaan
tutkimukseni loppuun saattamisessa. Myds professori Mikko Ojala luki esi-
tarkastukseen menevin raporttini, kiitos myds hénelle hyvistd huomautuksis-
ta.

Lisaksi kiitdn professori Leena Krokforsia ja assistentti Kaisa Kopistoa
tyoni valmistumisesta. He molemmat ovat seuranneet ldheltd tutkimukseni
edistymistd ja tukeneet minua koko tutkimusprosessini ajan. Olen oppinut
paljon professori Leena Krokforsilta tdydennyskoulutuksissa yhteisesti piti-
mistdimme esi- ja alkuopetuksen didaktiikkaa koskevista dialogiluennoista ja
monista kasvatusta ja opetusta koskevista keskusteluistamme. Haluan osoittaa
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erityiset kiitokset professori Leena Krokforssille rohkaisusta ja arvokkaista
huomautuksista koskien tutkimushankettani. Paitsi professori Leena Krokfors
myos assistentti Kaisa Kopisto on kannustanut minua tutkimustydsséni ja
lukenut tutkimusraporttiani. Erityiskiitos myos hénelle saamastani avusta ja
tuesta.

Tutkimusprosessini ei ole ollut irrallaan muusta tydeldmasténi. Tiivis
yhteistyd professori Juhani Hytdsen ja professori Leena Krokforsin kanssa in-
noitti yhteiseen oppikirjahankkeeseen alkaen vuonna 1998 ja paittyen toistai-
seksi vuonna 2002. On ollut etuoikeus osallistua Esi- ja alkuopetuksen didak-
tiikka -oppikirjan tekoon, silld ajatusten vaihto ja tekstin tuottaminen syven-
sivdt omia késityksidni myds tutkimukseni aihepiiristd. TyOyhteisosséni, Hel-
singin yliopiston varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen tutkimusyksikdssi,
kdydyt pohdinnat ovat myds motivoineet esiopetuksen problematiikan pariin.

Viitoskirjani tekeminen on ollut pitkd prosessi. Vililld olen heittdnyt
tutkimukseni syrjédn ja keskittynyt mielesténi helpompiin tehtédviin ja hank-
keisiin. Tutkimusaiheeni ympdrilld kidydyt keskustelut niin alan asiantuntijoi-
den kuin opiskelijoidenkin kanssa ovat kuitenkin innostaneet minua takaisin
tutkimukseni pariin. Erikseen haluan kiittdd opintoasiain koordinaattori, as-
sistentti Kaisa Kopistoa, pdivdkodin johtaja Paula Laurialaa, kiertdvii eri-
tyislastentarhanopettaja Johanna Lindqvistid ja konsultti, varhaiskasvatuksen
asiantuntija Riitta-Maija Vesasta eli entistd tenttityéryhméé, nyttemmin re-
kisterditynyttd EduKas ry:td. Tyotovereina yli 15 vuotta sitten perustettu
ryhmi on kasvanut tyotoveruutta syvemmaksi ystdvyydeksi. EduKas-iltojen
ja kesédpdivien erilaiset ’ventileeraukset” vuosien varrella ovat olleet paitsi
innoitusta ja piiskausta omalle ajattelulle niin myds virkistdneet mieltd ja
kehoa.

Tutkimukseni ei olisi ollut mahdollista ilman tutkimusryhmieni myoté-
mielistd suhtautumista. Haluan kiittdd lampimasti tutkimusryhmieni henkil6-
kuntaa ja etenkin lapsia, joiden eldméd sain seurata yhden lukuvuoden ajan.
Liséksi kiitdin Suomen kulttuurirahastoa ja Helsingin kaupunkia saamistani
apurahoista. Tutkimuksen taloudellinen tuki on ollut tirked kannustin. Kiitdn
my0s soveltavan kasvatustieteen laitoksen johtajaa, professori Matti Merta ja
julkaisutoiminnasta vastaavaa varajohtajaa, professori Juhani Hytdsté siitd,
ettd tutkimukseni julkaistaan laitoksen julkaisusarjassa sekd FK Kari Pere-
niusta tyOni taitosta ja ulkoasusta. Tutkimustekstidni on lukenut fil. yo Leila
Lahteenmaéki, kiitos hénelle monista korjausehdotuksista.

Perheeni on seurannut sivusta kérsivéllisesti tutkimushankkeeseen ryh-
tymisténi ja tutkimukseni valmistumista. Olen saanut konkreettista apua po-
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jiltani Viljamilta ja Juhanalta tutkimusraporttini loppuun saattamisessa. Kiitos
heille siitd! Lopuksi lausun tirkeimmén kiitokseni puolisolleni Jormalle, joka
on antanut aina halutessani minulle mahdollisuuden keskittya tutkimukseeni.
Han on jaksanut tukea, uskoa ja rohkaista silloinkin, kun siihen ei ole ollut ai-
hetta.

Pakilan siirtolapuutarhassa heindkuussa 2004

Annu Brotherus
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Annu Brotherus: Esiopetuksen toimintakulttuuri lapsen nakokulmasta

TUTKIMUKSEN TEOREETTISET
LAHTOKOHDAT

1 Esiopetuksen toimintakulttuurin tutkiminen
1.1 Tutkimuksen lihtokohta ja tavoitteet

Suomalainen esiopetus on ollut viimeisten vuosien aikana vilkkaan keskuste-
lun ja uudistusten kohteena. Vuoden 1996 alussa voimaan tullut uudistettu
paivdhoitolaki velvoitti kunnat tarjoamaan esiopetusta kaikille 6-vuotiaille.
Samana vuonna Opetushallitus vahvisti esiopetukselle valtakunnalliset ope-
tussuunnitelman perusteet (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1996), jotka se oli laatinut virkamiestyond yhteistydssd Sosiaali- ja terveys-
alan tutkimus- ja kehittamiskeskuksen (STAKES) kanssa. Vaikka Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet (1996) velvoittivat vain peruskoulun yh-
teydessd toteutettavaa esiopetusta, niin myos pdivihoidon yhteydessé toteu-
tettavan esiopetuksen opetussuunnitelmissa ja kdytdnteissd hyddynnettiin
hyviksi timén asiakirjan perusteita. Kunnissa kdynnistyivit esiopetuksen
opetussuunnitelmaprosessit ja erilaiset esi- ja alkuopetuksen yhteisty6hank-
keet. Esiopetuksen opetussuunnitelmiin tulivat pdivdhoidon puolella kunta- ja
yksikkotasolla valtakunnallisten perusteiden myotd uutena asiana siséltdalu-
eet.

Esiopetuksesta on edelleenkin huolimatta keskustelusta ja uudistuksista
erilaisia kisityksid ja mielipiteitd. Virtanen (1998) tarkastelee viitoskirjas-
saan komiteamietintdjen ja opetussuunnitelmien pohjalta esiopetuksen muo-
toutumista 1940-luvulta 1990-luvulle suomalaisessa koulutuspolitiikassa.
Virallisesti esiopetus késitteend mainitaan lakitasolla ensi kertaa vasta perus-
opetuslaissa (Perusopetuslaki 628/1998). Téamén jilkeen esiopetuksen kehit-
tdminen valtakunnan tasollakin on ollut nopeaa. Hallitus sitoutui vuoden
1999 ohjelmassaan kdynnistdméédn 6-vuotiaille maksuttoman esiopetuksen ja
selvittdméédn oppivelvollisuusidn alentamisen edellytykset (Hallitusohjelma
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1999). Esiopetus on maiéritelty osaksi varhaiskasvatusta ja se on suunnitel-
mallista opetus- ja kasvatustyoti, jota tarjotaan “kuusivuotiaille vuotta ennen
oppivelvollisuuden alkamista” (Valtioneuvoston periaatepddtos varhaiskas-
vatuksen valtakunnallisista linjauksista 2002, 9). Lisdksi tdssd julkaisussa
korostetaan varhaiskasvatuksen ja siihen kuuluvan esiopetuksen sekd perus-
opetuksen muodostavan lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti etene-
van kokonaisuuden (mts. 9). Esiopetus on inhimilliseen vuorovaikutukseen
perustuvaa toimintaa. Sen tavoitteena on luoda edellytykset ja mahdollisuudet
6-vuotiaan lapsen monipuoliselle kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle insti-
tutionaalisen kasvatuksen puitteissa.

Perinteisesti esiopetusta on tarjottu sosiaalitoimen alaisuudessa, 1dhinni
pdivikodeissa. Koulutoimen jdrjestimid esiopetus on ollut varsin véhiisté, ja
se on ennen vuotta 2001 edellyttinyt erityisluvan. Koulun yhteydesséd annettu
esiopetus on usein haja-asutusalueille keskittyvéaa. Esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet saatiin joulukuussa 2000, ne tuli ottaa kadyttoon viimeis-
tdan vuonna 2002. Koska tdmén tutkimuksen tutkimusaineisto keréttiin luku-
vuonna 1998-1999, jaa tarkastelun ulkopuolelle vuoden 2000 Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet. Kunnat velvoitettiin tarjoamaan kaikille 6-
vuotiaille ilmaista esiopetusta 1.8.2001 alkaen véhintdadn 700 tuntia vuodessa.
Uusi laki sallii kuntien itse pdattad, minka instituution puitteissa ne tarjoavat
kuntalaisilleen esiopetusta.

Lain myotd esiopetukseen osallistuvien lasten méérd kasvoi. Tammi-
kuussa 1999 kunnan jirjestiméédn 6-vuotiaiden esiopetukseen osallistui kaik-
kiaan 52 096 lasta eli 78,3 % ikédluokasta. Néistd lapsista sosiaalitoimen jér-
jestdméin esiopetukseen osallistui 45 535 lasta eli 68,4 % ikaluokasta ja kou-
lutoimen jérjestdméén esiopetukseen osallistui 6 561 lasta eli 9,9 % ikéluo-
kasta. Syksylld 2001 6-vuotiaiden ikdluokasta osallistui jo 93 % esiopetuk-
seen.

Esiopetusikdinen lapsi on kiinted osa perhettddn, ldhiyhteisddin, mutta
my0s julkista valtaa ja aikansa kulttuuria. Lapsi omaksuu hdnen ldhiympé-
ristonsd ihmiskésityksen, joka nékyy siind, miten pienen lapsen kanssa toi-
mitaan. Organisoitu esiopetus on yksi hyvinvointivaltion tapa ilmentdd ja
ratkaista aikuisen ja lapsen keskindistd suhdetta. (Vilimaki 1999, 19.) Lapsi
elad kulttuurissamme ja siten my0s sosiaalistuu sithen. Ne kokemukset, joita
lapsi saa toiminnassa vaikuttavat hidnen ajatteluunsa ja oppimiseensa. (vrt.
Berger & Luckmann 1994, 60-63; Brooker 2002, 156—174; Doverborg &
Pramling 1992, 11, 15.) Ei ole siis yhdentekevéé, millainen toimintakulttuuri
on esiopetuksessa.
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Tutkimukseni mielenkiinto kohdistuu esiopetuksen toimintakulttuuriin.
Tavoitteenani on tutkia, millaisena esiopetuksen toimintakulttuuri nédyttaytyy
lapsen toiminnassa. Tarkoituksenani on vertailla neljén esiopetusta toteutta-
van ryhmén toimintakulttuuria ja tutkia ndiden ryhmien toimintakulttuurista
mahdollisia yhteisid ja erilaisia piirteitd. Vertailun avulla tavoittelen erillistd
ja yhteistd kuvaa esiopetuksen toimintakulttuurista. Pyrin tutkimuksessani
identifioimaan esiopetuksen toimintakulttuuria tutkimusryhmissdni. Haluan
tutkia, miten eri instituutioiden ja erilaisten ikdrakenteellisten tutkimusryh-
mieni toimintakulttuurissa nikyvit opetussuunnitelmiin kirjoitut tavoitteet ja
siséllot, sekd mitd ympdristot, toiminta sindlldén ja lapset itse kertovat toteu-
tetusta esiopetuksesta. Tarkastelun keskipisteeksi olen valinnut lapsen ja
hénen toimintansa, tistd nikdkulmasta pyrin tarkastelemaan asioita.

Tutkimukseni lapsen ndkdkulmaa tavoitteleva pyrkimys on yleisti lap-
suuden sosiologiaa painottaneessa tutkimustraditiossa niin muualla (Corsaro
1985, Ehn 1983) kuin etenkin viime vuosina Suomessa (Strandell 1995, Tor-
ronen 1999, Lehtinen 2000). Tutkimukseni ei ole kuitenkaan sosiologian
tieteen alaan kuuluva, vaan sen ldhtokohdat ja tutkimukselliset valinnat liitty-
vit kasvatustieteen perinteeseen. Télle perinteelle on tunnusomaista muun
muassa opetussuunnitelmien ja kasvatustapahtuman tutkiminen. Tutkimuk-
sessani analysoin opetussuunnitelmia ja tarkastelen esiopetuksen kasvatusta-
pahtumaa toimintaympéristdjen ja ennen kaikkea lasten toiminnan kautta.
Pyrkimyksendni on avata lapsen ndkdkulmaa hantd koskevaan esiopetuksen
problematiikkaan seké tarjota oma panokseni kasvatuksellisia ilmioitd koske-
vaan tieteelliseen ja julkiseen keskusteluun.

Ennen, kuin 1dhden hahmottelemaan tutkimukseni teoreettista viiteke-
hystd tarkemmin, on syytd ensin selvittdd esiopetuksen késitettd seka sitd,
millaisena nden esiopetusikdisen lapsen oppijana. Lisdksi médrittelen ja ra-
jaan téssd tutkimuksessa kdyttaméani toimintakulttuurin késitteen.

1.2 Esiopetuksen kisite

Esiopetusta médritelldsn sekd yhteiskunnan péitdksenteon ettd toteutuksen
tasolla monella, jopa toisistaan poikkeavalla tavalla. On olemassa erilaisia
esiopetuskasityksid, koska esiopetus on sidoksissa yhteiskunnan eri instituu-
tioihin ja ndmé osaltaan vaikuttavat siihen, millaiseksi esiopetus muodostuu.
Pdivikodin yhteydessd annettu esiopetus on niveltynyt osaksi arjen toimin-
toja korostaen lapsen kokonaisvaltaista kasvua, koulun yhteydessd annettu
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esiopetus on korostanut kouluvalmiuksien vahvistamista. Se, mitd esiopetuk-
sella ymmarretddn ja millainen tehtdva silld ndhddin olevan, vaikuttaa esi-
opetuksen késitemadrittelyyn.

Esiopetusta on jérjestetty padsddntdisesti osana muuta suomalaista péi-
véhoitoa, jolle on ominaista ns. educare-malli. Talldin sama jérjestelmé sekd
kasvattaa lasta ettd tarjoaa lapselle pdivdhoitopaikan eli tarjoaa perheille
sosiaalipalvelua. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 27; Hujala, Puroila,
Parilla-Haapakoski & Nivala 1998, 3—4; Hujala 2002, 8-9.) Esiopetuksella ei
ole ollut piivdhoidossa ennen vuoden 2000 Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteita omia tavoitteita, siséltdjd ja toimintatapoja, eikd se ole eronnut
selkedsti muusta pédivdhoitokasvatuksesta.

Suomessa esiopetus on jdrjestetty lastentarhatoiminnan alusta asti niin
kutsutuissa vilitysluokissa. 1960-luvulla alettiin yleisimmin kutsua lasten,
lahinnéd 6-vuotiaiden, kouluun valmentamista esikouluksi. Vastaavasti oppi-
velvollisuuskoulua edeltivdd vuotta alettiin nimittdd esikouluvuodeksi ja
kuusivuotiasta lasta esikoululaiseksi. Viime aikoina ndyttdvit ndmé késitteet
palanneen takaisin, vaikka niistd 1980-luvulla luovuttiin. Niiden tilalla alet-
tiin kdytdnnon kasvatustydssd kdyttdd esiopetuksen kisitettd, jolla haluttiin
jarjestelmaillisyyden sijasta korostaa toiminnan sisdllollistd puolta ja ndin
ollen laajempaa ndkemystd oppivelvollisuusikédd edeltdvistd kasvatuksesta ja
opetuksesta. (Brotherus, Heliméki, Hytonen 1994, 39; Hénninen & Valli
1986, 165-169.) Huolimatta siitd, ettd esiopetuksen késitettd alettiin kayttaa
1980-luvulla ja se vakiintui kdyttoon 1990-luvun alusta alkaen, niin virallise-
na késitteend esiopetus on varsin uusi. Ensimmaistd kertaa se mainitaan laki-
tasolla vasta perusopetuslaissa (628/1998).

Esiopetuskisitettd on kdytetty komiteanmietinndissé, tyoryhmissé, tut-
kimuksissa ja kdytdnnon ty0ssa. Lasten ik ja esiopetuksen siséltd ovat edel-
leen keskeisid erottavia tekijoitd kasitemadrittelyissd. Laajimmillaan esiope-
tuksen on ymmarretty koskevan kaikkea alle oppivelvollisuusikéisiin koh-
distuvaa kodin ulkopuolista kasvatusta (Esikoulukomitean mietintd
1972:A13; Varhaiskasvatustydryhméin muistio 1999). Télloin esiopetus nih-
dddn osana paivdhoitoa ja se on kokonaisvaltaisesti pdivdhoidon arkeen liit-
tyvéd hoito-, kasvatus- ja opetustoimintaa. Keskilaajaa nikokulmaa esiope-
tuksen méérittelyssd edustavat kannanotot, joissa esiopetuksella on tarkoitettu
lahinnd 3—6 -vuotiaiden kasvatus ja opetustoimintaa. Tédtd méaaritelmad suo-
sitteli Lastentarhanopettajaliitto 1990-luvun puolivélissd (Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteista annetut lausunnot, 13.11.1995). Niikko (2001,
29) katsoo eurooppalaisen kdytdnnon mm. preschool- ja forskola-kasitteilld
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edustavan keskilaajaa ndkemystd. Mielestdni ruotsalainen forskola-kisite
tulee ndhda toisin, silld se viittaa 1-5 -vuotiaiden kasvatukseen ja opetukseen
(Att erovra omvérlden 1997:157, 123). Esiopetuksella tarkoitetaan suppeissa
maédrittelyissd vain kuusivuotiaille suunnattua tavoitteellista kasvatusta ja
opetusta (Kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunta 1978:5, Kuusi-
vuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984, Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 1996, Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985).

Kaytdnnon kasvatustydssd 1960-luvulta 2000-luvulle esiopetus on lii-
tetty péivékotitoimintaan vahvistamaan 6-vuotiaiden kouluvalmiuksia. Esi-
opetus on liitetty osaksi varhaiskasvatusta ja osaksi lapsen kokonaisvaltaista
kasvua ja kehitystd. Kisite on liitetty myos kouluun, tdlldin silld on ymmér-
retty koulua edeltdvdd vuotta lapsen elaméssd. Esiopetuksen on liséksi kat-
sottu liittyvén kiintedsti sekd varhaiskasvatukseen ettd alkuopetukseen. Sitd
on luonnehdittu myds sillanrakentajaksi varhaiskasvatuksen, alkuopetuksen
ja muun perusopetuksen vililld. (Brotherus et al. 1994, 37-38; Brotherus et
al. 2002, 28-29; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996; Kuusi-
vuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunta 1978:5; Niikko 2001, 26; Pdivi-
hoidon kasvatustavoitekomitean mietintd 1980:31.)

Esiopetus on ollut késitteend monimerkityksellinen ja -tulkintainen, yh-
tendinen késitteen maéérittely on puuttunut ndihin péiviin asti. Uusitun perus-
opetuslain (Perusopetuslaki 628/1998; Laki perusopetuslain muuttamisesta
1288/1999) mukaan esiopetus osana varhaiskasvatusta on suunnitelmallista
kuusivuotiaiden opetusta ja kasvatusta, jota tarjotaan lapsille ennen oppivel-
vollisuuteen kuuluvan opetuksen alkamista joko pdivdkodissa tai peruskou-
lussa. Huolimatta siitd, ettd esiopetus on mdéiritelty nyt suppeasti, vain 6-
vuotiaita koskevaksi, eivit kdytdnnon kasvattajat, eivitka tutkijat ole késit-
teen sisdllostd edelleenkddn yhtd mieltd (Niikko 2001, 26-33). Kestdnee
aikansa, kun valtakunnan tason linjaukset juurtuvat kiytdnnon kasvattajien ja
tutkijoiden késityksiin. Tutkimuksessani esiopetus madritellddn suunnitel-
malliseksi kuusivuotiaiden kasvatukseksi ja opetukseksi, joka toteutuu kuusi-
vuotiaiden toimintana joko pédivikotiryhmaissa tai koululuokassa.

1.3 Esiopetusikiisen lapsen ajattelu ja oppiminen
Esiopetusikdisten lasten yksilollistd kehitystd kuvaa paremmin eriaikaisuus

kuin samankaltaisuus ja ennustettavuus. Yksittdiset lapset saavuttavat eri
kehitysvaiheet hyvin eri tavoin ja hyvin eri-ikdisind. 6-vuotiaan lapsen kehi-
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tystasossa on eri alueilla eroja usein siten, ettd jossakin tilanteessa hén saattaa
kéyttdytyd nelivuotiaan tavoin ja toisessa tilanteessa kuin kahdeksanvuotias.
Vaikka esiopetusikiisille lapsille on yhteistd vain se, ettd he ovat syntyneet
samana vuonna, heidén ominaispiirteitdén, tapaansa ajatella ja oppia voidaan
padpiirteissdén kuvata. 6-vuotiasta lasta luonnehditaan useimmiten uteliaaksi,
sosiaaliseksi ja innokkaaksi oppimaan. Hin kysyy ja tutkii, on fyysisesti
aktiivinen ja leikkii. Hantd kuvataan myds sanataiteilijaksi, joka on kiinnos-
tunut uusista sanoista ja sanaleikeistd. (Jancke 1993, 7-9.)

Lapsen ajattelu on laadullisesti erilaista kuin aikuisen ajattelu (Phillips
& Soltis 1998, 96; Wood 1999, 39, 106). Esiopetusikdisen lapsen ajattelulle
on luonteenomaista kuvallisuus, kontrolloimattomuus ja tajunnanvirtamai-
suus. Ajattelu on mielikuvitusvaltaista: asiat eivit tdydenny logiikan raken-
tein, tosiasiat selittyvédt ja muodostavat kokonaisuuksia tarpeen vaatiessa
mielikuvitukseen perustuen. Pienen lapsen ajattelulle on ominaista animisti-
suus eli elollistaminen. (Brotherus & al. 2002, 79; Doverborg, Pramling &
Qvarsell 1987, 68—83; Piaget 1988, 26, 47-50; Diderichsen & Hansen 1994,
20-25.) Kypsymisen ja lisdéntyvin tietoaineksen myoétd lapsen ajattelun
rakenteet muuttuvat loogisimmiksi. Sanavaraston karttuessa kisitteiden muo-
dostuminen lisdéntyy, ja késitteiden viélille syntyy suhteita. Ajattelun edelly-
tykset lisdéntyvat. (Piaget 1988, 65, 79; Wood 1999, 61.)

Lapsen ajattelu kehittyy mindkeskeisestd eli egosentrisestd ajattelusta
kohti desentrisyyttd. Egosentriselle ajattelulle on luonteenomaista epdloogi-
nen ja irrationaalinen ajattelu, yhden asian késittely kerrallaan, tilanteiden
nidkeminen omasta ndkdkulmasta ja taipumus kuvitella, ettd kaikki ajattelevat
kuten mind. Esiopetusikéisen lapsen ajattelu voi olla vield hyvin egosentristi,
mutta kouluunmenon ldhestyessd lapset alkavat kiinnostua myods muiden
ajatuksista. He kiinnostuvat kaikesta sellaisesta, joka on heiddn oman koke-
musmaailmansa ulkopuolella. He alkavat ymmaértdd loogisia syy-
seurausyhteyksid ja he kykenevit késittelemdén samanaikaisesti useita asioi-
ta. Merkit ja symbolit tulevat tdrkeiksi ja lapset ymmartévit, ettd niiden
kautta he saavat mahdollisuuden ratkaista monia ongelmia. (Donaldson 1983,
17-34, 102; Nutbrown 1994, 8-9; Wood 1999, 103.)

6-vuoias lapsi on kehityksessdédn intuitiivisen dlykkyyden kaudella ja
esioperationaalisessa ajattelun vaiheessa. Lapsi kdyttdd operaatioita tai niiden
alkeita ajatellessaan ja toimintansa perustana seka pdatoksid tehdessddn. Lap-
sen ajattelussa ja oppimisessa ovat esioperaatioita toisaalta toiminnot, jotka
perustuvat vertaamiseen, yhtéldisyyksien ja erojen havaitsemiseen, toisaalta
syyn ja seurauksen etsimiseen ja loytdmiseen. Havaintojen teko muodostaa
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tirkedn osan ajattelusta. Tdssd vaiheessa ajattelu ja toiminta ovat sidoksissa
toisiinsa. (Piaget 1988, 23, 104-106, 143, 153-156.)

Monet tutkimukset ovat tuoneet uutta tietoa alle kouluikdisen lapsen ta-
vasta oppia ja jasentdd oppimaansa tietoa. Lapsen omalla kyvylld rakentaa ja
koota tietoa sekd taidoilla muodostaa késityksid on suurempi merkitys hénen
oppimisessaan kuin aikaisemmin kuviteltiinkaan. Kérrby (1992, 13) korostaa,
ettd oppiminen on vilttimdtontd kehitykselle. Télld hén viittaa Brunerin
(1986) ja Vygotskyn (1978) tutkimuksiin. Heiddn mielestddn kehitys ja op-
piminen ovat riippuvaisia toisistaan, joten oppimisessa tdytyy tapahtua muu-
tos ennen kuin pysyvéad kehitystd voi ilmetd. Oppiminen ja kehitys eivit ole
sama asia, mutta lapselle soveltuva opetus tuottaa oppimista. Molemmat
tutkijat korostavat ympariston merkitystd lapsen kehityksesséd ja oppimisessa.
Kehitys ei tapahdu itsestddn, vaan on ldheisessd yhteydessd syntymastd al-
kaen saatuihin kokemuksiin. Kokemukset puolestaan liittyvit ympérilld ole-
viin ihmisiin. Lapsen ajattelu kehittyy vuorovaikutuksessa vanhempien, ver-
taisryhmadn, opettajien ja lasta ympéréivin yhteison kanssa. Ndmé sosiaaliset
tekijit vaikuttavat sithen, miten lapsi ajattelee ja millaisia erilaisia taitoja ja
asenteita hdn saavuttaa. Lapsi peilaa tiedoissaan ja kokemuksissaan sosiaa-
lista ja kulttuurista todellisuuttaan. Sosiaalinen ympéristd vaikuttaa siihen,
miten lapsi ajattelee. (Siegler 1998, 351; Wood 1999, 47-49.) 6-vuotiaalle
lapselle keskeinen kodin ulkopuolinen sosiaalinen ympéristd on esiopetusta
tarjoava péivikotiryhmi tai koululuokka.

Esiopetusikdinen lapsi on oppijana aktiivinen ja aloitteellinen. Kiinnos-
tuksen kohteet syntyvét toiminnan, havainnon ja kokemuksen kautta aluksi
kokonaisvaltaisesti, vdhitellen eriytyen. Lapsen kehityksessd kokemusperéi-
sen tiedon liséksi kiinnostuksen herddmistd ohjaavat sekd sisdsyntyiset pro-
sessit ettd tiedolliset prosessit. Lapsi oppii itsestdéin ja ympdristostdan tutki-
malla, kysymalld, vertaamalla, kuuntelemalla, pohtimalla ja havainnoimalla.
Samalla tavalla kuin pieni lapsi oppii ympéristdstdén kokeilemalla, lapsi
oppii my0s abstrakteista kohteista kokeilemalla (Pramling 1994, 21; Pramling
Samuelsson & Mauritzon 1997, 53).

Lasten késitykset omasta oppimisestaan kehittyvat vahitellen. Aluksi
lapsi oppii asioita tekemaélld, véhitellen tietdmélld ja lopulta ymmartdmalla.
Tekeminen tarkoittaa lapsen kuvauksia toiminnoista, valmiuksista tai tavasta
kiyttaytyd. Tietdmiseen siséltyy se, ettd lapset kertovat oppimisensa olevan
tietoa tosiasiasta tai informaatiosta. Ymmartaminen tarkoittaa sité, ettd lapset
selostavat oppimisensa liittyvén késitykseen jostakin. Lapset puhuvat oppi-
misesta aktiivisena toimintana omassa ajatusmaailmassaan. Lapsen tietoisuus
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siitd, miten opitaan eli miten maailmasta saadaan tietoa, karttuu kolmen tason
kautta: aluksi tekemadlld, sitten késittdmalld ja lopulta ajattelemalla oppimisen
kautta. (Pramling 1994, 91-98; Pramling Samuelsson & Mardsjo 1997,
59-66.)

Ajattelun ja oppimisen taitoja voidaan opettaa. Ajattelun tutkijat koros-
tavat, ettd opetuksessa ajattelun kehittdmisen painottaminen muuttaa lapsen
ajattelutottumuksia. Yhd useammin todetaankin, ettd ajattelu on tilanteeseen
sidottua, kognitio on ajattelun ja tilanteen vilinen suhde. Liséksi sanotaan,
ettd kisitys tiedon ja oppimisen suhteesta vaikuttaa ratkaisevasti siithen, miten
ihminen ajattelee. Tieto rakentuu tilanteissa. Kun lasta opettaa omassa oppi-
misessaan, niin lapsen tietoisuutta korostetaan ja ohjataan siten, ettd han oppii
oman aktiivisuutensa avulla tekemddn, tietdiméédn ja ymmaértiméadn asioita.
Ajattelun, oppimisen ja kognitiivisen kasvun on todettu olevan aktiviteetteja,
joiden yhteydessa lapset tyOstdvit ja uudelleen organisoivat tietojaan ja ym-
mérrystddn. (Pramling 1994; 180-188; Wood 1999, 86-123.)

Nykyisin suomalaisessa esiopetuksessa tdhdennetddn sitd, ettd uuden
oppiminen perustuu lapsen aikaisemmille tiedoille, taidoille ja toiminnoille.
Téssd oppimisessa korostetaan lapsen aktiivista roolia, hdnen tutkivaa oppi-
mistaan ja ongelmakeskeisti ldhestymistapaansa. (Aho 2001, 9-11.)

1.4 Toimintakulttuuri

Kulttuurin kisite voidaan ymmartdd ja méadritelld monella eri tavalla. Ala-
suutarin (1999, 57) mukaan silld tarkoitetaan kollektiivista subjektiviteettia
toisin sanoen jonkun yhteison piirissd omaksuttua eldméntapaa sekd maail-
man hahmottamisen ja eldmén mielekkédéksi kokemisen tapaa. Kulttuurille on
ominaista Kupiaisen ja Sevisen (1994, 7) mukaan kollektiivisuus, yhteisolli-
syys ja se, ettd kulttuuri on aina ihmisen aluetta, jotakin ihmisten tekemaa,
ilmaisemaa tai ajattelemaa. Engestrom (1995, 41) korostaa, ettd kulttuuri
muodostaa yhteiseen kayttoon kasautuvaa tietoa ja taitoa. Kulttuuri voidaan
madritelld sisdltdvaksi sitd, mitd ihmiset tekevit ja tietdvit sekd asioita, joita
ihmiset tekevit ja kayttivit. Kulttuuri ilmenee yhteisoén eldmédntavan henkisi-
nd, aineellisina ja sosiaalisina kéyténtoind, eikd se ole staattinen ilmid. Kult-
tuurin muutosprosessi on kiistaton, koska silld on aktiivisia agentteja eli ih-
misid ja instituutioita, jotka pyrkivit muutoksen nopeuttamiseen tai hidasta-
miseen. (Knuuttila 1994, 10, 27.)
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Kéaytdn tutkimuksessani kulttuurin sijaan toimintakulttuurin késitettd,
silld haluan korostaa tutkimusryhmieni kulttuurissa toiminnan osuutta. Tar-
kastelen tutkimuksessani esiopetuksen toimintakulttuuria eri instituutioissa
eli pdivikodeissa ja kouluissa tapahtuvana kasvatus- ja opetustoimintana.
Strandell (1995) tarkasteli tutkimuksessaan 3—6 -vuotiaiden lasten vélistd
vuorovaikutusta ja sosiaalisia suhteita suomalaisessa pdivikodissa. Hanen
mukaansa (mts. 19) pédivikoti varustaa lapset ominaisuuksilla ja toimintata-
voilla, jotka ovat tdlle kontekstille tyypillisid. Niin pdividkodin kuin koulun
toimintakulttuuriin kuuluvat yhteisén arvot, uskomukset, késitykset, myytit,
odotukset, normit, roolit seké erilaiset menettelytavat kuin my6s instituutiois-
sa vallalla olevat epéviralliset sddnnét, vallankayttd, ympéristd ja vanhem-
pien vaikutukset, jotka sekd tiedostettuina ettd tiedostamattomina ohjailevat
ja sddtelevit instituution toimintaa (Berg & Wallin 1982, 20). Pdivikodin
jsenet sosiaalistuvat pdividkodin toimintakulttuuriin ja toimivat sen mukaan,
koulun jésenet sosiaalistuvat koulun toimintakulttuuriin ja toimivat sen mu-
kaisesti (Doverborg & Pramling 1992, 11; Kéairidinen, Laaksonen & Wie-
gand 1997, 241: Kohonen & Leppilampi 1992; Ojala 2000.)

Tarkastellessaan koulun materiaalista kulttuuria Gordon (1999, 100—
101) erottaa virallisen, informaalin ja fyysisen kerrostuman toisistaan. Viral-
linen koulu pitdé siséllddn opetussuunnitelmat, oppimateriaalit, opetusmene-
telmét ja oppituntien opetus- ja oppimistehtiviin liittyvén vuorovaikutuksen,
saannot ja viralliset hierarkiat. Informaalilla koululla hén viittaa opetukseen
kuulumattomaan vuorovaikutukseen, epdvirallisiin hierarkioihin sekéd sdén-
toihin liittyviin tulkintoihin ja sovellutuksiin. Fyysinen koulu késittda tilan ja
ruumiillisuuden. Ndamé kerrostumat ovat toisiinsa kietoutuneita. Myds péiva-
kodin materiaalisesta kulttuurista voidaan erottaa vastaavat kerrostumat.

Gordon (1999, 101) korostaa, ettd fyysinen tila muodostaa ndyttimon,
jossa virallinen ja informaali instituutio toimivat. Tila on hdnen mukaansa
kuitenkin enemmin kuin ndyttdmo ja tdten osa sosiaalisia ja kulttuurisia toi-
mintoja. Pdivikodin ja koulun tilat asettavat rajoituksia ja mahdollisuuksia
toiminnalle, mutta tilaa myds muokataan. Pdivikodissa pOytid ja muita huo-
nekaluja jérjestellddn eri muotoihin, erilaisia virikevélineitd ja -materiaaleja
sekd esimerkiksi leikkinurkkauksia sijoitetaan ryhméhuoneisiin, joiden sei-
nid, pdytid ja ikkunalautoja koristellaan lasten tekemin kuvin ja lasten muin
toin, tekstiileilld ja viherkasveilla. Koulussa vastaavasti pulpetteja jérjestel-
ladn eri muotoihin, audiovisuaalisia laitteita ja muita oppivilineitd sekd -ma-
teriaaleja sijoitetaan luokkaan, seinid, poytid ja ikkunalautoja koristellaan
kuvin, ilmoituksin, oppilaiden t6illé ja viherkasveilla.
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Toimintakulttuuria voidaan tarkastella myds aika-tilapolut kisitteen
avulla. Aika-tilapoluilla viitataan siihen, ettd instituution sddnnot maarittavét
selkedsti, missé paikassa ja mihin aikaan kunkin tulee olla. Aika ja tila ovat
merkittdvid arjen kdytdntdjen muokkaajia, niiden systemaattinen organisointi
siséltdd kontrollia ja sddtelyd, joka on ominaista niin pdivikodille kuin kou-
lullekin. Aika-tilaa rakennetaan paiviakodin péivdohjelmissa ja niihin liitty-
vissi aikatauluissa sekd koulun jérjestyssddnndissa ja tyojdrjestyksissd. (Gor-
don 1999, 102)

Instituutioilla on omat toimintakulttuurinsa, omat tapansa ja perinteensi.
Peder Haug (1992) selvitti tutkimusprojektissaan 6-vuotiaille lapsille suun-
nattua pedagogista toimintaa Norjassa. Tutkimuksessa késiteltiin instituutioi-
den, koulun ja péivikodin, vaikutusta toiminnan sisdltoon ja toteutukseen se-
ki eri henkilokuntaryhmien vilisid yhteistyon ehtoja. Hinen mukaansa (mts.
39) koulun ja pdivdkodin organisaatiot ja ympéristot ovat institutionalisoitu-
neet. Laitostuminen saa aikaan ajattelutapoja siitd, kuinka tyot ja tehtdvit
instituutioissa pitdisi jakaa ja kuinka ne pitéisi hoitaa. Toisaalta instituutioi-
den voidaan néhda jakautuvan kahteen rakenteeseen, joita ovat formulointi-
ndyttdmo ja toteutusndyttimo. Ensin mainitulla ndyttdmolld tarkoitukset ja
pddmadrd muotoillaan, toteutusndyttimolld tehtdvand on lasten hoito ja ope-
tus. Thanteellisinta olisi ndiden kahden struktuurin tdysi vastaavuus, mutta to-
dellisuudessa ndin ei usein ole. Namé struktuurit eldvit omaa eldmédinsa
usein tdysin riippumatta toisistaan, joten tehtdvit, vaatimukset ja sddnnot voi-
vat olla aivan erilaiset ndissé struktuureissa.

Haugin (1992) tutkimusprojektissa tutkittiin ja arvioitiin kolmea eri-
laista 6-vuotiaiden toimintamallia. Ne olivat koulumalli, esikoulumalli ja
edellisistd sekoitettu malli. Koulumallissa 6-vuotiaat olivat omana ryhméanéin
koulussa, esikoulumallissa 6-vuotiaat toimivat esikoulussa, ja sekoitetussa
mallissa koulu ja esikoulu olivat yhteistydssd. Kaikissa malleissa lastentar-
hanopettaja oli vastuussa toiminnasta. Vaikka lastentarhanopettaja johti toi-
mintaa koulumallissa, niin koulun toimintakulttuuri dominoi esiopetusta:
ainejakoisuus hallitsi tavoiteformulointeja tai opetussuunnitelmaa. Toisaalta
toiminta pédivikodissa oli aikuisjohtoisempaa kuin mitd henkil6kunnan haas-
tattelujen ja opetussuunnitelmandokumenttien perusteella saatu kuva osoitti.
(mts. 50.)

Valtio kontrolloi koulua enemmin kuin pédivékotia, lisidksi koulu nautti
suurempaa statusta ja merkitystd kuin paivdkoti. Ndilld instituutioilla on
myos erilaiset mandaatit. Koulun péétehtédvi on olla vastuussa tiedon opetta-
misesta. Pdivikodilla on epdméérdisempi rooli, pdividkodin yhteydessd mai-
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nitaan valvonta, hoito ja pysyvyys yksilollisen kehityksen ldahtokohtana. Li-
séksi instituutioiden opetussuunnitelmien traditiot eroavat toisistaan. Valtio
on formuloinut koulun opetussuunnitelmia pitkéddn, toisin kuin péivikodin
suunnitelmia. Valtiovalta kontrolloi koulua enemmaén kuin péivékotia ja siksi
silld on rajoittuneempi nékokulma toimintaan kuin pdivédkodilla. Koulun
opetussuunnitelma on oppiaineldhtdinen ja oppilaiden tulee oppia oppiai-
neista se, mitd muut padttavat. Talloin tavoitteissa huomio kohdistuu tule-
vaan. Pdiviakodin opetussuunnitelmalle on sen sijaan keskeistd lasten yksilol-
lisen kehityksen ja itseilmaisun korostaminen, huomio kiinnitetdénkin kayt-
tdytymiseen ja tilanteista saatuun hyotyyn nykyhetkessd. Se, millaista 6-
vuotiaita koskeva kasvatuksellinen toiminta on, riippuu suuresti instituution
perinteisestd tehtdvastd, yleisistd valtion méiédrayksistd ja eri ammattiryhmien
késityksistd lasten kanssa tehtdviastd tyostd. (Haug 1992, 260-268.) Haugin
tutkimustulokset ovat varsin samansuuntaiset kuin millaisiin johtopéatoksiin
péivikoti- ja koulukulttuureiden eroista Ruotsissa on paddytty (vrt. Persson
1995 ja 1998, Pramling Samuelsson & Mauritzon 1997). Pohjoismaiden
yhteiskunta- ja koulutusjérjestelmien samankaltaisuus antaa mahdollisuuden
yleistdd ndma arviot koskemaan Suomeakin.

Toimintakulttuuria voidaan tarkastella myos arvioimalla opetustydté.
Engestrom (1983, 182-183) ja Brotherus, Hasari & Helimidki (1990, 18-24)
ovat soveltaneet Toikan (1982) ty6n kehityksen yleistd analyysikehystd tar-
kastellessaan opetustyon kehityksen pddtyyppejd. Nditd ovat késitydmédinen
ty0, rationalisoitu tyd, humanisoitu tyd ja teoreettisesti hallittu tyd. Ndma
tyOtyypit luonnehtivat muun muassa sitd, mikd on opettajan padtehtdva, mitka
ovat hidnen keinonsa suoriutua tistid tehtdvdstd, mink4 tiedon varassa hidn
tyoskentelee ja millainen tydnjako opetustoiminnassa toteutuu. Kédsityomaéi-
sestd opetustyOstd on siirrytty tai ainakin on pyritty siirtymédn 1990-luvulta
alkaen vihitellen kohti teoreettisesti hallittua ty6td, jolle on ominaista se, ettid
opettaja on lapsen tai oppilaan ajattelu- ja oppimistoiminnan ohjailija. Hén
pyrkii yhdistdméan kasvatuksen, tutkimuksen ja oman tyon arvioimisen tyos-
sddn sekd lisddmaddn tietoisuuttaan kasvun ja oppimisen ehdoista. Liséksi
teoreettisesti hallitulle opetusty6lle on tunnusomaista yhteistyd.

Kaikkonen ja Kohonen (1997, 10) korostavat kuitenkin, ettd suomalai-
sessa koulukulttuurissa on vallinnut ja vallitsee itsendisesti ja yksindédn tyo-
tadn tekevin opettajan toimintamalli sekd opettamiskasitys, jolle on ominaista
opettajan suunnittelema oppilaiden opiskelu, oppiaineksen muokkaaminen
oppilaille sopivaksi, opettajan oman oppimistyylin ohjaamana oppilaiden
opettaminen seki kirjallisin kokein oppilaiden omaksumisen kontrollointi.
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Siksi heidédn mielestdén ei ole yllattdvaa, ettd koulu ei ole omaksunut yhteis-
kunnassa esille tuotuja uusia ihmis-, oppimis-, ja tiedonké&sityksid sekd niisté
johdettuja pedagogisia toiminta-ajatuksia kuten esim. oppilaiden vastuulli-
suuden kehittyminen, oppimaan oppiminen ja yhteistoiminnallisuuden ajatus.

Pdivikodin ja koulun muutospaineet ovat 1990-luvulla olleet moninai-
set, koska tulevaisuuden yhteiskunta vaatii uusia ammatillisia valmiuksia
kansalaisiltaan. Tama edellyttdd pdivdkodeilta ja kouluilta myds uutta toi-
minnan organisointitapaa: péivakotikulttuurissa tiimitydskentely on ollut
vallalla 1990-luvulta alkaen (Keskinen & Lounassalo 2001, 231). Pdivdkodin
tyOyhteisdssd tiimiin tai ryhmékohtaisiin tiimeihin kuuluu erilaisia ja eritasoi-
sia koulutuksia saaneita henkil6itd. Tavallisimmin yhdessd pdivékotiryhmais-
sé tyoskentelee 3 tyOntekijdd siten, ettd pddvastuu toiminnan suunnittelusta
on lastentarhanopettajalla. Tiimityd tekee tuloaan myds kouluihin. Uudistus
liittyy tiimiorganisoidun koulun kéytidnndllisiin kysymyksiin, kuten koulu-
kulttuurin muutokseen ja sen johtamiseen, koulutyén uudelleen organisoin-
tiin, tiimiopetukseen ja -oppimiseen, tiimikoulun tiloihin ja koulutusteknolo-
giaan. Vaikka tiimiorganisoitunut toimintatapa ei ole koulumaailmalle uusi —
etenkin pienissd kyldkouluissa samaa ideaa on toteutettu kauan, — niin ylei-
sesti koulukulttuurissa opettaja edelleen perinteisesti toimii yksin luokkansa
kanssa. Mahdollinen tiimitydskentely perustuu useimmiten opettajan omaan
haluun ja vapaachtoisuuteen. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 8-9.) Helakor-
ven (2001, 392-401) mukaan uusi toimintamalli koulussa edellyttdd uutta
suhtautumista yhteisty6hon ja koko koulutuksen toteuttamiseen. Muutos ei
ole hinen mukaansa helppo, eikd nopea ja se edellyttdd opettajien ja johdon
systemaattista kouluttamista

Kehittdvan tyontutkimuksen parissa kehitellyn kolmiomallin avulla on
tutkittu erilaisia organisaatioita. Pdivikodin ja koulun nidkeminen kasvatuk-
sellisina ty0- ja toimintakulttuureina merkitsee sitd, ettd niitd on tarkasteltava
toisaalta tydorganisaatioina toisaalta lapsen toiminnan ympdéristdind. Kol-
miomallissa erotetaan tekijd, kohde ja vilineet sekd sdadnnot, yhteiso ja tydja-
ko (Engestrom 1995, 45). Pdivikodissa ja koulussa tekijand ovat opettaja ja
muu kasvatushenkildkunta, kohteena on lapsi ja hdnen oppimisensa. Vilinei-
nd ovat muun muassa opetussuunnitelma, ympéristo vélineineen ja materiaa-
leineen sekd erilaiset toimintatavat. Tyo- ja toimintakulttuurin vilineet toi-
saalta sddtelevdt ja muokkaavat lasta, toisaalta antavat lapselle vaikuttamisen
ja luomisen mahdollisuuksia (vrt. Engestrom 1995, 41). Pdivékodin ja koulun
toimintaa ohjaavat lait ja asetukset sekd ohjesdénnoét. Péivikoti ja koulu muo-
dostavat kumpikin oman yhteisonsé, johon vanhemmat voivat halutessaan
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osallistua. Ty6jako méaédrdytyy kasvatus- ja opetusvastuun sekd koulutuksen
mukaan. Huolimatta siitd, ettd kehittdvdn tyontutkimuksen malli soveltuu
hyvin niin paivdkodin kuin koulukin tyd- ja toimintakulttuurin tutkimiseen
(Gallego & Cole 2001, 961-962), en kéyta sitd, silld en esimerkiksi instituu-
tion toimintaa kuvatessani ota huomioon toimintaa hallitsevia sddntdja, tyo-
yhteison laatua tai tyonjakokysymyksid.

Kuten edelld olen pyrkinyt osoittamaan toimintakulttuuriin ja toiminta-
kulttuurissa vaikuttavat samanaikaisesti monet eri asiat ja sitd voidaan ndin
ollen tarkastella hyvin monelta kannalta. Perusopetuksen opetuskokeilussa
lukuvuonna 2003-2004 noudatettavissa opetussuunnitelman perusteissa vuo-
siluokille 3—9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vuosiluo-
kille 1-2 (2003, 12) toimintakulttuurilla tarkoitetaan kdytdnnon tulkintaa
instituution kasvatustehtdvistd, jolloin kaikkien kdyténtdjen tulisi tukea ope-
tussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita. Toimintakulttuuriin kuuluvat kaikki
instituution viralliset ja epdviralliset sddnnét, toimintamallit sekd arvot ja
periaatteet. Ndmd sdédnndt, mallit, arvot ja periaatteet ovat kehittyneet insti-
tuution historian aikana ja niihin ovat vaikuttaneet monet tekijat. Koska olen
kiinnostunut toimintakulttuurista lapsen ndkdkulmasta, en erittele esiopetuk-
sen toimintakulttuurin tarkastelussa edelld mainittuja asioita tai muita insti-
tuution traditiotekijoitd, vaan rajaan toimintakulttuurin késitteen tutkimukses-
sani instituution lapsiryhmédn eldmidnmuodoksi, joka néyttdytyy lapselle to-
teutuneena toimintana. En tarkastele esiopetuksen toimintakulttuureita Gor-
donin materiaalisen kulttuurin késitteen, Haugin nayttdmoajattelun tai Enge-
stromin kolmiomallin avulla, vaan jdsennén pédivikodin ja koulun esiopetuk-
sen toimintakulttuuria ennen kaikkea lapsen toiminnan nikdkulmasta.

Koska tarkoituksenani on tavoittaa lapsen ndkokulma toimintakulttuurin
kuvauksessa, niin méérittelen tutkimuksessani toimintakulttuurin instituution
opetussuunnitelman, toimintaympéristdon ja toteutuneen toiminnan avulla.
Instituution opetussuunnitelmaan on kirjattu lapsen oppimiselle asetetut ta-
voitteet ja toiminnan siséllot. Toimintaa toteutetaan instituution lapsiryhmén
toimintaymparistdssd, joka tarjoaa puitteet ja mahdollisuudet lapsen toimin-
nalle. Namé ympdriston puitteet ja mahdollisuudet tarjoavat lapsen toimin-
nalle paitsi virikkeitd niin my0s rajoituksia. Lapselle toimintakulttuuri nayt-
tdytyy toimintana, jossa hén itse on osallisena. Toiminnassa lapsi oppii. Ku-
viossa 1 on ndhtdvissi tdssd tutkimuksessa kéytetty toimintakulttuuria jésen-
tdva malli.
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INSTITUUTIO: piivikoti / koulu

OPETUSSUUNNITELMA: tavoitteet ja sistllot

TOIMINTAYMPARISTO:
puitteet ja mahdollisuudet

LAPSI

toiminnassa
oppiminen

Kuvio 1. Tutkimuksen toimintakulttuuria jasentdva malli
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2  Opetussuunnitelma toimintakulttuurin osana
2.1 Opetussuunnitelman perusaineksia

Koulutusjérjestelmédn ja sen osa-alueiden, kuten esimerkiksi esiopetuksen
tavoitteet heijastavat yhteiskunnassa vallitsevia arvostuksia. Arvostukset
eivit ole pysyvid, vaan ne muuttuvat. Turusen (2001) mukaan modernin
yhteiskunnan opetussuunnitelma painotti yhteiskuntaa ja tiedonaloja, kun taas
postmodernin yhteiskunnan opetussuunnitelman keskeinen tekijd on oppilas
eli yksilo. Arvostukset nidkyvét opetussuunnitelmien ohella niin opettajien
kayttaytymisessd, oppimateriaalissa ja tydtavoissa kuin kaikessa yhteison
toiminnassa. Malinen (1987) tdhdentdd, ettd opetussuunnitelma on térked
juuri institutionalisoituneessa koulutusjirjestelmédssd. Sen tulisi kattaa koko
se toiminta, jota suunnitelmassa késitelldin. Hinen mukaansa opetussuunni-
telma tulee ndhdd opetustapahtuman suunnittelun vilineend. Keskeistd ope-
tuksessa ovat lapset, heiddn kasvatukselleen asetetut tavoitteet, opetussiséllot
ja opetuksen jérjestelyt. (Malinen 1987, 10-11.)

Opetussuunnitelmalla on julkista opetustoimintaa ohjaava merkitys, li-
siksi siind ilmenevit yhteison kulttuuriperintd ja tulevaisuuden tavoitteet.
Toisaalta opetussuunnitelma téhtéa tulevaisuuteen, joten se heijastaa missiota
koulutuksen tuloksista, ja toisaalta se on sidoksissa vallitsevaan yhteiskun-
nalliseen todellisuuteen eli nykyisyyteen (Antikainen 1998, 176; Rinne 1987,
95). Opetussuunnitelma on yksi keskeisimmisté institutionaalista opetusta
ohjaavista dokumenteista. Yleisesti sille on luonteenomaista suunnitelmalli-
suus. Sitd ei kuitenkaan tule tulkita ahtaasti, vaan opetussuunnitelma tulee
ymmartdd kehykseksi, joka antaa liikkkumatilaa lasten yksilolliselle oppimi-
selle ja opettamiselle. (Uusikyld & Atjonen 2000, 47.) Opetussuunnitelma on
luonteeltaan toisaalta filosofinen eli tdrkeitd pddmadrid osoittava, toisaalta
pedagoginen eli opettajalle opastukseksi ja lapsen oppimisen tueksi tarkoi-
tettu asiakirja.

Opetussuunnitelman késitettd on vaikea puristaa yhdeksi méaritelméksi,
silld késitteeseen liittyy monentasoista ja monenlaista ainesta. Malisen (1987,
7) mielestd opetussuunnitelmatutkimuksessa ei ole aihetta pyrkid yhtendiseen
tutkimusasetelmaan tai teoreettiseen tarkasteluun. Opetussuunnitelmia voi-
daan arvioida muun muassa tarkastelemalla niiden determinantteja eli méa-
radvid tekijoitd. Tallaisia tekijoitd ovat yhteiskunta, oppiaines (tiedonala) ja
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oppilas (Atjonen 1992; Saylor & Alexander 1966; Kansanen 1992; Malinen
1992; Lahdes 1997; Pring 1976a & 1976b; Uusikyld & Atjonen 2000). Kun
opetussuunnitelmissa korostuu yhteiskunnallinen ndkdkulma, niin silloin
yksildllisen kasvun intressit ovat alisteisia yhteiskunnan tarpeille. Suortin
(1987, 35) mukaan opetussuunnitelma on tédlldin kasvatukseen oleellisesti
vaikuttavien kulttuuristen ja yhteiskunnallisten tekijéiden summa, joka todel-
listuu opetustilanteissa. Edelld kuvattu determinantti ndkyy pienten lasten
opetussuunnitelmassa muun muassa sosialisaation, tydkasvatuksen ja koulu-
tusinstituution ulkopuolisen toiminnan korostamisena (Lahdes 1997, 21-22;
Uusikylé et al. 2000, 48).

Kouluopetuksen opetussuunnitelmissa on edelleenkin hallitsevana ele-
menttind oppiaines (tiedonala). T4lloin ndhdédn tirkeédksi suunnitella yleissi-
vistdvd kasvatus oppiaineista koostuvan, jisennellyn tietokésityksen ja siitd
seuraavan erittelyn varaan. Nidissd opetussuunnitelmissa opetettava aines
jaetaan sopiviksi annoksiksi eri luokka-asteille. (Brotherus et al. 2002, 135;
Uusikyld et al. 2000, 47.) Tiedonalojen osalta opetussuunnitelma pohjautuu
pitkddn perinteeseen (Antikainen 1998, 176). Lehrplan on ainejakoinen ope-
tussuunnitelma, jossa korostuvat nimenomaan eri oppiaineiden tavoitteet.
Lehrplanista kdytetddn myos nimitystd lukusuunnitelma, silld siind méaaritel-
ladn oppiaineille oppimdirit ja tuntijako. (Malinen 1985, 17-18; Malinen
1992, 12—-13.)

Opetussuunnitelma voidaan laatia myds oppilaiden tai lasten eli yksildi-
den kehittdmisen nékokulmasta. Tdlldin opetussuunnitelman sisdltdjen valin-
nassa korostetaan lasten valmiuksia, tarpeita ja heiddn kiinnostuksenkohtei-
taan ts. elaménldheisyyttd, ongelmanratkaisua ja yksilon persoonallisten ke-
hitystarpeiden turvaamista (Walker & Soltis 1992, 54; Hytonen 1998, 123).
Curriculum voidaan ndhdd oppilaspainotteisena opetussuunnitelmana, jossa
kuvataan yksilon kokonaiskehitystd ja toimintaa. Téllaisessa opetussuunni-
telmassa asetetaan tavoitteita opetuksen jérjestdjdlle. Kun curriculumissa
suunnitellaan toimintaan liittyvid oppimiskokemuksia, tuloksena on koko-
naisopetussuunnitelma. (Malinen 1985, 17-18; Malinen 1992, 13.) Esiope-
tuksessa ja pdivdhoidon traditiossa on yleisesti painottunut timi nidkokulma
(vrt. Pdivdhoidon kasvatuskomitean mietintd 1980).

Edelld kuvatut determinantit vaikuttavat opetussuunnitelman tavoittei-
siin ja siséltdihin, ne ovat kaikki mukana opetussuunnitelmassa, mutta pai-
nottuvat eri tavoin. Yhteiskunnan ja yksilén kannalta yhteisend tavoitteena on
yhteison ja sen my6td yksilon hyva eldmé. Yhteiskunta vaikuttaa tieteenalo-
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jen kehitykseen ja totuutena pidettyyn tietoon. Yksilon kehitystaso puolestaan
vaikuttaa siithen, mité oppiaineksesta valitaan ja miten sitd opetetaan.

Lasten kasvatusta ja opetusta koskevia opetussuunnitelmia on laadittu
lahinnd edelld mainittujen determinanttien pohjalta, jolloin voidaan erottaa
kolme mallia. Niitd malleja erottaa toisistaan késitys siitd, mihin kasvatuk-
sella pyritddn. Tiedonala- eli oppiainekeskeisessd opetussuunnitelmassa kas-
vatuksen tavoitteina ovat paitsi kulttuuriperinndn siirtdminen niin myos uu-
den sukupolven valmistaminen tdmén perinndn kehittdmiseen. Yhteiskunta-
keskeisessd opetussuunnitelmassa kasvatuksen tavoitteina ovat sen sijaan
yhteiskunnan siilyttdminen ja yhteiskunnan toimintaedellytysten parantami-
nen. Lapsikeskeisessd opetussuunnitelmassa tavoitteena on edistdd jokaisen
yksilén mahdollisuuksia hyvédn elimdin. (Walker & Soltis 1992, 53-55;
Brotherus et al. 2002, 134-138.)

Pienten lasten opetussuunnitelmat on Englannissa laadittu perinteisesti
oppiainekeskeisesti. Opetussuunnitelmassa ilmaistaan dlyllisen, sosiaalisen ja
emotionaalisen, esteettisen ja fyysisen kehityksen alueet, jotka huomioidaan
oppimisen alueiden kuten luovuuden ja estetiikan, kielen ja kirjallisuuden,
matematiikan, tieteen jne. tavoitteissa. Englantilaiset lapset aloittavat koulun
4-5 -vuotiaina, jolloin heidén opetuksessaan aletaan noudattaa kansallista
opetussuunnitelmaa (National Curriculum), jossa on tarkasti ilmaistu kunkin
luokka-asteen oppiaineet seké niille tavoitteet ja sisallot. (Curtis 1998, 16-18;
Wood & Attfield 1996, 6.) Yhdysvalloissa pienten lasten opetussuunnitelmat
ovat hyvin erilaisia, silld hallinto asettaa institutionaaliselle opetukselle vain
minimaalliset vaatimukset. Vaikka opetussuunnitelmat vaihtelevat osaval-
tioista toiseen ja instituutiosta toiseen, niin 1990-luvulla uudistuneen koulu-
tuspolititkan johdosta yhteiskuntakeskeinen opetussuunnitelmamalli sai ja-
lansijaa. Institutionaalisen opetuksen tavoitteeksi tuli kaikkien lasten hyvin-
voinnin turvaaminen. (Hytonen 1998, 176-195.) Ruotsissa oli mittava ope-
tussuunnitelmauudistustyd 1990-luvun lopulla, jolloin saatiin valmiiksi 1-5 -
vuotiaille ja 6—15 -vuotiaille omat opetussuunnitelmat. Molemmat opetus-
suunnitelmat edustavat lapsikeskeistd opetussuunnitelmamallia. Esikoululuo-
kan (6-vuotiaat) ja koulun eri luokka-asteiden opetussuunnitelmissa opetuk-
sen tehtdvidksi tuli uudistuksen myo6td tietojen vilittdmisen sijaan oppilaan
oppimisen edistdminen. (Ldroplan for forskolan 1998; Léaroplan for det obli-
gatoriska skolvésendet, forskoleklassen och fritidshemmet 1998.)

Opetussuunnitelmaa voidaan determinanttien ohella jésennelld puhu-
malla kirjoitetusta eli etukdteen laaditusta suunnitelmasta, toteutuneesta ja
lapsen kokemasta opetussuunnitelmasta (Lahdes 1986, 83; Lahdes 1997, 68).
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Tutkimuksessani tarkastelen juuri niité tekijoitd, silld mielenkiintoni kohdis-
tuu ensiksi siihen, mitd tutkimusryhmieni opetussuunnitelmiin on kirjattu,
toiseksi sithen, miten opetussuunnitelma toteutuu toimintana ja kolmanneksi
sithen, millaisia kokemuksia lapsella on toteutuneesta toiminnasta.

Opettajalle opetussuunnitelma on tirked tyokalu. Opetussuunnitelman
rakenne, siséllot ja kdytettdvissd olevat voimavarat ovat opetustyon ohjenuo-
ria. (Kari 1991, 79.) Péivikodissa ja koulussa puhutaan opettajan tydssé to-
teutuneesta opetussuunnitelmasta eli opettajan tekemaistd tulkinnasta kirjoi-
tetusta opetussuunnitelmasta. Kadytintoon ei luonnollisestikaan siirry kaikki
kirjoitetun opetussuunnitelman ideat ja pdinvastoin kaikki toteutuneet ideat
eivit ole kirjattuna opetussuunnitelmassa. Toisin sanoen toteutunut opetus-
suunnitelma voi ndyttdd erilaiselta kuin paperille kirjattu suunnitelma, siksi
onkin alettu puhua piilo-opetussuunnitelmasta. Télloin tarkoitetaan opetus-
toiminnan vaikutuksia, joita kukaan ei ole varsinaisesti tarkoittanut tai suun-
nitellut. Piilo-opetussuunnitelman olemassaolosta ja ominaisuuksista tietoi-
seksi tuleminen auttaa tarvittaessa joko hyodyntdméan tai halventiméiin sen
vaikutuksia. (Uusikyla et al. 2000, 48—49.) Tutkimuksessani mielenkiintoni ei
kohdistu piilo-opetussuunnitelman problematiikkaan, vaan siihen, mitki ovat
opetussuunnitelmaan kirjatut oppimisen tavoitteet ja toiminnan sisillét ja
miten ne nikyvét mahdollisesti lapsen toiminnassa.

Kari (1991) tarkastelee opetussuunnitelmia eri koulutusjarjestelmén ta-
soilla. Ensimmaéinen taso edustaa valtakunnan ja kunnan tasoa, tdstd hdn
kéayttdd kirjoitetun opetussuunnitelman kisitettd. Kunnan opetussuunnitelman
perustana ovat valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet. Toinen taso on
koulun taso, jolla laaditaan koulukohtainen opetussuunnitelma, ja kolmas
taso on opetusryhmén ja opettajan taso. Toimeenpantava opetussuunnitelma
edustaa opetusta edeltdvidd vaihetta ja toimeenpantu opetussuunnitelma tar-
koittaa kaikkia niitd toimenpiteitd ja asioita, joita opetustilanteessa on tehty ja
esitetty. Neljds taso on oppilaan taso, jolloin puhutaan koetusta ja toteutu-
neesta opetussuunnitelmasta. Koettu opetussuunnitelma tarkoittaa sitd, minka
merkityksen ja siséllon oppilas antaa opetukselle ja toteutunut opetussuunni-
telma tarkoittaa oppilaan oppimistuloksia, tietoja ja taitoja sekd asenteita ja
arvoja. (Kari 1991, 81-82.) Lahdes (1997, 72) erottaa Karista poiketen viisi
opetussuunnitelman tasoa, joita ovat lain ja asetuksen taso, valtakunnan ope-
tussuunnitelman perusteiden taso, kunnan opetussuunnitelman taso, koulun
opetussuunnitelman taso ja opettajan opetussuunnitelman taso. Tutkimukses-
sani analysoin pdivdkodeissa ja kouluissa toimivien tutkimusryhmieni esi-
opetuksen opetussuunnitelmia vertaamalla niitd valtakunnan tason opetus-
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suunnitelman perusteisiin eli Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(1996). Lisidksi tarkoituksenani on tuoda esiin, mitéd tavoitteita ja siséltdja
lapsen oppimiselle opetussuunnitelmissa asetetaan.

Esi- ja alkuopetuksessa tavoitteiden asettelun lahtékohtien ero oli selva
valtakunnallisten opetussuunnitelmien tasolla tutkimusajankohdan aikaan
Pdivdhoidon kasvatuskomiteamietinndssd (1980) tavoitteet on asetettu hoito-
ja kasvatusympdristolle, hoidolle ja kasvatukselle ja lapsen toiminnalle ja
kasvamiselle. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) tavoitteet
on asetettu oppilaan oppimiselle, siis lapsen toiminnalle ja kasvamiselle. Sen
sijaan Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) tavoitteita ei
asetettu lapsen oppimiselle vaan oppimisympdristolle. Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteiden (1994) tarkoituksena oli siirtdd paatdsvaltaa valta-
kunnan tasolta oppilaitoksiin. Tavoitteena oli kdynnistdd oppilaitosten omien
opetussuunnitelmien uudistaminen kansallisten perusteiden raameissa. (Lind-
strom 2000, 5.) Piivdhoidon puolella oli ollut jo tapana tehdé yksikkdkohtai-
set toimintasuunnitelmat koko péivikodin ja siis myos esiopetuksen toimin-
nalle. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1996) oli tarkoitettu Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1994) tapaan kunta- ja yksik-
kokohtaisten opetussuunnitelmien pohjaksi. Opetussuunnitelman paradigman
muutos johti varsin mittavaan opetussuunnitelmaty6hon niin esiopetuksen
kuin alkuopetuksenkin suhteen kunta- ja yksikkotasolla.

2.2 Opetussuunnitelman laadinta ja sen toteuttaminen

Opetussuunnitelmassa ilmaistaan yleensd tavoitteet, opetettava aines ja ar-
vioinnin perusteet sekd usein myds opetusmenetelmédt (Uusikyld et al. 2000,
46). Opetussuunnitelman kolme keskeistd késitettd ovat tiedonkésitys sekd
ihmis- ja oppimiskésitykset, jotka opettajan odotetaan sisdistdvan. Thmiska-
sitykselld tarkoitetaan sitd, minkédlainen ihminen on ja miten hén kehittyy.
Tiedonkésitykselld tarkoitetaan taas opetuksen taustalla olevaa késitysta siité,
mité tieto on ja miten se syntyy. Oppimiskaisitys sen sijaan kertoo sen, miten
oppiminen tapahtuu yksilossd ja ryhmissd. (Koulukielen sanastoa 2000,
8-22.) Namai kasitteet nékyvét siind, miten opetus ja toiminta jirjestetddn ja
miten niitd kdytetadn.

Hyvin opetussuunnitelman tuntomerkeiksi on esitetty systemaattisuutta,
adekvaattisuutta, tasapainoisuutta, jatkuvuutta, joustavuutta, tehokkuutta ja
yksilollisyyden huomioon ottamista. Systemaattisuudella tarkoitetaan suun-
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nitelmallista opetusta. Adekvaattisuuden puutetta ilmentié esimerkiksi se, jos
esiopetusikéistd lasta opetetaan 7. luokan opetussuunnitelman mukaisesti.
Tasapainoinen opetussuunnitelma téhtdd lapsen kaikkien persoonallisuuden
osa-alueiden kehittdmiseen. Opetussuunnitelman tulee edistdd koulutuksen
jatkuvuutta ja eri koulutusasteiden yhteensopivuutta. Lisdksi sitd tulee jousta-
vasti muuttaa esimerkiksi yhteiskunnan vaatimusten muuttuessa. Yhteiskunta
odottaa opetukselta myds tehokkuutta. Joustavuuden ja tehokkuuden vaati-
musten kanssa joutuu helposti ristiriitaan lapsen yksilllisen kasvun huo-
miointi. (Kari 1991, 84.) Esiopetuksen opetussuunnitelman tulee toisaalta
muodostaa johdonmukainen jatke 1-5 -vuotiaiden lasten opetussuunnitel-
malle ja toisaalta edeltdd alkuopetuksen opetussuunnitelmaa siten, ettd kou-
lutuksen jatkuvuus ja yhteensopivuus syntyy varhaiskasvatuksesta perus-
kouluopetukseen.

Opetussuunnitelmasta voidaan erottaa sen yleinen ja erityinen osa (esi-
merkiksi Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996; Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2000; Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet 1994; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Vuosiluokat 1-2.
2002). Yleisessd osassa ilmaistaan toiminnan ldhtokohta tai ldhtokohdat,
yleiset tavoitteet ja periaatteet. Lahtokohtien pohjana ovat tavoitteenmaérit-
telyt, kasvatusyhteisossd kdyty arvokeskustelu ja sen pohjalta tehdyt linjauk-
set. Yleisind periaatteina opetussuunnitelmassa késitelldédn esimerkiksi oppi-
miskésitystd, oppimisympéristoon ja tydtapoihin liittyvid tekijoitd, mahdolli-
sia painotuksia tai erityispiirteitd, yhteistydtahoja sekd toiminnan arviointia.
Erityisessd osassa puolestaan eritelldéin opetussuunnitelman siséllot ja niiden
tavoitteet. Usein télldin kirjataan myds jotain kdytettdvistd menetelmisti.
(Engestréom 1988, 148—154; Kansanen 1989, 136-137.) Opetussuunnitelman
erityisen osan laadinnan pohjana voivat olla oppiaineet tai oppiméérat, lasten
toiminnat ja kiinnostuksen kohteet, teemat tai méadritelty ydinaines tai -koke-
mukset (Pring 1976a, 6).

Opetussuunnitelman tavoitteiden tarkastelussa voidaan erottaa kaksi na-
kokulmaa: pddmaéra ja kasvatustavoitteet. Padmadrd ilmentdd kasitystimme
ihmisen toivotuista piirteistd ja ominaisuuksista, se siis ilmaisee ideaalin
késityksen kasvatuksen tuloksesta. Viime vuosina suomalaisissa makrotason
esiopetusta ja perusopetusta koskevissa opetussuunnitelmissa ei ilmaista
kasvatuksen yleistd pddmadrdd, vaan kerrotaan vain kasvatuksen yleiset ta-
voitteet (ks. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996, Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2000, Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet perusteet. Vuosiluokat 1-2. 2002, Perusopetuksen opetuskokeilussa
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lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet vuosi-
luokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille
1-2). Kasvatustavoitteet ilmaistaan yleisyys-spesifisyys-dimensiolla. Sisél-
téjen pohjana voivat olla kuten edelld on kuvattu tiedonalat ja ne kuvataan tai
eritellddn opetussuunnitelmassa. Esiopetuksessa tiedonalat on ilmaistu sisél-
téalueina ja peruskouluopetuksessa oppiaineina. Sisdlléilla on niin esi- kuin
alkuopetuksessakin kaksoisluonne. Ensinnékin sisdlté on viline kasvatusta-
voitteiden saavuttamisessa ja toiseksi silld on tiedonalalleen luonteinen lo-
giikka ja ominaispiirteet (vrt. Lahdes 1997, 84). Opetussuunnitelmalle on
ominaista tavallisesti spiraaliperiaate, jossa lapsen tietojen ja taitojen kehit-
tyessd oppiainekseen palataan uudelleen ja késitelldén sitd monipuolisemmin
tai johonkin tiettyyn ilmidon erityisesti paneutuen.

Esiopetuksessa oppiaines ja tydskentelytapa ovat riippuvaisia toisistaan.
Sisdltd voidaan erotella esiopetuksessa pysyvéén oppiainekseen, jolloin oppi-
aineksen sisdltd on aina ajankohtaista, kuten esimerkiksi vastuu, demokratia
tai tasa-arvo. Oppiaineksessa voidaan ottaa huomioon myds ajankohtaisuus,
kuten esimerkiksi vuodenaikojen vaihtelu sekd merkittivit ajankohdat, kuten
itsendisyyspdivd, joulu ja vappu. Néiden lisdksi esiopetuksessa voidaan erot-
taa teemaan sidottu oppiaines, joka siséltdd jotakin uutta. Sen tarkoituksena
on herittdd lasten uteliaisuutta, aktiivisuutta, ajattelua ja luovuutta seki tar-
jota lapsille kokemuksia eri tiedonaloilta. (Lédra i forskolan 1996, 16-17;
Brotherus et al. 2002, 143—144.) Tavoitteeseen péadstadn teemoja kiyttamalld,
jolloin lapsi voi oppia kokonaisuuksia ja hdnelle voi muodostua kisityksia eri
aihepiireistd. Opettajan késitykset ja tiedot siitd, miten lapsi kehittyy ja oppii,
vaikuttavat tavoitteenasetteluun ja tydskentelytapoihin tai menetelmiin. Esi-
opetuksessa toiminnan suunnittelu vaatii tarkkaa tietoa lapsen tavasta oppia,
tasmadllisid kadsityksid lasten tiedon rakentumisesta eri tiedonaloilla seki tietoa
lasten kehitystasoon sopivista toimintatavoista. (Brotherus et al. 2002, 144;
Edwards & Knight 1994, 41-47; Pramling 1994, 191-193.)

Opetussuunnitelman laatijoilta vaaditaan jatkuvaa reagointia ympériston
muutoksiin ja arviointituloksiin. Nin asetetut tavoitteet ovat suuntaa antavia,
mutta eivét liian kahlitsevia (Patrikainen 1999, 9), silld opetussuunnitelmaa ei
ole tarkoitettu ahtaasti tulkittavaksi. Se tulee ymmartdd kehykseksi, joka
antaa liikkumatilaa oppijoiden yksil6lliselle, spontaanillekin, oppimiselle ja
opettamiselle. Kirjoitetun opetussuunnitelman toteuttamista ohjaa subjektiivi-
suuden periaate: opetussuunnitelman tulee joustaa lasten tarpeen mukaan ja
oppimisen tulee olla mielekdstd. Vain ndin opetussuunnitelman toteuttaminen
vastaa sille asetettuihin haasteisiin. (Uusikyl4 et al. 2000, 47-48.)
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Opetussuunnitelmalle on ominaista lasten opetuksessa integrointi. Pring
(1976b) tdhdentda, ettd integroidut opetussuunnitelmat antavat mahdollisuu-
den joustavampaan aikatauluun opetussuunnitelmien toteuttamisessa. Nama
opetussuunnitelmat edustavat erilaisia kasvatuksellisia 1&htokohtia ja niiden
erilaiset kasvatukselliset tarkoitukset ovat juurtuneet usein filosofisiin nike-
myksiin tiedon luonteesta. Pring osoittaa neljé erilaista integroinnin perustet-
ta. Ensinnékin integrointia ohjaa pyrkimys osoittaa looginen yhteys eri tieto-
aineksen vililla, toiseksi tietoaines rakennetaan teemojen ympdrille, kolman-
neksi tietoaines integroidaan kdytdnnon ajatteluun ja neljdnneksi integraatio
on menetelmillistd. (Pring 1976b, 111.)

Beane (1997) erottaa vastaavasti neljd erilaista integroinnin muotoa eli
kokemusten integraation sekd sosiaalisen, tietoaineksen ja varsinaisen ope-
tussuunnitelman integraation, jotka kukin omalla tavallaan vaikuttavat ope-
tussuunnitelmaan ja sitd toteutettavaan toimintaan. Kokemusten integraatio
lahtee siitd ajatuksesta, ettd ihminen luo késityksen itsestddn ja maailmastaan
kokemustensa kautta. Tdlloin keskeistd on jérjestdd opetus siten, ettd sen
vilittdmat tiedot liittyvét osaksi lapsen omaa kokemusmaailmaa. Sosiaalista
integraatiota toteutetaan opetussuunnitelman mallissa, joka rakentuu persoo-
nallisten ja sosiaalisten kysymysten ympdrille. Tietoaineksen integraatiolle
on tunnusomaista ongelmakeskeinen ldhestymistapa. Télloin tietoaines yh-
distetdéin yli oppiainerajojen palvelemaan kunkin ongelman ratkaisua. (mts.
4-9)

Opetussuunnitelman integraatiomallista eli opetussuunnitelman eheyt-
tdmisestd on kyse, kun ensinnikin opetussuunnitelma on organisoitu sellais-
ten ongelmien ja kysymysten ympdrille, joilla on lapsille henkilokohtaista ja
sosiaalista merkitystd todellisessa maailmassa. Toiseksi opetussuunnitelman
eheyttdmisestd on kyse, kun oppimiskokemukset on suunniteltu siten, ettd ne
yhdistdvit olennaisen tiedon valittujen teemojen yhteydessd, ja kolmanneksi,
kun tietoainesta kehitelldéin ja kdytetddn teemojen yhteydessd. Neljanneksi
teemojen painotukset ovat yhteydesséd projekteihin ja muihin toimintoihin,
jotka johtavat tiedon todelliseen soveltamiseen.

Esiopetuksessa opetussuunnitelmaa toteutetaan yleisesti keskusaiheit-
tain tai pikemminkin teemoittain. Esiopetukselle on ominaista kokonaisope-
tuksen periaate eli opetettavaa asiaa késitelldéin samanaikaisesti eri sisilto-
alueilla. T4lloin sisdltdalueiden rajat joko heikkenevit tai katoavat kokonaan
opetuksen muodostaessa yhden kokonaisuuden eli teeman. Esiopetukselle on
ominaista paitsi horisontaalinen niin myds vertikaalinen integraatio, jolloin
kyseessd on sekd sisdllollisesti yhdistyvé ettd ajallisesti etenevéd eheyttami-



Opetussuunnitelma toimintakulttuurin osana 23

nen. Toisin sanoen opetussuunnitelmaa eheytetédn esiopetuksessa jatkuvasti
kokonaisopetuksen periaatteiden mukaisesti. Alkuopetuksessa opetussuunni-
telma on yleensé ollut oppiainejakoinen, mutta kidytdnnon opetustydssd sitd
eheytetddn. Télloin useimmiten oppiaineiden eri tietoja ja taitoja on yhdis-
tetty eri teemojen ympdrille, tdlloin eheyttdminen on horisontaalista. Alku-
opetuksessa meilld ei yleisesti kdytetd kokonaisopetusta, eikd eheyttiminen
ole esiopetuksen tavoin jatkuvaa.

2.3 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996

Pdivdhoidossa ja esiopetuksessa on kéytetty perinteisesti opetussuunnitelman
sijasta pdivahoitosuunnitelman, toimintakausisuunnitelman tai toimintasuun-
nitelman késitettd. Toimintasuunnitelmaan on kirjattu monia erilaisia asioita
lapsen kasvun ja opettajan toiminnan tavoitteiden liséksi, kuten esimerkiksi
yhteistyo (etenkin vanhempien kanssa tehtdvd) ja tydjako kuten esimerkiksi
tiimityd ja vastuualueiden maéérittely. (Pdivahoidon kasvatustavoitekomitean
mietintd 1980; Brotherus et al. 1994; 50-55; Brotherus et al. 2002, 138-144.)
Kuusivuotiaiden lasten esiopetuksen jérjestimistd on valmisteltu lukui-
sissa komiteoissa, toimikunnissa ja tyoryhmissd 1960-luvun lopulta alkaen.
Varsinaisesti ensimmadinen esiopetusta valtiollisesti ohjaava ja sddtelevd
opetussuunnitelma-asiakirja on Esiluokan opetussuunnitelma lv. 1966-1967.
Esiopetuskokeilut aloitettiin vuonna 1971 ja 1970-luku olikin vilkasta esi-
opetuskokeilujen kautta. Valtiovallan taholta esiopetuksen ohjaus ja sditely
jatkui kohdistuen vain vuotta ennen koulua aloittavaan ikdluokkaan. (Virta-
nen 1998: keskeisimmit esiopetuksen opetussuunnitelma-asiakirjat.)
Péivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietinndssd (1980:31) kirjattiin
ensimmadisen kerran valtakunnalliset varhaiskasvatuksen tavoitteet. Tédssa
mietinndssd (mts. 131-135) on kuusivuotiaiden hoidolle ja kasvatukselle
asetettu erilliset tavoitteet dlyllisessd kasvatuksessa, jonka tuli tukea lasta
hénen koulussa selviytymistd edesauttavissa tiedoissa seké taidoissa ja toi-
minnoissa kuten muun muassa aikuisen puheen kuuntelemisen, annettujen
ohjeiden ymmartdmisen, tehtdviin keskittymisen ja loppuun suorittamisen
oppimisessa. Erityisesti kuusivuotiaiden pdivékotitoiminnassa tuli huomioida
lapsen koulukypsyyden saavuttaminen. Tdlld tarkoitettiin esimerkiksi lasten
kiinnostuksen heréttdmistad kirjoja kohtaan, havaintomotoristen valmiuksien
harjaannuttamista, kdiden motoriikan ja muotoaistin harjoittamista seké sel-
laisten suureiden kuin paljous, muoto ja suuruus, vilisten suhteiden harjaan-
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nuttamista, lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksina sekd matemaattisten
valmiuksien luomisena” (mts. 135).

Opetussuunnitelmassa heijastuu aina yhteiskunnan tila ja tahto, joten
opetussuunnitelmien painotukset eri aikoina vaihtelevat. Esiopetuksen ope-
tussuunnitelmien kehittymistd Suomessa 1940-luvulta 1990-luvulle on tar-
kastellut tarkemmin véitoskirjassaan Jorma Virtanen (1998). Tutkimuksessa-
ni makrotason eli valtakunnan tason opetussuunnitelma on vuoden 1996 Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet. Opetushallitus vahvisti sen 16.2.
1996 ja se on laadittu yhteistydssd Sosiaali- ja terveysalan kehittdmiskeskuk-
sen (STAKES) kanssa. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet oli tar-
koitettu paikallisten opetussuunnitelmien pohjaksi ja se korvasi peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden (1994) luvun 1.3.5. Tdmén opetussuunnitel-
man perusteita tuli noudattaa peruskoulun yhteydessé toteutettavassa esiope-
tuksessa, mutta perusteiden sisdltdimé velvoite ei koskenut sosiaali- ja ter-
veysministerion alaisuudessa tapahtuvaa esiopetusta. STAKES (Kananoja
1996) kuitenkin suositteli niiden noudattamista my6s paivihoidon yhteydessa
annettavassa esiopetuksessa. Vuonna 1996 tuli voimaan myos péivdhoitolain
muutos, joka takasi kaikille alle kouluikéisille lapsille subjektiivisen oikeu-
den péaivéhoitoon ja sen myotd myds esiopetukseen.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996, 8) esiopetus maa-
ritellddn suunnitelmalliseksi opetukseksi ja kasvatukseksi, jota tarjotaan lap-
sille ennen oppivelvollisuuteen kuuluvan opetuksen antamista joko péivéhoi-
dossa tai peruskoulussa. Esiopetus rajataan téssd asiakirjassa 6-vuotiaiden
opetukseksi, joka liittyy kiintedsti sekd varhaiskasvatukseen ettd alkuopetuk-
seen. Sen tulee muodostaa osa elinikdistd kehitystd ja oppimista, johon pyri-
tddn yhdistdmailld pdivdhoidon ja koulun pedagogisen toiminnan parhaat
puolet.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996, 13, 15) yleisessa
osassa kisitellddn lapsen asemaa ja oppimisympdristdd esiopetuksessa. Ta-
min asiakirjan yksilokeskeisyys ndkyy jokaisen lapsen ainutlaatuisuuden
korostamisena. Oppimisympariston tulee tarjota lapselle tilaisuuksia pohdin-
taan, tutkimiseen, kokeiluihin ja ongelmien ratkaisuihin seké heréttdé lapses-
sa halu oppia uusia asioita ja innostaa lasta jatkuvasti kehittdimaan omia ky-
kyjédn (mts. 18). Aikuiselle on varattu tdssd asiakirjassa ldhinnd suotuisan
oppimisympériston laatijan rooli (mts. 15, 18, 21). Hytdsen (1996, 111-112)
mukaan esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden laadintaa on ohjannut
perinteisesti tulkittu ja kapea kognitiivinen oppimiskésitys. Hin (mts. 116)
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kritisoi my®0s sité, ettd asiakirjassa ei méadritelld esiopetuksen yleistd kasva-
tuspadmadraa.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) erityisessd osassa
kasitellddn esiopetuksen toteutusta. Toiminnan toteutuksen suhteen asiakir-
jassa velvoitetaan kokonaisvaltaiseen teematydskentelyyn, jossa ei ole oppi-
ainejakoa ja jolle on tunnusomaista ongelmakeskeisyys. Esiopetuksen sisél-
téalueina on kieli ja kommunikaatio, matemaattiset késitteet, luonto- ja ym-
péristdtieto, uskonto, etiikka, liikunta, terveys seka eri taidemuodot. Asiakir-
jassa korostetaan valinnassa pyrityn siihen, ettd esi- ja alkuopetuksen sisdllot
olisivat yhtenevit. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996, 21.)
Asiakirjan laadinnan aikaan alkuopetuksen oppiaineina olivat peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden (1994) mukaan &idinkieli, matematiikka,
ympdristd- ja luonnontieto, uskonto / eldimankatsomustieto, litkunta, késityo,
kuvaamataito ja musiikki. Esiopetuksen sisdltdalueiden nimedminen ei ole
johdonmukaista mainitun yhtenevéisyyden tai tiedon perusmuotojen (Hirst
1965) nékokulmasta. Esimerkiksi esiopetuksen luonto- ja ympiristotiedosta
alkuopetuksen ympéristo- ja luonnontietoon tai esiopetuksen matemaattisista
kisitteistd alkuopetuksen matematiikkaan heréttdd ihmetystd. Seuraavassa
taulukossa 1 esitetdéin ndkemys tdstd nimikemuutoksesta.

Taulukko 1. Esiopetuksen siséltdalueista alkuopetuksen oppiaineisiin

Esiopetuksen sisiltoalueet | Alkuopetuksen oppiaineet

Kieli ja kommunikaatio : Aidinkieli
Matemaattiset kédsitteet | Matematiikka
Luonto- ja ympéristétieto | Ympdristd- ja luonnontieto
Uskonto / etitkka : Uskonto / elaménkatsomustieto
Liikunta | Liikunta
Terveys
Eri taidemuodot | Kuvaamataito
Kasityo
Musiikki

Esiopetuksen tavoitteet koskevat oppimisymparistod, jonka tulee luoda mah-
dollisuus edetd tavoitteiden suunnassa. Tavoitelauseita on 31 kappaletta ja ne
esitetddn varsin sattumanvaraisessa jarjestyksessd. Tavoitelauseet on jaoteltu
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siten, ettd oppimisympariston tulee kehittda erilaisia kykyja ja valmiuksia (13
kpl), toiseksi oppimisympéristosséd lapsen tulee saada oppia erilaisia taitoja ja
valmiuksia (8 kpl) ja kolmanneksi oppimisympériston tulee tarjota mahdol-
lisuus erilaisiin kokemuksiin ja toimintoihin (10 kpl). Tavoitelauseet ilmen-
tavit Hytosen (1996, 116) analyysin mukaan ldhes yksinomaan yksilokes-
keisid kasvatustavoitteita ja tavoitelausumien hyviaksikdyttod haittaa kasva-
tuspddmaédran puuttuminen. Jos tavoitelauseet halutaan luokitella eri sisélto-
alueiden tavoitteiksi (Taulukko 2), niin erdiden lauseiden luokitteleminen
asiakirjan mainitsemille siséltdalueille on pulmallista. Nditd vaikeasti sisélto-
alueille luokiteltavia tavoitelauseita asiakirjassa (Esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 1996, 22-23) ovat:

- kehittdd luovuutta, kestavyyttd, aloitekykyd, esteettistd tajua sekd itsetun-
toa,

- kehittdd havaintoherkkyytti eri aistialueilla,

- kehittdd kdden taitoja sekd aistihavaintoihin ja liikesuoritusten vilistd
koordinaatiota sekd kadytannon arkieldmén taitoja,

- oppia kdytdnnon arkieldmén taitoja valmiuksia toimia yhteisossé,

- tarjota lapselle mahdollisuus kasvaa totuuteen, hyvyyteen ja ldhimmiisen
rakkauteen

- tarjota lapselle mahdollisuus tutustua erilaisiin materiaaleihin ja tyovéli-
neisiin seki tydtapoihin.

Edelld esitetyt tavoitelauseet voidaan luokitella eri perustein useammallekin
sisdltoalueelle tai sitten tavoitelausuma on abstraktiotasolta varsin yleva ku-
ten etenkin toiseksi viimeinen. Namé tavoitelauseet voidaan ymmaértad myds
yleistavoitteiksi, joihin eri siséltdalueiden avulla pyritaan.

Jéljelle jadneiden Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996)
tavoitelauseiden luokitteleminen eri siséltdalueille ei ole aina yksiselitteises-
td. Taulukossa 2 esitetddn yksi mahdollinen tapa niiden luokittelemiselle.

Taulukko 2. Esiopetuksen sisédltdalueet ja niiden tavoitteet (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996, 22-23.)

Sisiltoalueet ja niiden tavoitteet:

1. kielen ja kommunikaation tavoitteet

- kehittdd kielellisid taitoja niin, ettd hdnelld on halu, rohkeus ja taito ilmaista
ajatuksia ja tunteita

Taulukko 2 jatkuu
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Taulukko 2 jatkuu

kehittda kielellistd tietoisuutta, sana- ja késitevarastoa ja opiskelukielen osaa-
mista

. matemaattisten Kisitteiden tavoitteet

kehittdd myonteistd suhtautumista matematiikkaan ja matemaattisten késitteiden
ymmértamisti sekd kdsitystéd luvuista

oppia tunnistamaan tavallisimpia geometrisid kappaleita ja kuvioita sekd tutustua
matematiikan kdyttoon ongelmanratkaisussa

kehittdd ajantajua

. luonto- ja ympiristotiedon tavoitteet

kehittda kykyd tehdd havaintoja eldvisté ja elottomasta luonnosta ja niiden il-
midistd ja ihmisen muovaamasta ympéristostd

oppia arvostamaan sekd luontoa ettd ihmisen muovaamaa ympérist6d ja ottamaan
huomioon ympériston omassa toiminnassa

tarjota lapselle mahdollisuus saada kokemuksia ja eldmyksid luonnosta ja muusta
ymparistosta,

tarjota lapselle mahdollisuus tehdd mittauksia ja ja yksinkertaisia kokeita

tarjota lapselle mahdollisuus oppia liikkkumaan seké luonnossa etté rakennetussa
ympéristossé

. uskonnon tavoitteet

kehittdd valmiuksia kohdata uskontoon liittyvié asioita

tarjota lapselle mahdollisuus tulla kuulluksi ja huomioon otetuksi uskonnollisissa
ja eldménkatsomuksellisissa kysymyksissa

tarjota lapselle mahdollisuus kokea turvallisuutta, hiljaisuutta ja hartautta
tutustua vuoden juhliin ja sithen, miksi ja miten niitd vietetdén,

. etiikan tavoitteet

kehittda kykyé tarkastella omia ja muiden tekoja eettisestd ndkokulmasta ja
kasvaa eettiseen vastuuseen

oppia arvostamaan omaa ja toisten tyota,

oppia suhtautumaan mydnteisesti toisiin ihmisiin ja kulttuureihin

oppia hyvii tapoja,

. liikunnan tavoitteet

kehittdd monipuolisesti liikkunnan taitoja ja késitystd omasta itsesta

7.

terveyden tavoitteet

- tarjota lapselle mahdollisuus kiinnostua omasta terveydesté ja hyvinvoinnista

8.

eri taidemuotojen tavoitteet

kehittdd omaa ilmaisua ja itsetuntemusta kuvataiteiden eri alueilla

kehittdd kiinnostusta musiikkiin ja musiikillista hahmottamista laulun, soiton,
kuuntelun ja litkunnan avulla

oppia ilmaisemaan itseddn musiikin avulla

tarjota lapselle mahdollisuus saada kokemuksia ja eldmyksid kirjallisuuden,
teatterin, musiikin, kuvataiteen ja median vilitykselld

tarjota lapselle mahdollisuus pohtia taiteen kisittelemii asioita.
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Lapsen kasvun ja oppimisen seurantaa kuvatessaan asiakirja erottaa lapsen
itsearvioinnin ja aikuisen tekemén arvioinnin. Lapsen tulee saada asiakirjan
mukaan dokumentoida kokemaansa sekd tyon suorittamisen jilkeen arvioida
omaa ty6tddn ja ryhmén yhteistuloksia. Toiminnan arvioinnissa korostuu ndin
ollen toiminnan tulos, produkti. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1996, 24; Hytonen 1992, 115.) Aikuisen tekemaisséd havaintoihin perustuvassa
arvioinnissa voidaan kiinnittdd pddhuomio lapsen sosiaalisen kasvun, yhteis-
tyokyvyn, ilmaisutaitojen ja tyoskentelytavan kehitykseen. Néiden taitojen
arvioiminen ja aiemmin esitetyt 31 tavoitelausumaa jadvét toisistaan varsin
etddlle.

Edelld esitetyn liséksi esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(1996, 23-30) kasitelldén yhteistyon jatkuvuutta, opetussuunnitelman kehit-
tdmistd ja arviointia. Téll6in korostetaan kodin kasvatustoiminnan tukemista
ja siind kodin, pdivikodin ja koulun toimivaa yhteisty6td. Liséksi ndhddén
tirkednd kunnan sosiaali- ja opetustoimen virkamiesten ja luottamusmiesten
yhteistyd. Opetussuunnitelmassa tulee kuvata toiminnan tavoitteet, sisilto ja
tyoskentelytapa sekd arvioinnin perusteet ja soveltamistapa. Arvioinnissa
tdhdennetddn sddnnollisyyttd ja kaikkien osapuolien osallistumista arviointi-
prosessiin sekd arvioinnin tuloksen hyddyntdmistd opetussuunnitelman ja sen
pohjalta toteutettavan toteutuksen kehittamisessa.



Esiopetuksen toimintakulttuuri lapsen nédkokulmasta 29

3  Ympiristo toimintakulttuurin osana
3.1 Sosialisaatioympéristo

Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria kuvaa ihmisen elinympéristojen
erilaisten vaikutussysteemien suhteita. Malli rakentuu sisdkkaisistd systee-
meistd, jotka ovat yhteydessd toisiinsa. Ymparistolld ei Bronfenbrennerin
mallissa tarkoiteta vain fyysistd ja materiaalista ymparistdd, vaan ympéristo
tulee ndhdd laajempana myds ei-materiaalisena kehitykseen vaikuttavana
tekijand. Laajasti ymmadrrettynd ympéristolld tarkoitetaan koko yhteiskuntaa,
jossa ihmisen kehitysté tarkastellaan erilaisten ldhi- ja etdympéristdjen néko-
kulmasta. Bronfenbrenner (1979, 22-26; 1997, 263-264) erottaa mallissaan
ympdristdjen makro-, ekso-, meso- ja mikrotasot. Huttusen (1985) laatima
kuvio (Kuvio 2) Bronfenbrennerin teoriasta varhaiskasvatuksen tutkimuksen
nikokulmasta selventdd mallia.

A Mikrosysteemi

Koti: vanhemmat ja sisarukset
Péivikoti- tai kouluyhteiso:
opettajat,

muu henkilokunta, vertaisryh-
mé

B Mesosysteemi

D
N‘akrosys teelni

pksosysteen;

B . . .
Mesosysteemi Ylllteys“le.lp?en eri elinympdris-
Mlk]A [' M'krA tojen valilla
0Sys- ikrosys- A
teemi Lapsi teemi (pk- C Eksosysteemi .
(koti) tai kou- Kasvatus- ja koulutuspalvelui-

luyhtei-

den laatu,
s6)

vanhempien tyoaikajérjestely-
jen joustavuus ja sosiaalinen
verkosto

D Makrosysteemi

Sosiaali-, koulutus-, perhe ja
tydvoimapolitiikka

Kuvio 2. Lapsi, koti ja kodin ulkopuolinen esiopetus ekologisessa mallissa Huttusen
(1985) pohjalta

Bronfenbrennerin eri systeemitasoja voidaan tarkastella oppimisympéristdi-
néd. Télloin kukin taso muodostaa oman ndkokulmansa oppimisen tarkaste-
luun. Bronfenbrennerin elinympéristdja voidaan tarkastella myds sosialisaa-
tion ndkokulmasta. Sosialisaatiolla tarkoitetaan prosessia, jossa yksild sosi-
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aalistetaan ja sosiaalistuu tiettyihin yhteison, siis elinympéristonsid normeihin
ja rajoituksiin. Sosialisaatioprosessissa yhteison normit ja tavat vaikuttavat
sithen, millaista palautetta yksilolle annetaan hdnen kéyttdytymisestddn ja
toiminnastaan. Saatu palaute ja siitd tehdyt tulkinnat muokkaavat edelleen
yksilon ndkemystd itsestddn ja ympéristostddn. Sosialisaatio ei tarkoita yksi-
16n kannalta vain sosiaalisten ja kulttuuristen normien sisdistamistd, vaan
yksild on aktiivinen toimija, joka on vuorovaikutuksessa sosiaalisen ja fyysi-
sen ympdaristonsd kanssa. Thminen on vuorovaikutuksessa syntyméstddn asti
ympdérdivien ihmisten ja ympériston kanssa. Tédssd vuorovaikutuksessa thmi-
sen oletetaan oppivan suuntaamaan valikoivaa tarkkaavaisuuttaan, mika
puolestaan sddtelee sitd, mitd hdn oppii. (Hirsto 2001, 23-24; Rauste-von
Wright & von Wright 1998.)

Bronfenbrennerin systeemin tasoja voidaan siis tarkastella eritasoisina
sosialisaatioympdristoind (vrt. Hirsto 2001). Téssd tutkimuksessani kohdistan
huomioni lapsen kodin ulkopuolisiin, pitkdkestoisiin institutionaalisiin ympé-
ristdihin, joissa lapsi toimii, siis pdivékotiin ja kouluun. Mikrosysteemilld
Bronfenbrenner (1979, 22; 1997, 263) tarkoittaa sitd valitontd ympéristod,
jossa yksilo on itse aktiivisesti vuorovaikutteinen. Hin maéérittelee tdmin
tason toimintojen, roolien ja henkildiden vélisten suhteiden kokonaisuudeksi,
jonka yksilo kokee tietyssd konkreettisessa, fyysiset ja aineelliset piirteet
omaavassa ympdristossd. Yksilon kehityksen kannalta on keskeistéd, millaisia
merkityksid yksilo antaa ko. ympiriston tilanteille ja olosuhteille. Esiopetus-
ikdisten lasten tyypillisid mikrosysteemeja ovat koti, pdivékoti, koulu ja tove-
ripiiri.

Bronfenbrenner on jatkanut ekologisen teorian kehittelyd eteenpdin ja
pyrkinyt tdydentdmaéén alkuperdistd malliansa siten, ettd yksilon biologisille
tekijoille pyritdén 16ytdméén osuus kehitysprosessin kokonaisuudessa. Bron-
fenbrenner (Bronfenbrenner & Ceci 1994) on alkanut kéyttdd ekologisen
teorian sijaan nimitystd bioekologinen malli, jolloin hén korostaa teorian
rakentamisessa ympériston ja ihmisorganismin vélistd vuorovaikutusta perin-
nollisyysndkokulman liséksi.

Bronfenbrennerin ekologinen teoria on teoreettisena ldhtokohtana mo-
nissa kansainvilisissd tutkimuksissa kuten esimerkiksi IEA-tutkimuksessa
(Olmsted & Weikard 1989; Ojala 1989). Myds suomalaisessa varhaiskasva-
tuksen tutkimuksessa on hyddynnetty runsaasti Bronfenbrennerin ekologista
teoriaa (Huttunen 1984; Lahikainen & Strandell 1988; Huttunen 1988 ja
1990; Huttunen & Tamminen 1991; Huttunen & Nivala 1991). Tallin on
usein keskitytty johonkin kokonaisuuden osaan, esimerkiksi ympériston ku-
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vaukseen tai ympéristdon jonkin tason tarkasteluun. Viime vuosina Hujala
(1996; Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998) on kehitellyt
ekologisen teorian pohjalta kontekstuaalisen kasvun mallia.

Ekologinen teoria ja bioekologinen malli ndyttdvit innoittavan edelleen
suomalaisia tutkijoita (mm. Hirsto 2001), syynd on varmasti teorian univer-
saalisuus ja soveltuvuus moniin kehityksen ja kasvatuksen ilmididen tutkimi-
seen. Puroila & Karila (2001, 221-223) tuovat esille Bronfenbrennerin teo-
rian soveltuvuuden kasvatuksellisten ilmididen tutkimuksessa eri systeemita-
soilla. Mikrosysteemin ilmi6ind voisivat télldin heiddn mukaansa olla kasva-
tuksellinen vuorovaikutus, kasvatukseen osallistuvien ominaisuudet, kasva-
tuskésitykset ja kasitysjirjestelmét sekd kasvatuskulttuurit. He korostavat,
ettd kasvatuksen vakiintuminen kasvatukselliseksi kdytdnnoksi merkitsee
tietynlaisen kasvatuskulttuurin muodostumista. Oman tutkimukseni tarkastelu
kohdistuu Bronfenbrennerin mallin mikrosysteemiin, mutta malli jd4 kuiten-
kin liian epétarkaksi tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen jésentelemises-
sd, siksi tarkennan Bronfenbrennerin mikrosysteemin sosialisaatioympériston
késitettd ja kdytdn sen tilalla tutkimukseeni paremmin soveltuvaa toiminta-
ympériston késitettd.

3.2 Toimintaympiristo

Perinteisesti opetuksen nidkokulmasta ympéristod on kisitelty sosialisaatio-
ympdristd -késitettd suppeammassa merkityksessd. Lahdes (1997, 232-248)
tarkastelee ympéristod opetuksen ja oppimisen fyysisten kehystekijoiden
ndkokulmasta. Niitd ovat koulurakennus ja kalusto, oppimateriaalit ja véli-
neet sekd opetusteknologia ja tietotekniikka. Viime vuosina perusopetuksessa
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994; Pietild & Toivanen
2000; Uusikyléd et al. 2000) ja varhaiskasvatuksessa (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996; 2000; Hujala et al. 1998) on alettu puhua op-
pimisympdristostd. Tatd késitettd on madritelty monella tavalla. Yksi tapa on
luonnehtia oppimisympéristod siten, ettd ensinnikin kuvataan opetuksen
organisointia, toiseksi opetusmuotoja, tydtapoja ja arviointia, kolmanneksi
oppimateriaaleja ja vilineitd sekd neljanneksi luokkailmastoa (Uusikyld et al.
2000, 133). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) kiytetdin
myds oppimisympériston késitettd ja siind luonnehditaan tétd késitettd edelld
esitetylld neljélld tavalla. Opetuksen organisointia luonnehditaan siten, ettd
henkilokunta, lapset ja heiddn vanhempansa yhdessd suunnittelevat, rakenta-
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vat ja kehittdvit niin pedagogista kuin fyysistd ymparistod. Esiopetuksen
oppimisympdristdd kuvataan myods siten, ettd tyStapojen tulee tarjota tilai-
suuksia pohdintaan, tutkimiseen, kokeiluihin sekd ongelmien ratkaisuun, ja
oppimateriaalien ja vilineiden tulee olla lasten ulottuvilla ja heiddn kaytetta-
vissddn. Lisdksi toivotaan, ettd lapset voisivat tutustua tietokoneen kaytto-
mahdollisuuksiin. Oppimisympériston ilmapiirin tulisi olla positiivinen, iloi-
nen, avoin, turvallinen ja rohkaiseva. Nidissd perusteissa korostetaan myds
monipuolista yhteistyotd 1dhiympériston kanssa. (Esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 1996, 18.)

Oppimisympéristod on perinteisesti médritelty siten, ettd fyysisen ympa-
riston lisdksi sithen voidaan katsoa kuuluvaksi myds se, miten tdiméd ympé-
ristd on pedagogisesti jirjestetty. Esiopetuksessa nditd ympériston fyysisié ja
pedagogisia ominaisuuksia voidaan kutsua opetteluymparistoksi, alkuopetuk-
sessa vastaavasti opiskeluympdristoksi. Tdtd erottelua esiopetuksen opette-
luun ja alkuopetuksen opiskeluun perustelen ikdkausididaktisin syin. Esi-
opetusikdinen lapsi oppii toiminnassa opettelemalla, alkuopetusikéisen lapsen
oppimistoiminnalle on ominaista tietoinen opiskelu. Myds Uusikyld et al.
(2000, 132-133) ovat omaksuneet ndkemyksen, ettd opetus-oppimismallin
sijaan tarvitaan opetus-opiskelu-oppiminen -mallia, siksi on parempi puhua
opiskeluympéristdstd kuin oppimisympdristostd. Opiskeluympériston he maa-
rittelevdt oppimistarkoitukseen erityisesti suunnitelluksi ja toteutetuksi koko-
naisuudeksi, joka edellyttdd materiaalisia ja ei-materiaalisia ratkaisuja.

Oppimisympdristdjen médritelmien yhteydessi on usein tarkasteltu ym-
pariston fyysisten ja pedagogisten ominaisuuksien lisdksi ympériston ja yk-
silon vélistd vuorovaikutusta ja kommunikaatiota sekd timén seurauksena
syntyvdd yksilon oppimista. Kun Uusikyld et al. (2000, 132) tarkastelevat
ymparistdd opetukseen vaikuttavana tekijénd, he korostavat sitd, ettd viime
kiddessd oppiminen tapahtuu nidkymattomailld alueella, oppijan péédssé eli
lapsen aivoissa. Oppiminen on yksilon sisdinen prosessi, jossa ajattelu ja
kisitteenmuodostus mahdollistuvat. Se vaatii aina esiopetuksessa jonkinlaista
opettelua, joka on riippuvaista oppimisympdriston laadusta ja sen tarjoamista
mahdollisuuksista. Jotta timén ympdériston kaksi puolta opetteluympairisto ja
lapsen aivot kohtaisivat, tarvitaan vilittdvid prosesseja eli yksilén ja ympa-
riston vilistd vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Téssd prosessissa opetta-
jan asenteet, taidot ja tiedot ndyttelevit merkittdvdd osaa. Konstruktivistisen
oppimiskésityksen mukaan opettajan tehtdvdnd on luoda oppimista tukevaa ja
oppimisen kannalta toimiva ympéristd, joka tarjoaa lapsille toisaalta ongel-
mia, toisaalta keinoja niiden ratkaisemiseen (Rauste - von Wright et al.1998,
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133). Esiopetusikiinen lapsi ei kuitenkaan ohjaudu vain ympéristdstddan saa-
miensa vihjeiden varassa, vaan hén tarvitsee myos tukea ja ohjausta. Hén
tarvitsee taitavamman, usein opettajan opetusta, joka edellyttdd lapsen ja
opettajan vilistd vuorovaikutusta ja kommunikaatiota sekd ajattelun ja oppi-
misen opettamiseen liittyvien tekijoiden tuntemista ja hallitsemista. (Brothe-
rus et al. 2002, 89; Vygotsky 1982.)

Uusissa esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Esiopetuksen
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 8—9) oppimisymparistolld
tarkoitetaan fyysistd, psyykkistd, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalista
ympéristdd, jossa toiminta tapahtuu. Lisdksi asiakirjassa pidetddn tarkeind
oppimisympdristdn ominaisuuksina opettajan ja lapsen vilistd sekd lasten
keskindistd vuorovaikutusta ja erilaisia toimintatapoja. Tdssd oppimisympa-
ristdn médritelméissd on tutkimukseni viitekehyksen jdsentdmisen kannalta
hyvéaa se, ettd siind korostetaan toimintaa, vuorovaikutusta ja toimintatapoja.

Edelld kuvatut sosialisaatio- ja oppimisympériston kasitteet ovat timén
tutkimuksen kannalta joko liian laajoja, suppeita tai epétarkkoja. Sosialisaa-
tioympdériston kisite on tutkimukseni tarkoituksen kannalta liian laaja ja
eriytyméton kuvaamaan sitd ympéristdd, jossa esiopetustoiminta toteutuu.
Oppimisympariston késite on taas liian suppea silloin, kun siind kiinnitetdén
teluympiristoon ja lapsen oppimisprosessiin sekd nditd ympéristdelementtejd
yhdistdviin tekijoihin, vihemmaélle huomiolle jai yhteison eli lapsiryhmén ja
toimintatapojen vaikutus ja merkitys toiminnassa. Vuoden 2000 Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa oppimisympdriston késite on myos tutkimuk-
seeni soveltumaton sellaisenaan, silld en tarkastele erikseen ympaériston fyysi-
sid, psyykkisid, sosiaalisia, kognitiivisia ja emotionaalisia toiminnan raken-
teita. Sosialisaatioympériston ja oppimisympdristdn sijaan toimintaympéris-
ton késite soveltuu paremmin tissd tutkimuksessani yhdeksi nédkokulmaksi
esiopetuksen toimintakulttuurin tarkastelussa.

Ojala (1999, 406) liittda toimintaympariston késitteen bronfenbrenneri-
laiseen mikroympéristoon. Hénen mukaansa toimintaympéristdjd ovat esi-
merkiksi koti, pdivikoti ja koulu ja niiden peruselementtejd ovat aktiviteetit,
roolit ja henkildiden viliset suhteet seké fyysiset ja materiaaliset ominaisuu-
det. Toimintaymparistolld on erityistd merkitystd lapsen sosiaalistumisessa.
(Ojala 1991, 32-33.) Myds Antikainen (1998, 105) ja Karila (1998, 54) pu-
huvat toimintaymparistoistd. Antikaisen (1998, 148) mukaan sosiaalistumi-
nen tapahtuu tietyissd toimintaympéristdissd, jotka ovat organisoituneita
ryhmié tai konteksteja. Toimintaympéristot toimivat yksilon ja yhteiskunnan
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suhdetta vélittdvind tekijoind. Niiden puitteissa opettajat ja kasvattajat antavat
lapsen eldmalle ja toiminnalle merkityksen ja sdételevit sitd mallien tarjoami-
sen kautta. Hianen (mts. 105) mukaansa perhe on lapsen paiasiallinen toi-
mintaympdristd, muita ovat esim. vertaisryhmaét, koulu ja tydeldma. Antikai-
nen, Rinne & Koski (2000, 230) liittdvat toimintaympériston késitteen kentén
ja habituksen késitteisiin. Pdivakoti ja lapsiryhmén tilat samoin kuin koulu ja
luokkahuone muodostavat yhdenlaisen toimintaympériston, joka edellyttdd
tietynlaista kdyttdytymistd, toimintatapaa ja siithen kytkeytyvédn habituksen
omaksumista.

Karila (1998) tarkastelee toimintaympéristod viitoskirjassaan lastentar-
hanopettajan kehittyvén asiantuntijuuden nikoékulmasta. Hénen (1998, 54)
mukaansa toimintaymparist6 ilmenee kiytdantdind, jotka muodostuvat ympéa-
riston fyysisistd ja sosiaalisista elementeistd. Fyysisid tekijoitd ovat erilaiset
tilat, aikataulut ja ryhmékoot. Sosiaalisiksi elementeiksi hdn méaérittelee hen-
kildiden vilisen vuorovaikutuksen, opettajien késitykset lapsista, varhaiskas-
vatuksesta, pedagogisista kdyténteistd sekd heiddn toimintatapansa.

Antikainen (1998, 148) ja Karila (1998, 54) madirittelevit toimintaym-
pariston késitettd institutionaalisessa kasvatuksessa korostamalla opettajien ja
kasvattajien kasvatuskdytédnteitd. Opettaja on pdivikoti- ja koulukasvatuksen
toimintaympéristoissd merkittava tekijd, mutta tdssa tutkimuksessani en halua
tarkastella nditd ymparist6jd opettajan vaan lapsen toiminnan nidkoékulmasta.
Oppiminen tapahtuu esiopetuksessa toiminnassa, jota ohjaavat tietyt toimin-
tatavat, ja se tapahtuu tietyssi sosiaalisessa yhteisossd eli paivikodin tai kou-
lun konteksteissa. En méérittele toimintaympériston kasitettd samalla lailla
kuin Antikainen (1998), Antikainen, Koski ja Rinne (2000) tai Karila (1998),
vaikka ndissd mééritelmissd korostuukin oman méédritelméni tavoin toiminta-
tapojen vaikutus. Tarkastelen tdssd tutkimuksessani esiopetuksen toiminta-
ympdristdjd pdivikodin lapsiryhmén ja koulun luokan ympéristéind. Toi-
minta asettaa vaatimuksia ympadristolle ja ympéristossd olevat tiedostetut ja
tiedostamattomat mahdollisuudet ja rajoitteet, joita ovat muun muassa toi-
mintatavat sdéntdineen, erilaisine menettelytapoineen ja aikatauluineen sekd
fyysinen ja pedagoginen ympéristd eli lapsen opetteluympéristd, vastaavasti
luovat edellytykset toiminnalle. Esiopetustoiminta tapahtuu sosiaalisissa
yhteisdissé eli lapsiryhméssd ja koulun luokkayhteisdssé ja se toteutuu toi-
mintatavoissa, joita ohjaa mahdollisesti opetussuunnitelma. Toimintaympéa-
ristdssd vaikuttaa sielld omaksuttu toimintakulttuuri. Toimintaympériston ka-
site on suppeampi kuin toimintakulttuurin késite (ks. luku 1.4). Toimintaym-
paristoon vaikuttaa instituution ja lapsiryhmén toimintakulttuuri tyo- ja kas-
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vatuskdytdnteind. Ndiden kdytdnteiden takana ovat niin ammattikdytantojen
traditio, henkilokunnan kisitykset ja tietdmykset, tydyhteison historia, yhteis-
kunnan voimavarat jne.

Ympéristo tarjoaa lapselle virikkeitd ja rajoituksia perinteiden, normien,
kehitystehtévien ja toimintatapojen muodossa. Toimintaympéristd on myds
se viliton vuorovaikutusympéristd, jossa lapsi oppii tulkitsemaan tapahtumia
ja jossa lapsen ajattelu ja oppiminen liittyvét konkreettiseen eldméén. (Raus-
te-von Wright et al. 1998, 36.). Tarkasteltaessa esiopetuksen toimintakulttuu-
ria mikrosysteemin ndkdkulmasta tarjoaa toimintaympériston késite dynaa-
misen ndkdkulman. Tdssd tarkastelussa tutkimuksessani oppimisymparistd,
yhteisé eli pdivikotiryhméd ja koululuokka lapsineen ja opettajineen sekd
pdivikodin lapsiryhmén ja koululuokan toimintatavat muodostavat sen kon-
tekstin, jossa esiopetustoiminta toteutuu. Yhteison oppimisympéristd eli lap-
sen opetteluympdristd ja yhteisé toimintatapoineen sekd lapsen oppimispro-
sessi kytkeytyvit toisiinsa. Lapsen toimintaympéristossd toteutuva kommuni-
kaatio ja vuorovaikutus ovat vilittdvid tekijoind lapsen oppimisen ja lapsen
vilittdmén esiopetusympdriston vililld. Toimintaympériston tarkastelussa on
kiintoisaa, miten oppimisympdristdn fyysiset ja pedagogiset ominaisuudet
sekd miten yhteiso ja sen toimintatavat vastaavat lapsen oppimisen haastei-
siin. Liséksi toimintaympéristod voidaan tarkastella siitd ndkokulmasta, ettd
miten lapsi on ja miten lapseen ollaan vuorovaikutuksessa hénen vélittoméssa
ympéristossddn sekd millaista lapsen kommunikaatio on opetteluympariston
ja lapsiryhmin lasten ja aikuisten kanssa. Kuviossa 3 on esitettynd tutkimuk-
sessani tarkastelun kohteena olevat toimintaympériston elementit.
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OPPIMISYMPARISTO:
(fyysiset ja pedagogiset ominaisuudet)

YHTEISO eli piivikodin lapsiryhmii ja koulun
luokka (lapset ja aikuiset)

VALITTAVAT TEKIJAT
LAPSEN
< - > TOIMINTA < - >
ja oppiminen Ja

vuorovaikutus ja kommunikaatio

sen TOIMINTATAVAT

eli lapsen opetteluympéristo

Kuvio 3. Toimintaympériston elementit
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4 Toiminta ja siini oppiminen
4.1 Toiminnan kisite esiopetuksessa

Vygotskin ideoihin perustuvat teoriat ja ideat muodostavat toiminnan teorian
kehityksessd ensimmdisen sukupolven. Tdssd teoriassa analyysit keskittyvét
kulttuurisesti vélittyneisiin tekoihin ja niiden omaksumiseen. Toisen suku-
polven muodostavat Leontjevin ideoiden ympérille jasentyvit tutkimukset.
Analyysin yksikoksi nousee kollektiivinen tydnjaollinen toiminta kohteineen
ja motiiveineen. Painopiste on erilaisten toimintojen dynamiikassa. Kolmas
sukupolvi suuntautuu toimintajédrjestelmien vélisen dialogisten suhteiden
jisentdmiseen tukeutuen muun muassa Bahtinin ideoihin ja ajatuksiin toi-
mintajérjestelmien verkoista. (Engestrom 1995, 232-233.) Téssd tutkimuk-
sessa kiinnostukseni kohteena on lasten toiminta esiopetusta toteuttavissa
institutionaalisissa konteksteissa, mutta en pureudu teoreettisessa viitekehyk-
sessd enkd toimintakulttuurien luonnehdinnassa toimintajérjestelmien dialo-
giaan.

Toiminta on ajattelun ja késitteenmuodostuksen perusta ja se muodostaa
ithmisen olemisen avainkategorian (Engestrom 1983, 90). Késitteend toiminta
on luonteeltaan dynaaminen. Leontjev (1977, 76) korostaakin toiminnan
vélittdvad luonnetta kirjoittamalla, ettd vilijdsen sisdltdd subjektin toiminnan
ja sen ehdot, padmairit ja vélineet sekd vilittdd ndiden keskindiset suhteet.
Kaikissa toiminnoissa ihminen on suhteessa ympiristoonsd ja vastaavasti
timd ympdristd muuttaa ja rikastuttaa toimintoja. Toiminta on aina yhteis-
kunnallista ja toiminnat ovat historiallisesti muuttuvia. Toiminnan sisiltona
on esineellinen toiminta ja sen muotona kommunikaatio, vuorovaikutus.
(Engestrom 1983, 93-96; Leontjev 1977, 77-79, 85, 88, 97.) Keskeisti toi-
minnan teoriassa on se, ettd siind kiinnitetddn suurta huomiota toimintajér-
jestelmissd vaikuttaviin esineisiin, vélineisiin ja merkkeihin sekd sisdisiin
malleihin (Engestrom 1995, 102).

Toiminnassa korostuu ihmisten vilinen vuorovaikutus. Inhimillinen
toiminta on olemassa vain teon tai teoista muodostuneen ketjun muodossa.
Toiminta ilmenee prosessina ja sen sdételyssd motivaatiolla on keskeinen
osuus. (Leontjev 1977, 88, 92-93; Rauste v. Wright et al. 1998, 34.) Pedago-
giikassa korostetaan oppimismotivaation ja oppimisen tavoitteisuuden tar-
keyttd. Mitd paremmin lapsi sisdistdd tdmén tavoitteen, sitd enemmén hén
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pyrkii organisoimaan toimintaansa sen toteuttamiseksi. Kéytdnnossda moti-
vaatio ilmenee useimmiten siind, mihin tarkkaavaisuus kohdistuu. (Rauste v.
Wright et al. 1998, 35-36; Leontjev 1977, 94-95, 232-237.) Lapsen tarkkaa-
vaisuus toiminnassa riippuu paitsi toiminnan laadusta ja luonteesta niin myds
hénen psyykkisestd kehityksestd. Konkreetin toiminnan haasteellisuus tulee
vastata lapsen élyllisid, sosiaalisia, emotionaalisia ja motorisia toimintaedel-
lytyksid. (Persson 1995, 136-138.) Lapsella tarkkaavaisuus ja sitoutuneisuus
toiminnassa ilmenevit keskittymisend ja sinnikkyytend. Sitoutunut lapsi on
avoin drsykkeille ja hin kokee voimakasta tyydytyksen tunnetta ruumiilli-
sesta ja henkisestd energiastaan. Hinen kokemansa intensiteetti toiminnassa
on syva. (Laevers 1997, 3-5.)

Oppiminen ei ole mikdédn erillinen toiminnan kategoria. Oppimisen ja
toiminnan vélilld on kytkeyma: ithminen oppii toiminnan vélitykselld toimin-
taa varten. Oppimisprosessi on aina tilannesidonnainen. Oppiminen on sidok-
sissa sithen toimintaan, kontekstiin ja kulttuuriin, jossa tietoja ja taitoja opi-
taan ja kdytetddn. (Rauste v. Wright et al. 1998, 19-20, 33, 38.) Pedagoginen
toiminta toteutuu paitsi institutionaalisena kasvatuksena niin myds kotikas-
vatuksena ja eriytyméttomédnd kasvatuksena, esimerkiksi vertaisryhmien
kanssakdymisend (Antikainen 1998, 66). Toimintaa tarkastelen tutkimukses-
sani institutionaalisen kasvatuksen kontekstissa eli neljédssé esiopetusta to-
teuttavassa lapsiryhmaéssa.

Lapsi oppii ja kehittyy toiminnassa opettelemalla erilaisia asioita. Toi-
minnalla on lapselle ilmeinen merkitys, siksi toiminnan késite sopii hyvin
tarkasteluni 1dhtokohdaksi tutkiessani esiopetuksen toimintakulttuuria. Lap-
sen toiminta on dynaamista, hén on vuorovaikutuksessa ldhiympéristoonsé ja
timd ympéristd vastaavasti vaikuttaa hdnen toimintaansa. Usein toiminta
liittyy lapsilla sosiaalisiin tilanteisiin paivdkodin lapsiryhmésséd ja koulun
luokassa, siksi lapsen toiminnassa korostuu lapsen ja aikuisen sekd lasten
keskindinen kommunikaatio. Opettajalla on suuri vaikutus lapsen toimintaan
institutionaalisessa kasvatuksessa. Se, ettd toiminta on lapselle merkityksel-
listd, ei tarkoita, ettd sen tulee olla yhteydessé lapsen aikaisempiin kokemuk-
siin. Opettajan tulisikin opettaa lapsi laajentamaan rajoittunutta omiin koke-
muksiin pohjautuvaa nidkokulmaa. Hénen tulisi tehdd lapselle nakyviksi
toiminnan merkitys ja motiivi. Tekemisestd tulee arvokasta, kun lapsi oppii
ymmaértdmédn toimintansa motiivin ja tarkoituksen. Esiopetuksen pedagogi-
sen toiminnan tulee olla sellaista, ettd lapsi erilaisissa toiminnoissa voi lisété
ymmaérrystddn maailmasta. Motiivi on siis toiminnassa tdrked tietojen, taito-
jen ja asenteiden oppimisessa, siksi opettajan pitdisi antaa toiminnassa esille
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tulleille kasitteille sosiaalista sisdltod. Esiopetuksessa toiminta on yhteydessi
esiopetusikdisid koskevaan kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen arvojérjestel-
méén. (Karrby 1992, 17-18.)

Lopuksi on vield tdmén tutkimuksen kannalta tdhdellistd erottaa lapsen
toiminnassa ohjattu ja vapaa toiminta. Ndmé toiminnan muodot ovat perintei-
sesti liittyneet alle kouluikdisten pedagogiikassa ohjaustapoihin siten, etté
ohjattu toiminta ja suora 1. vilitdn ohjaus sekéd vapaa toiminta ja epdsuora eli
vélillinen ohjaus ovat liittyneet toisiinsa. Ohjatulla toiminnalla on ymmarretty
esiopetuksen kdytinndssd opettajan ohjaamaa suoraa toimintaa ja vapaalla
toiminnalla lasten vapaasti valitsemaa toimintaa opettajan vilillisen ohjauk-
sen puitteissa. Opettaja on useimmiten suunnitellut etukdteen ohjatun toimin-
nan, sen sijaan vapaata toimintaa sddtelee lapsiryhmin tila-, materiaali- ja
aikajdrjestelyt, jotka tosin ovat melko pysyvid. (vrt. Méantynen 1997, 47-58.)
Strandell (1995, 123-148) puhuu ohjauskulttuureista, joita ovat ryhménhal-
linnan kulttuuri, kysymisen kulttuuri ja omatoimisuuden kulttuuri. Ryhmén-
hallinnan kulttuurissa henkildkunnan ohjauskdyténténd korostuu ulkoinen
kontrolli, mutta omatoimisuuden kulttuurissa lapsi on sisdistdnyt ulkoisen
kontrollin. Kysymisen kulttuuri sijoittuu edelld kuvattujen ohjaustapojen
viliin. Toiminnan ohjaustavan ei tulisi madraytyd toimintakulttuurin tradition
vaan sen mukaan, miki edistdd kasvatuksen ja opetuksen tavoitteiden mu-
kaista oppimista (Uusikyla et al. 2000, 100).

4.2 Toiminnalliset kokonaisuudet esiopetuksessa

Esiopetuksessa lapselle on tunnusomaista toiminnassa oppiminen, joka voi
olla lapsella tiedostamatonta (leikki) tai tietoista (metakognitioiden kehitty-
minen). Toiminnassa esiopetusikdinen lapsi oppii opettelemalla erilaisia
asenteita, taitoja ja tietoja, sen sijaan alkuopetusikdisen lapsen oppimiselle on
ominaista opiskelu eli tietoinen oppimistoiminta. Esiopetuksessa tuo opettelu
tapahtuu institutionaalisen kasvatuksen erilaisten toimintojen yhteydessa.
Lapsen oppimista voidaan tarkastella toimintaprosessin avulla. Leontjev
(1977, 92) tdhdentdd, ettd toimintojen erittelyssd olennaista on toimintojen
kohteiden viliset erot, koska toiminnan kohde antaa toiminnalle tietyn suun-
nan. Suomessa toiminnan tutkimustraditiota on kéyttinyt Engestrom (1988),
jonka kehittdimédd ns. kolmiomallia ovat varhaiskasvatuksessa soveltaneet
muun muassa Hakkarainen (1990) ja Helenius (1993). Toiminnan pddkom-
ponentteina mallissa erotetaan tekijd eli subjekti, joka toimii, vélineet, joita
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hin kayttdd toiminnassa, sekd toiminnan kohde, tulos tai tuotos. Kolmiomal-
lilla voidaan kuvata esiopetuksen eri toiminnallisia kokonaisuuksia eli leik-
kid, tyotd ja oppituokioita, ja osoittaa kunkin kokonaisuuden erityinen peda-
goginen luonne. Kun toiminnallisia kokonaisuuksia jdsennetddn kolmiomallin
avulla, niin leikin tavoitteena ndhddin toiminta, jossa lapsi jiljittelee ihmisen
elimad ja ihmissuhteita. Tyon tavoitteena on toiminta, jossa lapsella on mo-
tiivina sitoutuminen lopputulokseen ja oppituokion tavoitteena on toiminta,
jonka avulla lapsi pystyy tarkastelemaan oppisisdltod entistd vaativammalta
tasolta. Esiopetuksessa eri toiminnoille, leikille, tydlle ja pienille oppituo-
kioille on ominaista lapsen luontainen tutkimisen halu.

Viime vuosina on korostettu erityisesti lapsen oppimisessa leikin mer-
kitystd. Leikki on luonnollinen tapa oppia erilaisia fyysiseen, emotionaali-
seen, sosiaaliseen ja élylliseen kehitykseen liittyvid asioita. Esiopetusikdinen
lapsi oppii opettelemalla eri asioita leikin ohella myds tydtehtdvien ja pienten
oppituokioiden avulla. Monipuolinen opettelu eri toimintojen avulla tukee
lapsen oppimiskykyd, joka on oleellisesti riippuvainen lapsuuden kokemus-
maailmasta ja sen antamista oppimismahdollisuuksista. (Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2000; Hogstrom & Saloranta 2001; Pramling Sa-
muelsson & Sheridan 1999.) Seuraavaksi késittelen tarkemmin leikkid, tyotd
ja oppituokiota toisistaan erillisind esiopetuksen toiminnan muotoina, ns. laa-
joina toiminnallisina kokonaisuuksina, silld tarkastelen lapsen toimintaa néi-
né lapsen opettelun muotoina. Todellisuudessa ndmé toiminnan muodot paitsi
lomittuvat niin myds sekoittuvat keskendan.

Leikki

Leikki on esiopetusikéiselle lapselle vield luontainen tapa oppia ja kehittyi,
se vastaa lapsen fyysisid ja psyykkisid tarpeita ja erityispiirteitd. Leikki on
tarkedd lapsen kokonaispersoonallisuuden muodostumiselle ja muodostumi-
sessa. Leikissd lapsi hahmottaa maailmaa, oppii ymmértdmééan erilaisia ti-
lanteita, kokee aidosti ja syvisti erilaisia tunteita sekd oppii késittelemédn
niitd. Aikuisista ja ymparoivasta kulttuurista riippuu, saako leikki institutio-
naalisessa kontekstissa mahdollisuuden kehittyd. (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson 2003, 40-53; Pramling Samuelsson & et al. 1999, 83-88;
Vygotskij 1980, 1995; Vygotsky 1978, 102-103; 1982; Wood & Attfield
1996; 6-8, 71-72.)

Leikki on lapsen tapa prosessoida kokemiaan tapahtumia ja oppimiaan
asioita. Leikkitoiminnat jdljittelevit todellista elamdd péaépiirteissdédn ja ko-
rostavat niitd seikkoja, jotka ovat lapselle merkityksellisid. Leikki heijastaa



Toiminta ja siind oppiminen 41

aina paitsi lapsen taitoja niin myds kulttuuria ja omaa aikaansa. Leikki on
kulttuuria kannattava voima. Leikissd lapsi peilaa suhteitaan toisiin ihmisiin
ja ympérdivaan yhteiskuntaan. Leikki on lapselle tapa oppia kisittelemédén to-
dellisuutta niin konkreettisesti kuin symbolisesti (Lillemyr 2002, 258; Pram-
ling Samuelsson et al. 1999, 83—-85; Wood et al. 1996, 72-74.)

Leikin tutkimus on osoittanut, ettd aikuinen merkitsee lapsen kyvylle
leikkid paljon, siksi aikuisen tulisi ajan ja tilan antamisen ohella itse osallis-
tua leikkitoimintaan (Lillemyr 2002, 243; Wood et al. 1996, 99). Vygotsky
(1978) korostaa aikuisen leikin ohjauksen merkitystd lapsen kehityksessd.
Leikki voi olla joko opettajan ohjaamaa toimintaa tai lasten vapaasti valitse-
maa aktiviteettia. Leikin kehitysmahdollisuudet ovat riippuvaisia paitsi aikui-
sen roolista niin myds ryhmén koosta ja rakenteesta.

Leikin merkitys lapsen kaikessa oppimisessa ja kehityksessd on ilmei-
nen (Vygotsky 1978, 1980). Tiedostamattomuus leikissd erottaa sen muista
toiminnoista, esimerkiksi tydstd. Leikki on térked abstraktin ajattelun kehit-
tymisessé: leikki muuttaa lapsen suhdetta todellisuuteen. Kéarrbyn (1992, 19)
mukaan leikkid ja oppimista ei voida aina erottaa toisistaan, leikki heijastaa
lapsen kehitystd ja vaikuttaa siithen. Leikisséd lapsen rooli on aktiivinen, hin
luo itse sosiaalisesti merkittdvid tapahtumaketjuja. Leikkitoiminta on aina
sosiaalista, yksinleikissékin leikin sosiaalinen ja kulttuurisidonnainen luonne
nikyy sen teemoissa ja sisdlloissd. Leikki on lapsen johtava kehityksen ldhde
ja véyld, vaikka ei hallitsisikaan méaaréllisesti lapsen toimintaa. Lasten oppi-
mistapahtumaan liittyvélla leikkitoiminnalla on myonteinen vaikutus oppimi-
seen. Leikki ei pelkéstddn heijasta lapsen kognitiivista kehitystd, vaan myos
vaikuttaa sithen huomattavasti. Se vaikuttaa ennen kaikkea mielikuvituksen,
ajattelun ja itsesadtelyn kehittymiseen.

Leikkid tarkastellaan usein leikkitaitojen kehittymisen ja leikkityyppien
luokittelun nidkokulmasta 1. leikin kehittymisestd yksinleikistd rinnakkain
leikkimisen kautta yhdessd leikkimiseen ja leikin kehittymisestd funktio- ja
rakenteluleikkien ja kuvitteluleikkien kautta sdéint6leikkeihin (Helenius 1993;
Hénnikdinen 1992; Méntynen 1997; Niiranen 1995; Wood et. al. 1996). Esi-
opetusikdisen lapsen leikkitaidot ovat kehittyneet yhdessd leikkiin soveltu-
viksi. Rakenteluleikille on ominaista, ettd noin 5-vuotias lapsi on kiinnostu-
nut puhtaasta rakentelusta, 6-vuotiaana lapsi kykenee jo varsin vaativaan,
jopa mallien mukaiseen rakenteluun. Rakenteluleikeissd lapsi oppii oman ko-
kemuksensa kautta suuruus-, lujuus-, paino- ja tilasuhteita. Rakennellessa
lapsi laajentaa ja tarkentaa havaintojaan ja tietojaan ymparistostadn. Kuvitte-
lu- eli roolileikkivaiheessa leikin kohteena ovat ihmisten véliset suhteet.
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Nailla leikeilld on erityinen merkitys lapsen henkiselle ja fyysiselle kehityk-
selle, koska ndmaé leikit vahvistavat lapsen sanavarastoa ja ilmaisutaitoa seka
kehittdvit hianen sosiaalisia ettd motorisia taitojaan. Esiopetusikéisen lapsen
kuvitteluleikeille on ominaista suunnitelmallisuus ja pitkékestoisuus. Leik-
kien tematiikka eriytyy lapsen sukupuolen mukaan: tytot leikkivét mielelldén
hoivaleikkejd, pojat puolestaan seikkailuleikkejé ja rakenteluleikkejd. Kuvit-
teluleikkitoiminta on ominaista 3—6 -vuotiailla lapsilla. Vygotskyn (1978)
mielestd leikin keskeinen elementti on kuvittelu, mutta myds sddnnét liittyvét
leikkeihin. Hdnen mukaansa molemmat elementit ilmennevit sekd kuvittelu-
ettd sdéntoleikeissa.

Lapsen siirtyessd noin 5-6 -vuotiaana kuvitteluleikeistd sdéntoleikkeihin
tunnusomaisena piirteend on, ettd sdanndt ja roolit ovat ennalta sovitut. Leik-
kijoiden viliset suhteet ja toiminnan kulku ovat ennalta méaédratyt. Sdantoleik-
kiin siirtymisen edellytyksend on kyky ymmértad sdéntdjd ja noudattaa niiti
sekd kestdd kilpailua. Sddnndt voivat olla aikuisen kehittelemiéd kuten suku-
polvelta toiselle kulkevissa leikeisséd (ns. perinneleikit), tai lapset voivat myds
itse kehitelld tai muutella sdantdja tilanteen mukaan. Sddntdleikkien harjoit-
telu voi auttaa lasta ymmértdméédn yhteiskunnan normeja ja sdidntdja ja tottu-
maan niihin.

Viime vuosina leikin merkitys ja asema on tunnustettu tosiasia, josta on
osoituksena niin meilld Suomessa kuin muuallakin lisdéntynyt leikin tutki-
mus. Tutkijat korostavat leikin merkitysti lapsen kehitykselle ja oppimiselle,
esiopetusidssid korostuvat leikin vaikutukset kielen ja ajattelun kehittymisessé
(Kéarrby 1986, 1992; Niiranen 1995; Sundell 1988; Sylva, Roy & Painter
1980; Vygotsky 1982). Vygotsky (1978, 102; 1980) on osuvasti luonnehtinut
lapsen leikkié: leikissa lapsi on padtdén pidempi.

Tyo

Lapsi oppii my0s tekemadlld pienid tyotehtévid, jotka lomittuvat luonnollisella
tavalla muuhun toimintaan ja rytmittivit esiopetuksen arkea. Tyon avulla
toteutuvat monet kasvatukselliset tavoitteet, jotka tavoitteina voidaan luoki-
tella vilineellisiin ja itseisarvoisiin. Vilineellinen tavoite on esimerkiksi se,
ettd tyokasvatuksella luodaan perusta tyon arvostuksen viridmiselle ja myon-
teinen asennoituminen tydtekoon. Ikdkaudelle sopivat tydtehtdvat harjaan-
nuttavat lapsen tyoskentelyvalmiuksia ja -tottumuksia. Tydssd vastuun- ja
velvollisuudentunto sekd yhteistyokyky kehittyvdt. Pienistd tyotehtdvistd
suoriutuminen vahvistaa myos lapsen itsetuntoa. Tydtoiminta esiopetuksessa
lisdd ymmarrystd tyon merkityksestd yhteisen hyvinvoinnin antajana. Ty6l14
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tulisi olla kdyttoarvoa, siten se vahvistaa tyon tuloksen kunnioitusta. Lapsi ei
vésy tyoskentelemdin, jos tyd on kosketuksissa hdnen omaan eldmédénsa ja se
on mielekdstd. Tyotehtdvissd lapsi kasvaa sukupuolten véliseen tasa-arvoon.
Oikeus ja velvollisuus osallistua yhteison yhteisiin toihin lujittavat tietd, jota
lapsi kulkee kehittyessdén vastuuntuntoiseksi ja tasa-arvoiseksi kansalaiseksi.
Tyostd saatu tyydytys ja osallisuus yhteison hyvinvointiin palkitsevat ja kas-
vattavat lasta.

Tyo ei ole leikkid, eikd sille ole ominaista leikisti tekeminen. Ty on to-
dellista toimintaa, leikki sen sijaan mielikuvituksellista tapahtumaa. Leikissi
lapsi harjoittelee monia niitd taitoja, joita hédn tarvitsee tyOssd ja joita hdn
vihitellen oppii hallitsemaan. Tyo- ja leikkitoiminta eroavat toisistaan ja
erojen takia niiden kasvatuksellinen merkitys on toisiaan tukeva. (Harkonen
1988, 97; Wood & Attfield 1996, 8—10.) Tyolld on aina tietty tavoite, ja se
saavutetaan tyovilineitd oikein kdyttden. Tydssd on olennaista tehtdvien lop-
puun suorittaminen. Ty6toiminnassa on tirkedd harjoitella eri tydvilineiden
oikeaa kiyttdtapaa. Tyd on todellista toimintaa, jossa lapsen aktiivinen ja
omatoiminen rooli kasvaa taitojen mydtd. TyOssd lapsen opettelu alkaa opet-
tajan toiminnan katselemisesta ja kuuntelemisesta, véhitellen lapsi alkaa
avustaa aikuista ja tydskentelemddn hidnen ohjauksensa mukaisesti. Lopulta
lapsi hallitsee ty6toiminnan ja tydskentelee itsendisesti. Opettaja toimii tyo-
toiminnassa lapselle mallina, esimerkkind ja ohjaajana. (Harkonen 1996, 35.)

Oppituokio

My0s oppituokiota on tarpeen tarkastella lapsen ndkékulman ohella opettajan
nikokulmasta. Oppituokiossa oppiminen on lapsen toimintaa, opettaminen
opettajan toimintaa. Oppituokion tavoitteena on toiminta, jonka avulla lapsi
pystyy entistd vaativammalta tasolta tarkastelemaan oppisiséltod. Oppimista
oppituokiossa edesauttaa se, ettd siihen siséltyy lapselle ldheistd ja osittain jo
tuttua asiaa ja ettd edetddn lapsen vélittomistd omista kokemuksista yleisem-
piin, vieraimpiin ja vaikeampiin oppisiséltdihin. Lisdksi kielelliset ja esineel-
liset toiminnot edistdvét oppituokiossa lapsen oppimista. Oppituokioiden
ajoitus, niiden kesto ja paljous sekd lasten motivaatio ja vireystila ovat tar-
keitd tekijoitd esiopetustoiminnassa. (Brotherus et al. 1994, 79-80.)
Oppituokioiden toteuttaminen edellyttdd opettajalta riittdvéda tietoa paa-
madrdstd, sisdllostd, tilanteesta ja menetelmistd. Opettajalla tulee olla kisitys
oppituokion tarkoituksesta ja toiminnalle asetetuista tavoitteista. Lisdksi
hénelld taytyy olla késitys toiminnan luonteesta eli hdnen tulee hallita ope-
tettava asia ja tuntea sen opetuksellinen eteneminen. Lopuksi opettajalla
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tdytyy olla késitys keinoista edetd oppituokiolle asetettuihin tavoitteisiin.
Myonteisten oppimistulosten saavuttamiseksi toiminnassa on kdytettdva
monipuolisia tydtapoja, joihin siséltyy sekd ponnistelua ettd rentoutumista.
(Engestrom 1988, 64.)

Esiopetuksessa hyville oppituokiotoiminnalle on ominaista eldménla-
heisyyden periaate. Lasta motivoi se, ettd toiminnassa ldahdetdén hénen ko-
kemuksistaan ja elinoloistaan. Oppituokion siséllon suhteen on oleellista
toteuttaa suunnitelmallisuuden ja johdonmukaisuuden periaatetta. Siind huo-
mioidaan sekd laadullinen eteneminen sisdllon suhteen ettd lapsen kehityksen
kokonaisvaltaisuus. (Brotherus et al. 2002, 209.) Oppituokiotoiminnassa
oppimisprosessia turvaa didaktinen kokonaiskisittely, jonka eri vaiheina
voidaan erottaa johdattelu ja tarkasteluvaihe, uudella aineksella tydskentely ja
harjoittelu, soveltamisvaihe sekd kontrolli, arviointi- ja lopettamisvaihe
(Klingberg 1972; Brotherus et al. 1990, 109-110). Edella luetellut vaiheet eli
didaktiset askeleet eivit aina toteudu oppituokioissa. Ne voivat toteutua ly-
hyemmin tai pidemmin ajan kuluessa riippuen opetuskokonaisuuden tavoit-
teista ja sisédlloistd. Kun verrataan esiopetuksessa toteutettavia pienid oppi-
tuokioita alkuopetuksen oppitunteihin, niin ne ovat paljossa samankaltaisia.
Usein ne ovat pikemminkin opettaja- kuin lapsijohtoisia. Opettajalla on sel-
ked etukéteisndkemys oppituokion tai oppitunnin sisdllostd ja sen etenemi-
sestd. Selked ero on ndyttdytynyt oppituntien ja oppituokioiden kestossa:
oppitunti on perinteisesti ollut 45 minuutin mittainen, esiopetuksessa oppi-
tuokion pituus voi vaihdella riippuen opetuskokonaisuudesta ja oppituokion
funktiosta tuossa kokonaisuudessa. Ténd pédivénd kuitenkin alkuopetuksen
kiytdnnossd on usein irrottauduttu 45 minuutin oppituntijaksottelusta ja ti-
lalla ovat kdytdnndt, joissa opetus on saatettu organisoida esimerkiksi 45
minuuttia pidemmiksi oppituntikokonaisuuksiksi tai aamupéivén ja lounaan
jélkeisiksi tyoskentelyjaksoiksi. Oleellista esiopetuksen oppituokiolle ja al-
kuopetuksen oppitunnille on se, ettd erilaisten menetelmien ja tydtapojen
avulla lasten tydskentely- ja oppimaan oppimisen taidot kehittyvit.
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I

TUTKIMUKSEN
METODOOLOGIA

S Tutkimuksen tarkoitus ja sen toteuttaminen
5.1 Tutkimuskysymykset

Tédmaén tutkimuksen tehtdviksi muotoutui esiopetuksen toimintakulttuurin
kuvaaminen ja tulkinta lapsen ndkokulmasta neljdsséd esiopetusta toteuttavas-
sa tutkimusryhmassé, joiksi valitsin yhden paivikodin 6-vuotiaiden ryhmén,
yhden péivékodin 3—6 -vuotiaiden ryhmadt, yhden koulun esiopetusluokan ja
yhden esi- ja alkuopetusluokan. Tutkimusryhmieni valintaa tarkastelen l&-
hemmin luvussa 5.4.3.1. Ennakkokasitykseni on, ettd esiopetuksen toiminta-
kulttuuri voi ndyttdytyé erilaisena esiopetusta toteuttavissa yhteisdissd, aina-
kin jos nuo yhteisot poikkeavat rakenteellisilta 1dhtokohdiltaan toisistaan.
Yhteis6 on yksildiden muodostama ryhma ja sen rakenteellisia tekijéitd voi-
vat olla esimerkiksi instituutio, yhteison ikdryhmén koostumus, yhteison
koko ja sen sukupuolinen jakautuminen, yhteison henkilokunnan méaird ja
koulutus. Edelld mainittujen rakenteellisten tekijoiden ohella esiopetuksen
toimintakulttuuriin ja toimintakulttuurissa vaikuttavat myds monet muut
tekijat kuten esimerkiksi yhteison asuinalue, vanhempien sosioekonominen
tausta tai heiddn osallistumisensa yhteison toimintaan. Tutkimuksessani en
kisittele ilmiotd esiopetuksen toimintakulttuuri laajasti, vaan tarkastelen
esiopetuksen toimintakulttuuriproblematiikkaa kahden instituution, paiviko-
din ja koulun, puitteissa toimivissa lapsiryhmissd sekd ikdkoostumuksiltaan
kahden erilaisen, homogeenisen ja heterogeenisen, lapsiryhméin toiminnan
todellisuudesta késin.

Tarkastelen esiopetuksen toimintakulttuuria tutkimusryhmieni eli esi-
opetusta toteutettavien yhteisdjen esiopetuskdytinteind, jotka ilmenevit to-
teutuneena toimintana. Esiopetuskdyténteitd madrittelevind tekijoind analy-
soin yhteison opetussuunnitelmaa, toimintaympéristdd, toimintatapoja ja
aika-tilapolkuja, koska opetussuunnitelmat ohjeistavat esiopetustoimintaa,
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toimintaympdristot ovat lapsen eldmisen paikkoja ja toteutuneet toimintatavat
sekd aika-tilapolut vaikuttavat lapsen toimintaan ja toiminnassa. Liséksi tar-
kastelen sitd, miten lapset sitoutuvat esiopetuskéyténteisiin ja millaisia mieli-
piteitd heilld on esiopetuksesta. Valitsemallani tarkastelukulmalla pyrin ta-
voittamaan lapsen nidkokulmaa kysymyksenasettelussani. Tarkoituksenani on
tehdd esiopetuksen toimintakulttuuri jokaisessa tutkimusryhmésséni ainut-
kertaisuudessaan nikyvéksi ja ymmarrettdviksi sekd verrata tutkimusryhmie-
ni esiopetuskdytinteitd madrittelevid tekijoitd toisiinsa. Néin pyrin ndkeméin
ja kasitteellistiméén esiopetuksen toimintakulttuurin sisdisen variaation rajat.

Tavoitteenani on tarkastella lapsen nidkokulmasta esiopetuksen toimin-
takulttuurin yhtéldisyyksid ja eroja neljdssd tutkimusryhmissd. Léhestyn
tutkimustehtdviini ensin tarkastelemalla tutkimusryhmieni esiopetukselle
suunnittelemia ja tarjoamia toiminnallisia lahtdkohtia, toisin sanoen millaista
opetussuunnitelmien mukaan esiopetuksen on tarkoitus olla ja millaiset puit-
teet ja mahdollisuudet toimintaympéristot tarjoavat esiopetukselle. Lapsen
nikokulma opetussuunnitelma-analyysissa tarkoittaa huomion kiinnittdmista
sithen, millaista tutkittavien opetussuunnitelmadokumenttien mukaan esi-
opetuksen lapsen toimintana tulisi olla. Toimintaympéristdjen analyysi lapsen
nikokulmasta tarkoittaa huomion kiinnittdmisté sithen, millaisia virikkeitd ja
toiminnan mahdollisuuksia tai rajoitteita lapsella on tutkittavissa toimintaym-
paristoissd. Toiminnallisten ldhtdkohtien analyysin jdlkeen tarkastelen, mil-
laista on esiopetus toteutuneena toimintana tutkittavissa yhteisdissd. Lapsen
ndkokulma toiminnan tarkastelussa tarkoittaa sitd, ettd kiinnitdn huomioni
sithen, millaista lapsen toiminta on ja kuinka lapsi rakentaa omaa toimintaan-
sa sekd millaisen merkityksen hén antaa toiminnalle. Siihen, millaista esi-
opetuksen toimintakulttuuri on lapsen ndakdkulmasta, haen vastauksia seuraa-
vien tutkimuskysymysten avulla:

1. Millaisia ovat esiopetuksen toiminnalliset lihtokohdat esiopetuksen
toimintakulttuurissa?

1.1 Millaisia ovat esiopetuksen opetussuunnitelmat siséillollisesti?

1.1.1 Millainen on esiopetuksen opetussuunnitelma siséllollisesti
paivikodin 6-vuotiaiden ryhméssa?

1.1.2 Millainen on esiopetuksen opetussuunnitelma sisélléllisesti
pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhméssi?

1.1.3 Millainen on esiopetuksen opetussuunnitelma sisélléllisesti
koulun esiopetusluokassa?

1.1.4 Millainen on esiopetuksen opetussuunnitelma siséllollisesti
koulun esi- ja alkuopetusluokassa?
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1.2

Millaisia ovat esiopetuksen toimintaympéristot?

1.2.1 Millainen on péivékodin 6-vuotiaiden ryhmén toimintaym-
paristo?

1.2.2 Millainen on péivékodin 3—6 -vuotiaiden ryhmén toiminta-
ympéristd?

1.2.3 Millainen on koulun esiopetusluokan toimintaymparisto?

1.2.4 Millainen on koulun esi- ja alkuopetusluokan toimintaympé-
rist6?

2. Millaista on toiminta esiopetuksen toimintakulttuurissa?

2.1

2.2.

1.3

Millaista on esiopetus toimintana?

2.1.1 Millaista on esiopetus toimintana pdivakodin 6-vuotiaiden
ryhmassa?

2.1.2 Millaista on esiopetus toimintana pdivakodin 3—6 -vuo-
tiaiden ryhméssé?

2.1.3 Millaista on esiopetus toimintana koulun esiopetusluokassa?

2.1.4 Millaista on esiopetus toimintana koulun esi- ja alkuopetus-
luokassa?

Miten lapset ovat sitoutuneet toimintaan?

2.2.1 Miten lapset ovat sitoutuneet toimintaan paivékodin 6-
vuotiaiden ryhméssi?

2.2.2 Miten lapset ovat sitoutuneet toimintaan paivékodin 36 -
vuotiaiden ryhmassa?

2.2.3 Miten lapset ovat sitoutuneet toimintaan koulun esiopetus-
luokassa?

2.2.4 Miten lapset ovat sitoutuneet toimintaan koulun esi- ja alku-
opetusluokassa?

Millaisia ovat lasten arviot ja kokemukset toiminnasta?

2.3.1 Millaisia ovat pdivdkodin 6-vuotiaiden ryhmén lasten arviot
ja kokemukset toiminnasta?

2.3.2 Millaisia ovat paivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmén lasten ar-
viot ja kokemukset toiminnasta?

2.3.3 ovat koulun esiopetusluokan lasten arviot ja kokemukset
toiminnasta?

2.3.4 Millaisia ovat koulun esi- ja alkuopetusluokan lasten arviot
ja kokemukset toiminnasta?
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5.2 Tutkimuksen metodologinen tausta

Tutkijan tulee tdsmentdd sekd itselleen ettd muille se tieteenfilosofinen pe-
rusta, jolle hidn tyonsé rakentaa, koska tutkimusongelmat vaikuttavat tutki-
muksen metodologian valintaan ja tutkimukseen valittu metodologia vaikut-
taa tutkimuksen kysymyksenasetteluun. Omien arvostusten tiedostaminen ja
julkituonti ovat askel kohti tulkinnallista selkeyttd ja monipuolisuutta, jotka
ovat yleisesti katsottuja tutkimuksen keskeisié tavoitteita. (Jussila, Montonen
& Nurmi 1988, 189—190.) Tutkimukseni teoreettinen viitekehys koostuu
useista selitysmalleista. Laaja tarkastelukulmani tarkoittaa myos sité, ettd
tutkimukseni metodologisessa taustassa en sitoudu vain yhteen tieteenfiloso-
fiseen koulukuntaan. Koska perimmailtddn tutkimustehtdvissini on kyse
hermeneuttisesta prosessista, niin oli luontevaa ohjautua kohti hermeneutiik-
kaa.

Alun perin hermeneutiikka merkitsi tekstin sédéntdjen ja menetelmien
ymmartdmistd, vihitellen siitd kehkeytyi koko olemassaolon tapaa ja sen
ehtoja tutkiva filosofinen traditio. Hermeneuttinen kasvatustiede ei ole siis
yhtendinen suuntaus, vaan sen pitkdhkd tieteenhistoriallinen taival on tuotta-
nut useita teoreettisia eksplikaatioita kasvatustieteellisten ilmididen tarkaste-
luun. Siljander (1988, 1-15) jakaa hermeneuttisessa traditiossa esiintyvit
pddsuuntaukset hermeneuttis-henkitieteelliseen pedagogiikkaan, hermeneut-
tis-kriittiseen kasvatustieteeseen ja objektiiviseen hermeneutiikkaan. Tutki-
muksessani ldhestyn esiopetuksen toimintakulttuuria toisaalta hermeneuttis-
henkitieteellisen, toisaalta hermeneuttis-kriittisen metoditradition viitekehyk-
Sessd.

Hermeneuttis-henkitieteelliselle perinteelle on tunnusomaista ymmérta-
vd metodi ja historiallisuuden periaate. Hermeneuttisen tieteen filosofiaan
kuuluu oleellisena metodina siis ymmértdminen, jonka tarkoituksena on
pdistd tutkittavan ilmion ytimeen. Ymmairtdminen on Heinosen (1989, 177)
mukaan hermeneuttisena késitteend laaja-alainen késittden konkreettisesti ja
historiallisesti madardytyneen inhimillisen subjektin. Esiopetuksen toiminta-
kulttuurin ymmaértdminen lapsen nidkokulmasta tutkimuksessani tarkoittaa
sitd, ettd tulkitsen tutkimusryhmieni toimintakulttuurissa vaikuttavien paa-
madrien, motiivien ja intressien merkitysyhteyksid. Ymmartdmisen, tietdmi-
sen ja tulkinnan kisitteet ovat tirkeitd ja toisiinsa liittyvid kisitteitd herme-
neutiikassa. Ymmadrtdminen tarkoittaa ilmididen merkitysten oivaltamista.
Ilmididen, tutkimuksessani esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnallisten
lahtokohtien ja toiminnan vélisten yhtildisyyksien ja erojen, tulkinta edellyt-
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tdd niiden ymmartdmistd. Ymmaértdvad metodia ei voida ajatella kohteestaan
riippumattomaksi tyokaluksi, jota “kayttamalld” tutkimuskohteen todellisuus
avautuu tieteenharjoittajalle (Gadamer 1977, 58; Siljander 1988, 127). Kyse
ei ole mistddn teknisestd apuvélineestd, vaan pikemminkin tietyntyyppisesté
maailman orientoitumisen tavasta. Hermeneuttinen ldhestymistavan intressi-
nd on ymmartdd, mitd kasvatustodellisuuden merkityssuhteet ovat. (Siljander
1988, 102.) Tutkimusotteessani on hermeneuttista se, ettd pyrin kuvaamaan
esiopetuksen toimintakulttuurin todellisuutta ja kasvatuskdytdntod ja ettd
pyrin ymmaértdmain lasten antamia merkityssuhteita esiopetuksen toiminta-
kulttuurille.

Tavoitellessaan pedagogista todellisuutta hermeneuttisen analyysin en-
sisijainen intressi ei ole teoreettinen vaan kdytdnnoéllinen. Klaftki (1985, 48)
korostaa, ettd pedagoginen tiedonmuodostus on pyrkimystd ymmartidd kas-
vatuspraktista, siksi kasvatustiede on tiedettd kasvatuskdytdnnosta kasvatus-
kiytantod varten. Tdsséd tutkimuksessa pyrin tavoittamaan esiopetuksen toi-
mintakulttuurin todellisuutta seké lasten toimintakulttuurille antamien mer-
kitysten ymmaértdmisen vélitykselld ettd myos tarkastelemalla toimintakult-
tuuria esiopetuksen ilmidkentéssd, siksi tutkimukseeni liittyy myos her-
meneuttis-kriittiselle kasvatustieteelle ominainen historiallis-hermeneuttinen
perspektiivi. Tdmé perspektiivi korostaa kasvatustodellisuuden traditioele-
menttien tuomista esiin, kasvatuksen reaalihistorian analyysia ja kasvatusto-
dellisuuden deskriptiivisen erittelyn ohella rationaalisten paddmééra- ja toi-
mintaratkaisujen etsimistd (Siljander 1988, 184-185).

Tavoitteenani on tunnistaa historiallisen perinnén rajat ja traditio ja nii-
den mahdollisesti aiheuttamat esteet ja puutteet nykyisen esiopetuskdytinnon
ja teorianmuodostuksen uudistamiselle. Tutkimukseni tehtdviksi muodostui
historiallis-hermeneuttisen analyysin tapaan ymmaértévén ja tulkitsevan int-
ressin lisdksi emansipatorinen intressi. Tdma tiedon intressi ohjaa tutkimuk-
seni tavoitetta osallistua esiopetuskeskusteluun. Toivon tdmidn tutkimuksen
tuovan uutta tietoa lasten esiopetusta koskevista kokemuksista ja késityksista.
Liséksi toivon tutkimukseni osoittavan tekijoitd esiopetuksen toimintakult-
tuurin vaikutuksesta ja merkityksestd nykyiselle esiopetuskdytinnolle sekd
myo0s 10ytavin uusia ndkokulmia esiopetuksen toimintaratkaisujen kehittdmi-
seen.

Tutkimusotteestani on 16ydettdvissd piirteitd my6s muusta kuin herme-
neuttisesta tieteen filosofiasta. Maailma on monimutkainen ja kerroksellinen
my0s esiopetuksen toimintakulttuurissa, siksi nojaudun keskeisesti pragma-
tismin paradigmaan, joka hylkéa jyrkédn joko tai vastakkainasettelun ja joka
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suosii eri menetelmien ja mallien kdyttdd tavoitellessaan tutkimusilmion
kuvaamista ja selittimistd. Pragmatismille on ominaista kvalitatiivisten ja
kvantitatiivisten menetelmien kaytté samoin kuin deduktiivinen ja induktiivi-
nen johtopditdsten teko. Tutkijan epistemologinen orientaatio voi olla sekd
objektiivinen ettd subjektiivinen tutkimusongelman tarkastelussa. Pragma-
tismiin sitoutunut tutkija uskoo, ettd arvoilla on merkittdvd rooli niin tutki-
muksen kuin sen johtopditdstenkin tekemisessd. Pragmatismille on tunnus-
omaista my0s ulkoisen todellisuuden hyvidksyminen ja sellaiset selitysten
valinnat, jotka parhaiten tuottavat haluttuja tuloksia, sekd mahdolliset kau-
saalisuhteet, joita ei pyritd peittdmaan. (Tashakkori & Teddlie 1998, 20-30.)

Tutkimukseni metodologisena ldht6kohtana on pragmatismille ominai-
sesti hylétd joko-tai vastakkain asettelu metodien kdyton, analyysin ja epis-
temologian osalta. Tiedonhankinnan menetelmani ovat sekd kvalitatiivisia
ettd kvantitatiivisia, analyysini on etupdéssa induktiivista, mutta johtopdétds-
ten teossa pyrin my0s deduktiiviseen analyysiin. Tunnustan subjektiivisuute-
ni, mutta pyrin tekemédéin sen lapindkyvéksi. Lisdksi pyrin sitomaan tulokseni
myos objektiiviseen kokonaistarkasteluun esiopetuksen ilmidkentéssa.

Lopuksi on syytd korostaa, ettd edelld esitettyjd hermeneutiikan tieteen-
filosofisia painotuksia ja pragmatismia ei pidd késittdd erillisiksi, toisistaan
riippumattomiksi tai kilpaileviksi paradigmoiksi, vaan ldhestymistapani on
ymmarrettiva toisiinsa sidoksissa olevina ja toisensa ldpdisevind interaktiivi-
sina metodologisina periaatteina. Hermeneuttinen otteeni ndyttdytyy niin
lahtokohta-asenteenani tutkimusilmi6td kohtaan kuin koko tutkimusprosessia
ohjaavana periaatteenani. Pragmatismin paradigma ohjaa niin tutkimukseni
epistemologista ldhtokohta-ajatteluani, tutkimusstrategiaani kuin tutkimustu-
losteni tarkastelua.

5.3 Tutkimusmenetelméa
5.3.1 Laadullinen tutkimus ja lapsen nikékulma

Tutkimukseni liittyy laadullisen tutkimuksen traditioon. Metodikirjallisuu-
dessa on laadullisen ja médrallisen tutkimuksen vastakohtaisuutta monesti
korostettu, mutta tdnd pédivénd laadullisen ja méaérillisen tutkimuksen vastak-
kainasettelusta on haluttu myo6s suomalaisessa metodikirjallisuudessa luopua
(vrt. Alasuutari 1999; T6ttd 1997; 2000; Hirsjarvi & Hurme 2001; Eskola &
Suoranta 1999). To6tto (1997, 2000) on viime vuosina teoksillaan osallistunut
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vilkkaasti suomalaiseen ihmis- ja yhteiskuntatieteen metodikeskusteluun.
Hén ilmaisee huolestuneisuutensa siitd, ettd timén keskustelun tunnustuksel-
lisuus on hdamaértinyt metodien todelliset arvot. Laadullinen tutkimusote néh-
déddn nyt syvéllisend, hyvind ja médrillinen pinnallisena, pahana. Taménkal-
taista ajattelutapaa Tottd (2000, 12) kutsuu kaksinaismoralistiseksi. Han ko-
rostaa sitd, ettd kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset menetelmét eivét jakaannu
oikeisiin ja védriin, eikd néin ollen tutkimusotteen valinta saa olla eksistens-
sinen valinta, vaan sen tulee olla tutkimuskysymyksistd 1dhtevd. Nykyiseen
metodikeskusteluun To6ttd tuo uudelleen kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen
vastakkainasettelun. Hianen (1997, 128-129; 2000, 74-101) mukaansa mai-
réllinen tutkimus eroaa laadullisesta tutkimuksesta kysymyksenasettelun
osalta. Madrillisessd tutkimuksessa kédytetddn miten paljon ja miksi kysy-
myksid. Laadullisen tutkimuksen kysymykset ovat sen sijaan merkitystd kos-
kevia: mitd, mikd ja miten. Tutkimukseni kysymyksenasettelu on To6ton
(1997, 2000) maarittelyn mukaan laadulliselle tutkimukselle ominaista, silld
olen kiinnostunut toiminnan merkityksen ymmértdmisestd. Téassd tutkimuk-
sessa kiinnostukseni kohdistuu esiopetustoiminnan merkityksen ymmartdmi-
seen esiopetuksen toimintakulttuurissa.

Tutkimusotteeni on laadullinen paitsi kysymyksenasettelun suhteen niin
myds siksi, ettd ensinndkin tutkimukseni on luonteeltaan kokonaisvaltaista
tiedonhankintaa (ks. 5.4.2), toiseksi kohdejoukkoni olen valinnut harkinnan-
varaisesti (ks. 5.4.3.1) ja kolmanneksi aineistoni olen kerdnnyt todellisissa,
luonnollisissa tilanteissa (ks. 5.4.2). Laadulliselle tutkimukselle on luonteen-
omaista myos se, ettd tutkimuksen tutkimusprosessi kohdistuu mikrotason
ilmidon ja siind suositaan laadullis-induktiivista analyysia. Olen kiinnostunut
esiopetuksen toimintakulttuuri-ilmidstd mikrotasolla (ks. 1.4) ja suosin ai-
neistoni analyysissa laadullis-induktiivista ldhestymistd (ks. 5.4.3.2). (vrt.
Bogdan & Knopp Biklen 1998, 39-48; Eskola et al. 1999, 15, 22-24; Silver-
man 1997, 23-29.)

Alasuutari (1999) vertaa laadullista tutkimusta arvoituksen ratkaisemi-
seen. Tutkija on hinen mukaansa kuin salapoliisi, joka aineistosta 10ytyvid
johtolankoja ja kaytettdvissd olevia vihjeitd seuraamalla tekee merkitystul-
kintaa tutkittavasta ilmidstd. Laadullinen aineisto on pala tutkittavaa maail-
maa ja samalla se on ndyte tutkimuksen kohteena olevasta kulttuurista. Sitéd
tarkastellessaan tutkija huomioi, mikd on olennaista tutkimuksen kysymyk-
senasettelun ja teoreettisen viitekehyksen kannalta. (Alasuutari 1999, 32-54.)
Tutkimukseni laadullista otetta voidaan kuvata myos Alasuutarin laadulliselle
tutkimukselle antamien ominaispiirteiden mukaisesti siten, ettd aineistoni on
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nédyte esiopetuksen toimintakulttuuri-ilmiostd, mutta samalla se edustaa vain
palaa esiopetuksen toimintakulttuuri-ilmiostd. Tutkimukseni tavoitteena on
saada syvillistd tietoa esiopetustoiminnasta sekd kuvailla ja tulkita tutkimus-
ryhmieni toimintakulttuuria lapsen ndkokulmasta. Tutkimustehtdvéni tarkas-
telussa huomioin, mikd on olennaista tutkimusilmioni teoreettisten 1ahtokoh-
tien rajausten ja tutkimuskysymysten kannalta.

Tarkoittaako lapsen ndkokulman ottaminen tutkimukseni keskeiseksi
pyrkimykseksi vilttdmattd sitoutumista laadulliseen tutkimukseen? Kysy-
mykseen voidaan vastata ottamalla kdyttoon Ericksonin (1986, 120) kédyttdma
késite ymmartiva tutkimus, jolla hén tarkoittaa tutkimusta, jossa ollaan kiin-
nostuneita sosiaalisen eldmén inhimillisistd merkityksistd. Télloin ymmaértdva
tutkimus ja lapsen nikokulma lapsen sosiaalisen eldmédn merkitysten tulkin-
nassa liittyvit luontevasti yhteen. Ericksonin mukaan tutkimuksessa aineiston
hankinnan menetelma ei ole sidoksissa tutkimuksen metodiin, vaan keskeista
on se, ettd tutkimuksessa kiytetddn sellaisia menetelmid, jotka parhaiten
sopivat tutkittavaan siséltoon. Lewisin & Lindsayn (2000, 189—197) mukaan
tutkimuksissa, joissa lapsen ndkokulman tavoitteleminen on valittu 1dhtdkoh-
daksi, voidaan kéyttdd seké kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia metodeja. Tut-
kimukseni kysymyksen asettelun kannalta keskeisempéd kuin laadullisten ja
madréllisten metodien soveltuvuuden pohtiminen on arvioida sitd, millaisia
lahestymistapoja tutkimukseni edellyttdd tavoitellessaan tutkittavaan ilmiéon
lapsen nékokulmaa. Tdtd problematiikkaa arvioin vield tutkimusaineistoni
hankintaa koskevassa luvussa 5.4.2.

Suomessa on varhaiskasvatuksen piirissd alettu kéyttdd lapsiin kohdis-
tuvasta tutkimuksesta késitettd lapsitutkimus tai etenkin yhteiskunnallisesti
painottuneessa varhaiskasvatuksessa lapsuustutkimus. Lapsitutkimus ei ole
erityinen kasvatustieteiden tutkimussuuntaus, vaan monitieteellinen ldhesty-
mistapa lapsen maailmaan. Sen yhteydessd on keskusteltu erityisesti siitd,
milld tavoin tutkijan on mahdollista tavoittaa lapsen ndkdokulma ja tulkita
lapsen maailmaa (Lamséd & Syrjdld 1993, Nummenmaa 2001, 36). Ruotsissa
puhutaan vastaavasti lapsiperspektiivistd. Télloin korostetaan lapsen néko-
kulman huomioimista tutkimuksessa ja merkitystd pienten lasten pedagogii-
kassa. (mm. Pramling 1994; Pramling Samuelsson & Mérdsjé 1997; Strander
& Tullie Torstenson-Ed 1999; Emilson 2003.) Téssd merkityksessd tutkimuk-
seni liittyy lapsiperspektiivid tavoittelevaan suuntaukseen.

Tutkimuksessa lapsen nidkokulman painottaminen ei tarkoita riittdvana
madrittelykriteerind tutkimuskohteiden ikéd, vaan oleellista on tutkimuksen
temaattinen rajaus. Lapsitutkimus pitdé lapsia ja lapsuuden kulttuureja itses-
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sddn tarkeind tutkimuskohteina (Nummenmaa 2001, 35). Lapsen ndkokulman
valinta tutkimuksessani ei tarkoita vain sité, ettd olen kiinnostunut lapsen ko-
kemuksista tai mielipiteistd, vaan myds sité, ettd tutkimuskohteekseni olen ot-
tanut lapsen maailmaan ja maailmassa eli tdssd tutkimuksessa esiopetuksen
toimintakulttuuriin ja toimintakulttuurissa vaikuttavia asioita. Ruoppilan
(1999, 28) mukaan lapsitutkimuksessa ollaan tdnd pdivdnd kiinnostuneita
siitd, missd asioissa ja kysymyksissé lapset ovat parhaita asiantuntijoita, mis-
sd lapset voivat olla oman eldménsd informantteja. Lapsi tutkimuksen infor-
manttina tarkoittaa sitd, ettd lapsi toimii tutkimuksessa oman kulttuurinsa
tiedonantajana ja edustajana (Christiansen & James 2000, 2; Spradley 1979,
30-32). Tutkimuksessani lapsi ndhddén paitsi aktiivisena toimijana esiope-
tuksen arjessa niin myds oman yhteisonsd informanttina tutkijalle. Tutki-
mustehtidvidstdni johtuen laadullinen tutkimus ja lapsen ndkékulman tavoitte-
leminen muodostuivat luontevaksi yhdistelmiksi tarkastellessani esiopetuk-
sen toimintakulttuuria.

5.3.2 Vertailevan tutkimuksen tehtdvisti ja ongelmista

Kulttuureiden tarkastelulla, jossa kdytetddn vertailevaa tutkimusta, on pitkét
juuret kulttuuriantropologiassa. My0s kasvatustieteen alalla vertailevaa tut-
kimusta on tehty kauan. Perinteisesti vertailevan kasvatustieteellisen tutki-
muksen tarkoituksena on néhty eri kasvatusjérjestelmien erojen ja yhtélai-
syyksien selvittely ja luokittelu (Bereday 1964, 6; Heinonen 1989, 237; Rai-
vola 1984, 5). Talloin ongelmaksi ovat saattaneet muodostua esimerkiksi
metodologiset ongelmat, jotka ovat voineet johtua muun muassa kielestd, eri
maiden ideologisista seikoista johtuvat tai maantieteellisistd eroista. Yksi
suurimpia vaikeuksia on tutkijan etnosentrinen ndkokulma tutkimuskohtee-
seen, silld tutkijan tyd ldhtee aina hdnen omasta kulttuurisesta orientaatios-
taan (Hujala 1999, 395).

Vertailevassa tutkimuksessa vertailu on tyotapa, ei itsetarkoitus tai paa-
madrd. Vertailevaa menetelmad kayttidva tutkija tarvitsee useimmiten vertai-
lun mahdollistamiseksi, késitteiden ja ilmididen operaationalistamista varten,
muita menetelmid. Vertailevaa menetelmad kéyttidva tutkija ldhestyy ongel-
maansa usein monitieteisesti ja eri paradigmoja kayttden. (Edwards, Holmes
& van de Graaff 1973, 14, 153; Raivola 1984, 5, 199.) Vertailevan kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen tehtévinasettelu painottuu kasvatusilmididen luokit-
tamiseen ja analysointiin. Télloin tehtdvind ei ole vain rinnastaminen ja se-
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littdminen, vaan tarkoituksena on myos 10ytdd ilmion olennaisimmin kuulu-
vat tekijdt. Tutkimukseni tavoitteena ei ole selitelld tutkimusryhmieni toimin-
takulttuurin piirteitd, vaan tunnistaa esiopetuksen toimintakulttuuriin oleel-
lisimmin liittyvat tekijat.

Vertailevaa menetelméd kayttavan tutkijan kiinnostuksen kohteena voi-
vat olla opetuksen monet ilmi6t niin mikro- kuin makrotasolla (Brotherus et
al. 1990, 119-120; Brotherus et al. 1994, 19-23; Brotherus 1995, 95). Mak-
rotason ilmioné, laajaa viitekehystéd kédytettdessd, opetus ndhddén sosiaalisena
tapahtumana ja yhteiskunnallisena instituutiona. Opetusta tutkitaan télldin
valtion tai valtioiden ja kunnan tai kuntien tasolla tapahtuvana opetuksen
suunnitteluna ja ohjauksena. Tutkimuksen kohteena voivat olla lait ja asetuk-
set, komiteoiden tai toimikuntien mietinndt, opetussuunnitelmat tai erilaiset
ohjeet. Mikrotason eli suppean viitekehyksen puitteissa tehty tarkastelu tar-
koittaa opetustapahtuman analysointia siind toimivien yksildiden — oppijoi-
den ja opettajien — nikokulmasta. Télloin voidaan tutkia esimerkiksi opetus-
tavoitteita, -sisdlt6jd, -menetelmid ja -materiaaleja tai toimintaympérist6ja
sekd yksiloiden valisid suhteita. Tutkimukseni liittyy mikrotason viitekehyk-
seen, silld tarkastelen esiopetuksen toimintakulttuuria lapsen ndkékulmasta
neljdssé esiopetusta toteuttavassa tutkimusryhmaéssa.

Kansainvilisissd tutkimuksissa on siirrytty eri kulttuurien toteutetuista
vertailuista tutkimaan kulttuuria siséltipéin, kunkin kulttuurin omin ehdoin.
Tami edustaa tutkimusotetta ja tutkimusparadigmaa, joka objektiivisten to-
tuuksien sijaan pyrkii subjektiiviseen ymmaértdmiseen (Ruoppila, Hujala,
Karila, Kinos, Niiranen & Ojala 1999, 385). Tutkijan tavoitteena on parantaa
vertailun avulla oman jérjestelménsd ymmaértdmisti tai etsid yksittdisten on-
gelman ratkaisutapausten joukosta yhteisid piirteitd ja trendejd. Hénen on
Raivolan (1984, 5) mukaan véistimatta suunnistauduttava tulkitsevan para-
digman mukaan.

Vertailevaa tutkimusmetodia kdyttava tutkija kohtaa tulkinnassa ongel-
mallisuutta. Tdlloin tulkinnan kohteena voivat olla kaikenlaiset syystd tai
toisesta merkitykseltddn epdselvét (“tulkinnanvaraiset™) tilanteet (esim. esi-
opetustoiminta), tilastot, termit, lauseet tai tekstit (esim. esiopetuksen opetus-
suunnitelmat). (Brotherus 1995, 94.) Tulkinta tarkoittaa sitd, ettd tuotettujen
johtolankojen ja kéytettidvissd olevien vihjeiden pohjalta tehdddn merkitystul-
kinta tutkittavasta ilmiosté eli tutkimuksessani esiopetuksen toimintakulttuu-
rista (Alasuutari 1999, 44). Niiniluoto (1983, 166) kiinnittdd huomiota tul-
kinta-verbin laajaan merkityssisdltoon, johon kuuluvat:
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1 jonkin sanoman ilmaiseminen, esittdminen tai julkistaminen (”sanan-
saattaja’),

2 selittdminen tai ymmarrettédvéksi tekeminen (“sananselittiminen”) ja

3 kddntdminen kieltd toiselle ("tulkki”).

Tutkimuksessani lapsen perspektiiviin asettuminen edellyttdd ymmartavaa
tulkintaa, jonka tdytyy pohjata selkedédn todistusaineistoon, jotta kuvaus ja
tulkinta voidaan erottaa toisistaan (Nummenmaa 2001, 27). Niiniluoto (1983,
167) korostaa, ettéd tulkinta humanistisissa tieteissé ei vastaa luonnontieteissa
havaitsemista vaan pikemminkin teorian muodostusta ja teoreettisten singu-
laaristen oletusten konstruoimista. Vertailevaa tutkimusmetodia kéyttava kas-
vatustieteen tutkija joutuu aina miettimédn aineistonsa vertailtavuuden prob-
lematiikkaa. Tutkimuksessani on oleellista tdlloin kysymykset siitd, miten
olen onnistunut porautumaan tutkimusryhmieni toimintakulttuurin merkitys-
siséltoihin ja miten olen onnistunut abstrahoimaan ja kisitteellistimédn esi-
opetuksen toimintakulttuuri-ilmién. Vertailevan kasvatustieteen luonteeseen
kuuluukin tunnusomaisena piirteend teoreettinen aspekti (Heinonen 1989,
237). Tieteelliset kysymyksenasettelut voivat olla hyvin erilaisia eri tulkinta-
tieteiden parissa. Yksi kysymystyyppi koskee jonkin toiminnan alkuperdistd
merkitystd. Tutkimuksessani sivuan titd kysymystyyppid, kun pyrin tulkitse-
maan 6-vuotiaan lapsen esiopetuksen toimintakulttuuria vertailevaa tutki-
musmetodia kdyttiden.

5.3.3 Beredayn vertailevan analyysin malli ja sen soveltaminen

Vertailevan tutkimuksen kehittdja George Z. F. Bereday (1964, 21-22) ko-
rostaa sité, ettd on virheellistd pitdd vertailevana tutkimuksena pelkkdd eri
olosuhteiden kuvaamista rinnakkain. Todellista vertailevaa tutkimusta on
hédnen mukaansa vasta syvemmaille menevé, kédytettdvissd olevan aineiston
jarjestelméllinen luokittelu ja luokittelun pohjalta tehty vertailu.

Bereday on Raivolan (1984, 150) mukaan ensimmdiinen tutkija, joka
antaa selvit metodiset ohjeet kasvatusvertailun suorittamiseen. Hanen kehit-
tdménsd malli on vertailevan kasvatustieteen klassikko. Bereday on kehitté-
nyt neliosaisen mallin, jonka pohjalta vertailtava analyysi voidaan suorittaa.
Mallin neljid perusosaa ovat kuvailu, tulkinta, rinnakkainasettelu ja vertailu.
Ndmaé osavaiheet jakautuvat esivaiheeseen, johon kuuluvat kuvailu ja tulkin-
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ta, ja varsinaiseen vertailuun, johon kuuluvat rinnakkkainasettelu ja vertailu.
(Bereday 1964, 10-28.)

Kuvailuvaiheessa esitetddn aineistoon perehtymisen jilkeen siihen liit-
tyva kirjallisuus ja kasvatustieteelliset tosiasiat. Télloin valitaan myds pri-
maédri- ja sekundédrildhteet myohemmin suoritettavaa vertailua varten. Ku-
vailuvaihe rajoittuu siis ldhinnd vertailtavien aineistojen kuvailuun puuttu-
matta vield varsinaiseen vertailuun. Seuraavaksi siirrytddn tulkintavaihee-
seen, jolloin arvioidaan kuvailtuja aineistoja sekd analysoidaan niitd kaytta-
malld hyviksi sosiaalitieteiden eri menetelmid. Samalla ne liitetddn muiden
yhteiskuntatieteiden tuottaman tiedon yhteyteen, jotta ndhtéisiin niiden yh-
teys historialliseen, poliittiseen, taloudelliseen ja sosiaaliseen ympéristoon.

Esivaiheiden jélkeen siirrytddn tutkimuksessa varsinaiseen vertailuun,
jonka ensimmdisessd, rinnakkainasetteluvaiheessa timé siirtyméd tapahtuu.
Talloin pyritddn 10ytdméédn vertailtavina olevista aineistoista sekd yhdistavia
ettd erottavia kisitteitd ja tekijoitd. Néiden avulla laaditaan luokitusrunko,
jonka pohjalta varsinainen vertailu tullaan suorittamaan. Rinnakkainasettelu
voidaan suorittaa joko vertikaalisesti eli taulukkotarkasteluna tai horisontaali-
sesti eli tekstitarkasteluna. Viimeisessé eli vertailuvaiheessa suoritetaan ver-
tailu, jolloin tapahtuu varsinainen ongelman kisittely. Vertailussa pohditaan
tutkittavia aineistoja samanaikaisesti eri ndkokannoilta ja pyritddn tekeméén
johtopéétoksid vertailun tuloksista.

Beredayn nelivaiheisen malliin perustuvan tutkimusmenetelmén hyvéa
puoli on sen sovellettavuus monenlaiseen vertailevaan tutkimukseen. Tutkija
voi tekemalld pienid muutoksia malliin saada sen omaan aiheeseensa ja ai-
neistoonsa soveltuvaksi. Kun tdmén mallin ohella kdyttdd apumenetelmid
vertailtavien kisitteiden ja ilmididen sekd mittausten vastaavuuden varmis-
tamisessa, se sopii niin opetuksen makro- kuin mikrotasonkin tutkimukseen.
(Brotherus 1995, 97.)

Tutkimukseni mielenkiinto kohdistuu esiopetuksen toimintakulttuuriin
ja tdmén ilmidn vertailuun esiopetusta toteuttavissa ryhmissani. Téhén prob-
lematiikkaan vertaileva menetelmé tuntuu hyvin soveltuvalta. Niinpd tutki-
musasetelmani pohjana on Beredayn vertailevan analyysin malli, kuitenkin
joiltakin osiltaan tdhdn tutkimukseen paremmin sopivaksi muunneltuna.
Mallin tukena kaytédn brikolaasia, jonka kaytt6d kuvaan luvussa 5.4.2.

Suurimmat muutokset Beredayn malliin olen tehnyt yhdistdmailld ku-
vailu- ja tulkintavaiheen seki rinnakkainasettelu- ja vertailuvaiheen. Ensim-
maisessd vaiheessa en valinnut primééri- ja sekundéérildhteitd, vaan kuvailu
ja tulkinta tapahtuvat eri tiedonhankinnan menetelmin kerittyjen tietojen
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pohjalta, eikd aineistoja liitetd muun yhteiskuntatieteiden tuottaman tiedon
yhteyteen. Liséksi liitdn kuvailun ja tulkinnan tutkimusraportissani samaan
lukuun siten, ettd ensin kuvailen tutkimusryhmiéni kysymyksenasettelun
suhteen ja teen sen pohjalta vilittdomasti tulkintaa esiopetuksen toimintakult-
tuurin piirteistd neljassa tutkimusryhmaissdni. Toisen vaiheen eli varsinaisen
vertailun liitdn my6s samaan lukuun siten, ettd ensin tarkastelen tulkinnassa
esiin tulleita tutkimusryhmieni esiopetuksen toimintakulttuurin piirteitd rin-
nakkain. Rinnakkainasettelu pohjaa horisontaaliseen eli tutkimusaineiston
tekstitarkasteluun, jonka pohjalta luokittelen aineistoani vertikaalisesti eli
teen havainnoistani taulukoita, joiden pohjalta suoritan vertailua. Lopuksi
pohdin tutkimusryhmistdni koottuja aineistoja samanaikaisesti ja pyrin teke-
méén johtopédatoksid vertailun tuloksista.

Tutkimukseni raportointi etenee tutkimuskysymyksittdin siten, ettd en-
sin kuvaan ja tulkitsen tutkimusryhmieni opetussuunnitelmia ja toimintaym-
paristdjd (luvut 6.1.-6.4). Sitten asetan rinnakkain tutkimusryhmieni opetus-
suunnitelmien ja toimintaympéristdjen analyysin tulokset sekd esitén tutki-
musryhmieni toiminnallisia ldht6kohtia koskevia yhtdldisyyksid ja eroja.
Lopuksi vertailen samanaikaisesti ensin tutkimusryhmieni opetussuunnitel-
mia ja sitten toimintaympéristdjd esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnalli-
sina ldhtokohtina (luku 6.5). Tdmén jélkeen siirryn raportoinnissani toiseen
tutkimuskysymykseeni. Ensin kuvaan ja tulkitsen tutkimusryhmissdni toteu-
tettua esiopetustoimintaa, lasten toimintaan sitoutuneisuutta ja lasten arvioita
ja kokemuksia toiminnasta (luvut 7.1-7.4). Sitten asetan rinnakkain tutkimus-
ryhmieni esiopetustoiminnan analyysin tulokset sekd esitén aineistosta saa-
tuja toimintaa koskevia yhtdldisyyksid ja eroja. Lopuksi vertailen tutkimus-
ryhmieni toimintaa koskevia piirteitd samanaikaisesti (luku 7.5). Témén jal-
keen siirryn tutkimustulosteni kokoavaan tarkasteluun (luku 8). Ensin tar-
kastelen tutkimusryhmittdin tutkimustuloksiani esiopetuksen toiminnallisista
lahtokohdista ja toiminnan piirteistd samanaikaisesti ja sitten arvioin ennak-
kokésitysteni, instituution ja lapsiryhmén ikdkoostumuksen vaikutuksia tut-
kimustuloksiini. Lopuksi esitén johtopddtoksid esiopetuksen toimintakulttuu-
rista ja arvioin tutkimustulosteni merkittdvyyttd ja yleistettivyyttd. Kuviossa
4 on ndhtdvissd Beredayn mallin soveltaminen tutkimuksessani.
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I ESIVAIHE

1. ESIOPETUKSEN TOIMINTAKULTTUURIN PIIRTEIDEN KUVAILU JA
TULKINTA TUTKIMUSRYHMITTAIN

Esiopetuksen toimintakulttuuri pii- - esiopetuksen toimintakulttuurin
vikodin homogeenisessa ryhmissi toiminnallisten 1dht6kohtien (opetus-
suunnitelma ja toimintaymparisto) ja
toiminnan (toiminnan sisalto, toi-
mintaan sitoutuneisuus, lapsen arviot
ja kokemukset) kuvailu ja kuvailussa
esiin tulleiden piirteiden tulkinta

Esiopetuksen toimintakulttuuri pii-
vikodin heterogeenisessa ryhmaéssi

Esiopetuksen toimintakulttuuri kou-
lun homogeenisessa ryhmissi

Esiopetuksen toimintakulttuuri kou-
lun heterogeenisessa ryhméssa

II VARSINAINEN VERTAILU

2. TUTKIMUSRYHMIEN ESIOPETUKSEN TOIMINTAKULTTUURIN PIIRTEI-
DEN RINNAKKAINASETTELU JA VERTAILU

ESIOPETUKSEN TOIMINTAKULTTUURIN

opetus- toiminta-  toiminnan  toimintaan lasten arviot muita
suunni-  ympiristo siséilto sitoutunei- & kokemuk-  tekijoita
telma suus set
tutkimusryhmisséi

- esiopetuksen toimintakulttuurin tutkittavien piirteiden yhtéldisyyksié ja eroja
- kisitteiden tdismentdminen
- johtopditdsten raportointi ja tulosten pohdinta

Kuvio 4. Beredayn mallin soveltaminen tutkimuksessa

5.4 Tutkimuksen metodiset ratkaisut
5.4.1 Tutkija ja tutkimuskohde

Tutkijan oman viitekehyksen tiedostaminen on tutkimusprosessissa keskeista.
Heinonen (1989, 177) korostaa, ettd inhimillisessd ymmaértdmisessd on aina
mukana ihmisen historia, traditio, ennakkoluulot, kieli ja auktoriteetin kési-
tykset. Tutkijan on oltava siis selvilld olemisen historiallisuudesta ja omasta
sidonnaisuudestaan, koska ne aiheuttavat erilaista kysymyksenasettelua ja
erilaisia vastauksia. Siksi minun on tirkedéd pysdhtyd miettimién omia 18hto-
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kohtiani, omaa tutkijanrooliani ja sen vaikutuksia sekd tutkimuskohteeni ja
itseni vélistd suhdetta.

Minulla oli ennen tutkimukseni suorittamista monivuotinen kokemus
ensin pdivikodin opettajana ja johtajana, sitten pdivédhoitajakoulutuksen
kouluttajana ja lopulta opettajankoulutuksen lehtorina. Vuodesta 1987 olen
lastentarhanopettajan koulutuksen opettajana sdannollisesti ollut seuraamas-
sa, ohjaamassa ja arvioimassa pdivikodin toimintaa ulkopuolisena havain-
noitsijana. Vuoteen 1995 asti asiantuntemukseni on ollut vahvasti kiinnitty-
neend varhaiskasvatuksen kenttddn. Lastentarhanopettajan koulutuksen yli-
opistoon siirron mydtd aloin heti syksystd 1995 alkaen seurata ja havainnoida
my0s koulun esi- ja/tai alkuopetusluokkien toimintaa ensin yhdessd luokan-
opettajakoulutuksen lehtorin kanssa ja véhitellen yksin. Kirjasin ylos ha-
vaintojani ja keskustelin niistd koulukulttuuriin perehtyneiden asiantuntija-
kollegoiden kanssa saaden ndin myos selityksid koulun toiminnan ldhtdkoh-
dista ja opetusratkaisuista sekd ajankohtaista tietoa koulua koskevasta ope-
tuksesta.

Samanaikaisesti aloin paneutua tutkimukseni aihepiirid koskevaan kir-
jallisuuteen ja olin mukana esi- ja alkuopetuksen didaktiikkaa koskevassa
oppikirjahankkeessa, jonka ensimmaiisen painoksen kirjoitusprosessi paittyi
kevidalld 1999 (Brotherus et al. 1999) ja toisen uudistetun painoksen kevailla
2002 (Brotherus et al. 2002). Olin myds kevéélld 1995 ja 1996 mukana tes-
taamassa lapsia yhden koulun esiopetukseen. Testauksessa oli kadytdsséd val-
mis testi. Aloitin samanaikaisesti myos opiskelijoiden ohjauksen ja arvioinnin
koulujen esi- ja alkuopetuksen harjoitteluissa, kerésin ndin myds kokemusta
ja ndkemystéd koulun arjesta. Vaikka koulun ja etenkin sielld toimivat esi- ja
alkuopetuksen toimintaympéristot ja toimintatavat olivat tulleet minulle tu-
tuiksi ja ymmérrettaviksi, niin luonnollisesti edelleen pdivdkodin arki ja 6-
vuotiaan lapsen eldmé péivikodissa oli minulle tutumpaa kuin koulun todelli-
suus ja oppilaan eldmi koulussa. Tamén ldhtokohdan tiedostaen pyrin koko
tutkimushankkeeni ajan olemaan avoin kaikille havainnoilleni seuratessani
sekd tutkimieni paivdkotiryhmien ja koululuokkien toimintaa ettd laajemmin-
kin koko péivikoti- ja koulukulttuuria koskevaa piidtdksentekoa ja tutkimus-
ta.

Péadsddntoisesti vuodesta 1987 alkaen kasvatus- ja opetustoiminnan
konkreettinen havainnoiminen on tapahtunut opiskelijoiden pédivdkodeissa ja
kouluissa tapahtuvien harjoittelujen ja praktikumien yhteydessa. Siten péiva-
kodin ja koulun toimintakulttuurit eivit olleet outoja ja tuntemattomia ennen
tatd tutkimustani, vaan monivuotisen kokemukseni my6td havainnointitaitoni
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olivat kehittyneet seuraamaan péivikodin ja koulun esiopetustoimintaa. Ko-
kemus ja tuttuus edesauttoivat nopeaa sopeutumista ja sulautumista ndiden
kulttuureihin, mutta toisaalta tekivét ajoittain myds havainnoinnin raskaaksi,
silld ulkopuolisena en saanut kertoa havainnoistani ja antaa palautetta seura-
tusta toiminnasta, kuten olin kouluttajan roolissa tottunut. Aikaisemman roo-
lini piti siis muuttua opiskelijan toiminnan ohjauksesta ja arvioinnista lapsen
toiminnan havainnointiin, koska tavoitteenani oli saavuttaa lapsen nakokulma
tapahtuvaan toimintaan.

Roolin muutosta olin harjoitellut vuonna 1997 tammikuussa, kun Gunni
Karrby oli Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella kouluttamassa
kymmenkuntaa kiinnostunutta Ecers-mittarin kayttoon. Talla Thelma Harm-
sin ja Richard M Cliffordin (1980) havainnointimittarilla mitataan paivéhoi-
don laatua ja havainnoinnissa kiinnitetddn huomiota lasten toimintaan ja
ympdristdon. Mittarin kdytt6d harjoittelin myds kéytdnndssa parissa paiviko-
dissa ja tuolloiset merkintdni havainnointipéivikirjassani ovat paljastavat:
”Kun ei tarvitse seurata opiskelijaa ja hinen toimintaansa, jdd aikaa pedago-
gisen toiminnan ja ympériston havainnointiin aivan eri lailla — enemmén.”

Tamén tutkimuksen kuluessa mietin kovasti sitd, millaiseksi suhteeni
havainnointilapsiini voi muotoutua. Haastattelin lapset ennen toiminnan ha-
vainnointia, ndin tutustuin heihin ensin. Tdméan hyvi puoli oli, ettd haastatte-
lijana opin tuntemaan lasta. Lisdksi saatoin kertoa lapselle tutkimuksestani ja
kysyd hidnen suostumustaan siithen osallistumisesta. Néin syntyi selvdd luot-
tamusta lasten ja minun vélilleni. Mutta toisaalta lapsi saattoi kokea joissakin
tapauksissa pettymysta siitd, ettd en toimintaa seuratessani osallistunut siihen,
vaan olin vain passiivinen havainnoitsija, vaikka hén ensin hédnté haastatelles-
sani kertoi luottamuksellisia ja arkojakin asioita luoden ndin henkildkohtaisen
suhteen minuun. Tutkimukseni alkuvaiheessa koin muutaman lapsen petty-
neen edelld mainituista syistd johtuen rooliini. Tutkimuksen edetessi ja lasten
tottuessa minuun ja muistiinpanoihini, ei ongelmaa enéé ollut tai ainakaan se
ei endd kiusannut minua.

Niiniluoto (1991, 47-49) esittda tutkijan tyoskentelylle kolme vaatimus-
ta, jotka ovat rehellisyys, reiluus muita tutkijoita kohtaan ja se, ettd tutkitta-
ville ei saa tuottaa vahinkoa. Naistd vaatimuksista viimeinen nousi ongelmal-
liseksi. Tutkimuksessani pyrin tuomaan esiin lapsen nikokulman, tutkimus-
kohteenani oli esiopetuksen toimintakulttuuri neljdssd tutkimusryhmaéssé,
joissa havainnoin lasten toimintaa ja heidén sitoutuneisuuttaan siihen sekd
haastattelin heitd. Vaikka havainnointini kohteena eivit olleet opettajat ja
muut kasvattajat, niin vdistimattd toiminnan ja lasten ohella myds heistd on
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merkintdjd havainnointipdivékirjoissani. Anonymiteetin takia joudun jétta-
médn raportoimatta joitakin kiinnostavia, mutta kuvattavien kannalta ehkd
arkaluonteisia havaintojani. Vaikka tutkimusryhmieni tydyhteiséjen ulko-
puolinen ei tunnistaisi kuvattavia, niin tydyhteisojen sisélld yksittdisten lasten
ja kasvattajien paljastuminen olisi mahdollista.

5.4.2 Brikolaasi

5.4.2.1 Triangulaatio esiopetuksen toimintakulttuurin tutkimisessa

Brikolaasin kisitettd kdytetddn kulttuurintutkimuksen metodologiassa. Talla
tarkoitetaan sité, ettd eri menetelmid ja kdytdntoja valitaan ja sovelletaan
pragmaattisista ja strategisista ldhtokohdista. (Alasuutari 1999, 25.) Denzin ja
Lincoln (2000, 3—4) kayttavdt termid “bricoleur”. He korostavat, ettd laadul-
lista tutkimusta tekeva tutkija on brikolaasia kéyttdessddn tietoinen erilaisista
paradigmoista ja ldhestymistavoista ja hin valitsee sellaiset metodit, jotka
ovat tarkoituksenmukaisia hinen kiinnostuksensa kohteena olevan ilmidn
tutkimisessa. Brikolaasin késitettd voidaan verrata muun muassa kasvatus-
tieteissd kdytettdvadn triangulaatioon, jolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen,
teorioiden ja/tai menetelmien kéyttod samassa tutkimuksessa. Triangulaatiota
on hyodyllistd kayttdad silloin, kun yksittdiselld tutkimusmenetelméalld on
vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. Useammalla menetelmélld on
lisdksi mahdollista lisitd luotettavuutta, koska silloin kohdetta voidaan kuvata
useammalta kannalta.

Triangulaatiosta ja brikolaasista voidaan kéyttdd termid monimetodinen
lahestymistapa, jonka yhtend tirkeénd etuna on perusteettoman varmuuden
vahentdminen (Denzin et al. 2000, 3). Cohen & Manion (1989, 269-286)
korostavat, ettd kiytettdessd useampaa tiedon hankinnan menetelmad tutkit-
tavasta todellisuudesta saadaan tarkempi ja monipuolisempi kuva. Yksittdisen
menetelmin mahdollisten virheiden merkitys vdhenee, virheet ovat télloin
my0s paremmin hallittavissa. Triangulaatio sopii kdyttdon erityisesti silloin,
kun halutaan saada holistinen kuva tutkittavasta ilmidsta, tutkittava ilmié on
laaja ja vaikeaselkoinen tai kohde on tapaustutkimustyyppinen. Triangulaati-
on etuna on myds se, ettd tutkittavasta ilmidstd voidaan hankkia tietoa kvali-
tatiivisin ja kvantitatiivisin menetelmin. Monimetodinen ldhestymistapa sopii
tutkimuksiin, joissa halutaan tarkastella todellisuutta lapsen ndkdkulmasta
késin. Tutkimuksessani Beredayn mallin tukena oli luontevaa kéyttdd trian-
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gulaatiota, silld ilmidstd esiopetuksen toimintakulttuuri lapsen ndkokulmasta
on vaikea saada kattavaa kuvaa kdyttdmalld vain yhtd yksittdistd tiedonhan-
kinnan keinoa. Lapsiperspektiivi ei ole mikddn maérdtty universaali, vaan
sille on ominaista, ettd tutkijana haluan nihdd maailman lapsen silmin. Tut-
kimusprosessin aikana yritin hyvin konkreetilla tavalla saada selville, miten
lapsi maailmaa tarkastelee, siksi tutkimuksessani on tulkinnan tukena
useammalla tiedonkeruumenetelmaélld hankittu aineisto. (vrt. Lokken & Sob-
stad 1995, 14, 112, 124.)

Téasséd esiopetuksen toimintakulttuuria tarkastelevassa tutkimuksessani
lahestyn tutkittavaa ilmidtd triangulaatiolle ominaisesti useammasta tarkas-
telukulmasta (vrt. Ahonen 1995, 141), koska esiopetuksen toimintakulttuuri
on ilmiénd kompleksinen ja moniulotteinen. Triangulaation avulla tavoittee-
nani on saada esiopetuksen toimintakulttuuria monipuolisesti ja eri tarkaste-
lukulmilta avaavaa tutkimusaineistoa. Triangulaatiosta esitetdédn metodiop-
paissa usein nelja erilaista muotoa. Ndmé ovat aineistotriangulaatio, mene-
telmétriangulaatio, teoriatriangulaatio ja tutkijatriangulaatio. (Bogdan et al.
1998, 104; Eskola et al. 1999, 69-70; Lokken et al. 1995, 32.)

Kaytin tutkimuksessani menetelmétriangulaatiota, jolla tarkoitetaan sité,
ettd tutkimuskohdetta tutkitaan useilla eri aineistohankinta- ja tutkimusme-
netelmilld. Kerésin esiopetuksen toimintakulttuurista tietoa usealla eri tie-
donhankinnan menetelmalld, nditd olivat kirjallisten dokumenttien kéytto,
erilaiset havainnointimenetelmit ja haastattelu.

Varsinaisen aineiston hankinnan aloitin lasten haastatteluilla. Haastatte-
lin lapset kerran syksylld toimintakauden alussa 1998 ja uudelleen kevialla
1999 toimintakauden piéttyessd. Esiopetuksen toimintaa ja lasten sitoutunei-
suutta havainnoin tutkimusryhmissédni yhden toimintakauden (1998-1999)
aikana useampaan kertaan. Toimintaymparistét kuvasin toukokuussa 1999,
valokuvauksen ajankohta on kaikissa ymparistdissd noin kello 10. Tutkimus-
ryhmid koskevat opetussuunnitelmat sain kédyttooni syksylld 1998, mutta
tutustuin niihin vasta tutkimuksen aineiston keruuvuoden jilkeen. Tutkimus-
aineistoni esittelen tarkemmin luvussa 5.4.3, sitd ennen tarkastelen tiedon-
hankinnan keinojani.

5.4.2.2 Kirjalliset dokumentit ja niiden kiytto

Kirjallisia dokumentteja voidaan kéyttda ja analysoida monella eri tavalla.
Téssd tutkimuksessani kerdsin tutkimusryhmistdni kirjallisina dokumentteina
niiden opetussuunnitelmat, joiden tarkastelussa kdytén sisdllon analyysia.
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Pyrin analysoimaan kirjoitettujen eli tarkoitettujen opetussuunnitelmien ilmi-
asua, toisin sanoen sitd, millaisia tutkimusryhmieni esiopetuksen opetussuun-
nitelmat olivat sisdlloltdén. Sisdllon analyysi on tutkimustekniikka, jolla
pyritdén analysoimaan dokumentteja objektiivisesti ja systemaattisesti. Se on
tdsséd tutkimuksessani tapa jarjestdd ja kuvailla opetussuunnitelmien sisdltoa
sanallisesti. (vrt. Pietild 1976, 3—4, 51; Tuomi & Sarajarvi 2002, 107; Uusi-
talo 1991, 97.) Siséllon analyysin avulla pyrin rakentamaan sellaisen jasen-
telyn, joka esittdd tutkimusryhmieni opetussuunnitelmat tiivistetyssd muodos-
sa ja jonka avulla esiopetuksen toimintakulttuuri-ilmiotd voidaan kisitteel-
listda.

Tutkimusryhmieni kirjallisia dokumentteja tarkastelen opetussuunnitel-
mia koskevan luokittelurungon avulla. Luokittelurungon muodostin aikai-
semmin esittdmini opetussuunnitelman rakennetta ja laadintaa koskevan
teoreettisen viitekehyksen pohjalta (ks. luku 2). Opetussuunnitelmia koske-
van luokittelurunkoni osat (kuvio 5) muodostuvat yleisestd ja erityisestd
osasta. Yleisessd osassa tarkastelen toiminta-ajatusta, kasvatuksen yleista-
voitteita, keskeisid periaatteita, joita voivat olla erilaiset toimintatavat 1. ope-
tuksen toteuttamiseen liittyvét asiat, sekd mahdollisia painotusalueita. Erityi-
seen osaan kuuluvat sisdltoalueet tai oppiaineet.

OPETUSSUUNNITELMAN

1. Yleinen osa

Toiminta-ajatus, yleistavoitteet
Keskeiset periaatteet, painotusalueet

2. Erityinen osa
Siséltoalueet tai oppiaineet

Kuvio 5. Opetussuunnitelmien luokitusrunko

Tutkimusryhmieni opetussuunnitelmien sisdllon analyysissa tarkastelen jo-
kaisen tutkimusryhméni opetussuunnitelmaa erikseen ja rinnakkain Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) kanssa. Témén tarkastelun
avulla teen tulkintaa tutkimusryhmieni opetussuunnitelmista. Liséksi tavoit-
teena on tehdd ndkyviksi tutkimusajankohdan esiopetuksen opetussuunnitel-
mien moninaisuus esiopetuksen toimintakulttuuria muovaavana tekijéna.
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5.4.2.3 Havainnointi
Havainnointi tiedonhankinnan menetelména

Valitsin havainnoinnin eli observoinnin yhdeksi tiedonkeruuvélineekseni,
koska havainnointia tehddin usein tutkimuskohteen luonnollisessa” ympé-
ristossd. Kdytidn havainnointia toiminnan kuvaamiseen ja sen ymmértdvain
tulkitsemiseen. Tiedonhankinnan menetelmidnd havainnointi on joustava,
siksi se sopii tutkimusryhmisséni tapahtuvien muuntuvien tilanteiden tutkimi-
seen. Lisdksi havainnointi sopii tutkimukseeni, koska se soveltuu hyvin ti-
lanteisiin, joissa on olennaista sdilyttdd tuntuma tutkimuskohteeseen kokonai-
suutena. Havainnoinnissa ei kohdetta irroteta ympéristdstd, vaan tutkimus-
kohteen ja ympériston suhteen tarkastelu on osa tutkimusta. (Uusitalo, 1991,
89.) Silverman (1997, 30) korostaa, ettd koska havainnoinnin avulla tutkija
pyrkii ymmartimédn ennen kaikkea rutiineja, eikd niinkdédn sitd, mikd on
jannittdvad, niin hyvd havainnoija innostuu arjesta ja sen tavallisista aktivi-
teeteista. Tutkimukseni tarkoituksena on kuvata esiopetustoimintaa ja tulkita
sitd siltd pohjalta, mihin havaintoni esiopetusarjen toimintatavoista ja lapsen
sitoutuneisuudesta tuon arjen toimintoihin seké toimintaympéristoistd antavat
aihetta.

Kayttdméani havainnointi tutkimuksessani eroaa arkihavainnoista suun-
nitelmallisempana ja systemaattisempana seki tietoisempana havainnointei-
hin liittyvistd virheldhteistd (vrt. Uusitalo 1991, 89). Tieteellinen havainnointi
on tutkimuksessani toiminnan tarkkailua tutkimusryhmisséni, ei vain toimin-
nan ndkemistd. Havainnoinnin avulla pyrin saamaan vélitontéd, suoraa tietoa
lasten toiminnasta tutkimusryhmisséni (vrt. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
2001, 200).

Kaytin tdssd tutkimuksessani havainnointia kolmella eri tavalla, koska
lasta koskevissa tutkimuksissa on hyddyllistd kéyttdd eri havaintomenetel-
mien yhdistelmad (vrt. Rolfe 2001, 238). Ensinndkin kirjasin ylds havain-
nointipdivikirjaani seuratun pdivéin kulun ja siitd tekemiéni havaintoja, toi-
seksi kiytin systemaattista havainnointimittaria eli LIS-YC -mittaria havain-
noidessani lasten toimintaan sitoutuneisuutta ja kolmanneksi valokuvasin tut-
kimusryhmieni oppimisympéristot ilman lasten ldsnioloa. Tein myds havain-
nointipdivieni aikana muistiinpanoja toimintaympéristoistd. Minulla oli myos
kéaytossédni tutkimusryhmieni pohjapiirustukset (liitteet 3, 5, 7 ja 9).

Téssd tutkimuksessa tutkijan roolikseni muodostui tutkimusryhmisséni
osallistuja havainnoijan rooli (vrt. Gronfors 1985, 87-88; Uusitalo 1991, 90;
Hirsjéarvi, Remes & Sajavaara 2001, 201), silld varsinaisesti en osallistunut
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lasten toimintaan, vaan olin tutkimusryhmisséni havaintojen tekija. Noudatin
periaatetta, ettd havainnointia ei pitéisi tehdd ilman havainnoitavan suostu-
musta. Kerroin lapsille kidydesséni tutustumassa toimintakauden alussa tut-
kimusryhmiini, ettd tulen katsomaan, mitd heididn ryhmésséén tai luokassaan
tehddédn. Lasten haastattelujen yhteydessd kysyin lapsilta lupaa my6s siihen,
ettd saan tulla seuraamaan heiddn tekemisiddn. Ajan mittaan tutkijaan totu-
taan yhteisdssd, samoin ajan myotd tutkija uppoutuu tutkimaansa yhteiséon.
Niin tapahtui myos tutkimusprosessini aikana, silld jo ensimmaéisten havain-
nointipdivien jélkeen lapset eivit juuri kiinnittineet ldsnéolooni huomiota.
Havainnointi tiedonkeruumenetelméni on hyvin subjektiivista, inhimil-
listd toimintaa ja sithen kaytettivi aika vaihtelee eri tutkimuksissa (Eskola et
al. 1999, 102-104). Tassd tutkimuksessa havainnoin vapaasti esiopetustoi-
mintaa yhden toimintakauden aikana neljdsséd tutkimusryhméssd yhteensd 27
pdivén aikana. Vapaan observoinnin aikana kirjasin havainnointipdivékirjaani
havaintojani toiminnasta. Havainnoinnit ajoittuivat seurattuina piivind aamu-
pdiviin ja pdivittdinen havainnointiajan kesto vaihteli kahdesta ja puolesta
neljddn tuntiin. Vapaan havainnoinnin liséksi havainnointipdivind mittasin
lasten toimintaan sitoutuneisuutta observoimalla kerrallaan yhté lasta inten-
siivisesti kolmen minuutin ajan. Havainnointiaineistoni on tarkemmin eritel-
tynd luvussa 5.4.3.1. Havainnointini ajoittuivat aamupdiviin, koska osa péi-
vikodin ja koulun esiluokan lapsista oli ns. puolipdivilapsia eli he olivat péi-
vikodissa kello 8.00-12.00 ja esi- ja alkuopetusluokka toimi kello 8.00—
12.00. Valintani tuntuu tdné paivénd katsottuna perustellulta myds siksi, ettd
lakisddteinen, ilmainen esiopetus toteutetaan useimmiten aamupéivisin noin 4
tunnin kestoisina eli vihintdén 700 tuntia lukuvuodessa kestdvénd toimintana.

LIS-YC -prosessimittari tiedonhankinnan menetelméni

Tutkimusryhmieni toimintaa havainnoin my0s arvioimalla lasten toimintaan
sitoutuneisuutta. Téssd arvioinnissa kaytin professori Ferre Laeversin kehit-
tdmad The Leuwen Involvement Scale for young children — LIS-YC -proses-
simittaria, koska se sopii lapsiryhmisséd tapahtuvan lasten toiminnan havain-
noimiseen. LIS-YC -mittarin valintaan vaikutti myos se, ettd muita kilpaile-
via, suomalaisiin oloihin sopivia mittareita ei oltu tutkimusajankohdan aikaan
kehitetty. Mittarin kéyttoon sain koulutuksen tammikuussa 1998. Télle mitta-
rille on ominaista sitoutuneisuuden tunnusmerkkien tunnistaminen ja oma
asteikko néiden piirteiden arvioinnissa. Sitoutuneisuus on laadun mitta, jota
voidaan kdyttdd monissa eri tilanteissa. Sitoutuneisuus toimintaan on inhi-
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millisen toiminnan ominaisuus, joka voidaan tunnistaa keskittymisestd ja
sinnikkyydestd. Sitoutuneisuudelle on tunnusomaista motivaatio, lumoutumi-
nen ja osallisuus. Lisdksi avoimuus drsykkeille ja kokemuksen intensiteetti
niin sensorisella kuin kognitiivisella tasolla seké syva tyydytys ja voimakas
tunne niin ruumiillisesta kuin henkisestd energiasta ovat tunnusomaisia si-
toutuneisuuden piirteitd. Sitoutuneisuus on havaittavissa oleva toiminnan
ominaisuus kaiken ikaisill4 ja darimmadistd sitoutuneisuutta voidaan kuvata
flow-tilana. (Laevers 1997, 3.)

LIS-YC -asteikossa yksi keskeisesti sitoutuneisuutta osoittava tunnus-
piirre on lapsen kayttdytymisessd ilmeneva keskittyneisyys. Toimintaan si-
toutunut lapsi hairiintyy toiminnassaan harvoin, hén keskittaa tarkkaavaisuu-
tensa tiiviisti tekemiseensd ja pyrkii jatkamaan toimintaansa sinnikkaasti
suuntaamalla huomionsa ja energiansa yhteen asiaan. Sitoutuneisuudelle omi-
naiset piirteet motivaatio, lumoutuminen ja osallisuus nékyvat lapsen kéyt-
tdytymisessd taydellisend syventymisend toimintaan, toiminta tempaa lapsen
mukaansa ja hdnen ajantajunsa katoaa. Liséksi toimintaan sitoutuneisuuden
tunnistaa lapsen energiatilasta: fyysinen energia nékyy esimerkiksi lapsen
kasvojen punoittamisena tai hikoiluna ja henkinen energia esimerkiksi pon-
nistelua ilmentévind kasvonilmeina. (Laevers 1993, 3-4, 6.)

Monimutkaisuus ja luovuus toiminnassa ovat myds sitoutuneisuuden
merkkej&. Non-verbaaliset merkit kuten ilmeet ja eleet kuvastavat myds si-
toutuneisuutta. Lapsen intensiivinen keskittynyt katse tai asento voi kertoa
hanen keskittyneisyydestéan ja sitoutuneisuutensa tasosta. Toimintaan sitou-
tunut lapsi kiinnittd&d huomionsa ty6honsé ja osoittaa tarkkuutta yksityiskoh-
dissa. Myds reaktioajasta voidaan tunnistaa lapsen sitoutuneisuus toimintaan.
Lapsi vastaa helposti ja nopeasti mielenkiintoisiin arsykkeisiin. Joskus hén
ilmaisee my0s eksplisiittisesti sitoutuneisuuttaan esimerkiksi spontaanisti
huudahtamalla: ”Se oli kivaal” Toimintaan sitoutunut lapsi voi myds innok-
kaasti kuvailla sitd, mit4 h&n on tekemdssé tai mit& hén on tehnyt. Verbaali-
sen ilmaisun ohella lapsi voi myds osoittaa sitoutuneisuuttaan tyydytyksen
avulla. Tyydytyksen tunteen tunnistaa esimerkiksi siit, ettd lapsi tarkastelee
katsellen tai kosketellen aikaan saannostaan taydellisen tyytyvdisend. Edella
kuvattujen kaikkien lapsen toimintaan sitoutuneisuuden tunnuspiirteiden ei
tarvitse ndyttdytyd samanaikaisesti osoittaen korkeaa sitoutuneisuutta, vaan
sitoutuneisuusominaisuuksien tarkoitus on olla tukena havainnoitsijalle, joka
arvioi lapsen toimintaan sitoutuneisuuden tasoa. (Laevers 1997, 6-8.)

Lapsen toimintaan sitoutuneisuudessa on erotettavissa LIS-YC -proses-
simittarilla mitattuna viisi tasoa. Alimmalla tasolla eli tasolla 1 ei ole toimin-
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taa. Télloin lapsi saattaa istua haluttomana ja poissaolevana, tuijottaa ava-
ruuteen tai olla tekeméttd mitdan. Tasolle 2 on ominaista toistuvasti keskey-
tyvad toiminta. Lapsella voi olla hetkid, jolloin hin toimii, mutta toiminnassa
on usein toistuvia lyhyité tai pitkid katkoja, jotka sisdltdvét esimerkiksi unek-
simista tai esineiden hypistelyd. Télle tasolle voi olla ominaista myds suh-
teellisen keskeytyméton toiminta, jonka vaikeustaso ei kuitenkaan vastaa
lapsen kykyjé ja lapsi siksi saattaa suorittaa tehtdvan puolihuolimattomasti.
Tasolla 3 lapsen sitoutuneisuutta ilmentdd jossain médrin jatkuva toiminta,
jolloin hén on enemmin tai vihemmin jatkuvasti keskittynyt toimintaan,
mutta hinen toiminnassaan ei ndy merkkejd ponnistelusta. Tasolla 4 lapsen
toiminta sisédltdd intensiivisid hetkid. Hdn on vdhintddn puolet tarkkailun
kestosta sitoutunut toimintaansa, jonka voi havaita olevan lapselle tirkedd
hinen osoittamansa keskittymisen, sinnikkyyden, energian ja tyydytyksen
perusteella. Myos pitkékestoinen toiminta, josta puuttuu monimutkaisuus,
mutta joka on perusteltua osana laajempaa tehtdvid (esim. linnan rakentami-
nen, askartelu), voidaan arvioida tasolle 4. Suurinta mahdollista sitoutunei-
suutta osoittaa taso 5, jolloin lapsi on selvésti uppoutunut toimintaansa, hinen
katseensa on kiinnittynyt keskeytymadtta tehtivéaén ja siihen liittyvddn materi-
aaliin. Ulkoiset drsykkeet eivat hdntd hiiritse, vaan hédn suorittaa halukkaasti
ponnistelua vaativaa tehtdvid. Télle tasolle on ominaista pitkdkestoinen inten-
siivinen toiminta, jossa ilmenee keskittymistd, sinnikkyyttd, energiaa ja moni-
muotoisuutta. (Laevers 1997, 8§-10.)

Toimintaan sitoutuneisuuden arviointi ei ole lineaarinen ja rationaalinen
prosessi, vaan kysymys on laadullisen aineiston kvantifioinnista. Hyvi ar-
viointiprosessi on paljolti intuitiivinen ja se edellyttdd arvioitsijalta avointa
mielté, taitoa havaintojen ja kokemusten mydtd asettua toisen asemaan, ky-
kyé arvioida sitoutuneisuuden tasoa sekd arvioinnin perusteiden syvillistd
tuntemista. LIS-YC -mittaria kéytettdessd havainnointijakso voi vaihdella
kahdesta kolmesta minuutista koko toiminnan kestoon. Tieteellisissa tutki-
muksissa suositeltava menettelytapa on arvioida lyhyitd jaksoja toistuvin
viliajoin. Télloin optimaalinen havainnointijakson kesto on kaksi - kolme mi-
nuuttia, koska titd pidempien jaksojen aikana on mahdollista, ettd todella
intensiiviset hetket ja pitkdstymisen ilmaukset hukkuvat yleiskuvaan. (Lae-
vers 1997, 11-12, 14, 16.) Tutkimuksessani havainnointiyksikko oli kolmen
minuutin mittainen ja lasten toimintaan sitoutuneisuutta arvioin LIS-YC -as-
teikolla yhteensd 373 kertaa. Yhtd lasta kohden mittaria kdytin enimmilldén
23 kertaa ja vahimmillddn 6 kertaa kirjaten samalla ylos toimintoja ja anta-
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mieni lukemien perusteluja. LIS-YC -aineistoni on tarkemmin eriteltynd lu-
vussa 5.4.3.1.

Kayttdessdni LIS-YC -mittaria huomasin heti, ettd minulle kéyttdjana oli
eduksi se, ettd tunsin esiopetusikdisen lapsen maailmaa ja ajattelutapaa. Lap-
sen asemaan asettuminen ei tuottanut niitd pulmia, joita voin kuvitella sellai-
sella havainnoijalla olevan, jolla ei ole kokemusta lapsen kanssa olemisesta ja
aikaisempia havaintoja lapsen tavasta toimia. Toisaalta lapsen maailman
tunteminen voi myos synnyttdd ennakkokdésityksid, jotka voivat vaikuttaa
sitoutuneisuuden arviointeihin. Mietin titd kysymystd tutkimusprosessini
aikana useasti ja pyrin tunnistamaan henkilokohtaiset arvoni, jotta mittarin
kéyttoni olisi mahdollisimman luotettavaa. Useampaan kertaan jouduin miet-
timéédn sitoutuneisuuteen liittyvdd monimutkaisuuden ulottuvuuden vaadetta.
Huomasin, ettd lapsi saattoi olla hyvin sitoutunut toimintaan, joka ei minulle
ndyttdytynyt kovinkaan monimutkaisena tai luovana toimintana. Usea lapsi
tuntui olevan sisdsyntyisesti sitoutunut toimintaan. Jos ulkoiset esteet kuten
esimerkiksi kova meteli tai toiminnan keskeyttdmisvaateet eivdt hdirinneet
lasta, niin hén oli sitoutunut vahvasti aikuisen osoittamaan toimintaan.

Mittaria kayttdessdni huomasin myos, ettd lapsen sitoutuneisuuden ta-
sossa saattoi tapahtua merkittdvid muutoksia yhden havainnointijakson aika-
na. Lopullisen tason arvioin havainnointijakson aikana lapsen sitoutumisen
tason keskiarvolla, télloin huomioin jakson aikana lapsen saamat tasoja
osoittavat pisteet ja tasoilla pysymisen keston. LIS-YC -mittarin kédyton var-
muus kasvoi toimintavuoden aikana, havainnointikauden loppua kohden
jouduin endd harvemmin palaamaan lasten sitoutuneisuutta toimintaan anta-
miini tasoarvioihin. Samalla, kun varmuuteni LIS-YC -mittarin kdytdssd kas-
voi, niin kuitenkin epéilykseni mittarin luotettavuudesta kyseenalaistui. Mi-
nua jdivét askarruttamaan kysymykset siitd, miten lasten henkil6kohtaiset
ominaisuudet tai herkkyys ylipdétdan sitoutua institutionaaliseen toimintaan
vaikuttavat mittaushetkessé tai miten ne voidaan huomioida tulosten tulkin-
nassa. Liséksi pohdin sitd, milloin lapsen korkeat sitoutuneisuuden pisteet
kertovat pikemminkin enemmaén lapsesta kuin toiminnasta sindnsa.

Valokuvaus tiedonhankinnan menetelmina

Havainnoinnin ja tutkimusryhmieni pohjapiirrosten lisdksi olen dokumentoi-
nut havaintojani tutkittavista toimintaymparistoistd valokuvaamalla. Valoku-
vauksen suoritin kevéélld toukokuussa 1999 ja kuvausaika oli jokaisessa
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tutkimusymparistossédni aamupéiva noin kello 10.00. Onnistuneita valokuvia
kertyi yhteensd 52 kpl, tutkimusryhmédi kohden 10-16 kpl.

Ehkid yleisin tapa hyddyntdd kameraa tiedonhankinnan keinona on
kéyttad sitd havainnoinnin yhteydessd. Valokuvia voidaan kayttda virikkeend
datan eli tietojen joukossa. Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa valokuvat
eivit ole ymmartdmisen vastaus vaan vilineitd tavoittaa sitd. Valokuvauksella
voidaan tavoittaa erityisid yksityiskohtia, jotka lisddvét tutkimuskohteen
ymmarrystd. (Bogdan et al. 1998, 150-151, 156.) Valokuvan avulla pystytédédn
tekeméddn ndkyvéksi toimintaympdriston merkityksid, silld valokuva on
”luonnostaan ldpindkyva todellisuuden kuvaus” (Seppénen 2001, 203). Toi-
mintaympdristd itsessddn on osa inhimillisen toiminnan tulosta, sen fyysisiin
ja pedagogisiin ominaisuuksiin kytkeytyy kulttuurisia merkityksid. Thminen
paitsi muokkaa ymparistdddn ja tulkitsee sitd niin myos liittdd sitd omaan
toimintaansa (mts. 52). Tutkimusaineistoni valokuvat pyrin ottamaan lapsen
korkeudelta, jotta olisin tavoittanut lapsen kokemusta toimintaympéristdjen
suhteen. Tutkimuksessani valokuvat toimivat paitsi tutkimusryhmien toimin-
taympdristjen autenttisina dokumentteina niin myds konkretisoivat yksityis-
kohtia niiden toiminnallisista edellytyksistd (vrt. Loizos 2000, 96; Seppédnen
2001, 216).

5.4.2.4 Haastattelu
Haastattelu tiedonhankinnan menetelméina

Kaytin tutkimuksessani myds haastattelua yhtend tiedonhankinnan menetel-
ménéni, koska lasten haastattelu voi antaa sellaista syvyytté, johon ei pelkés-
tddn havainnoinnilla padstd. Haastattelemalla lasta voidaan saada enemmén
tietoa lapsen sisdisestd maailmasta sekd hénen perusteistaan tekemisilleen ja
toiveilleen, pddstddn lahemmaiksi hidnen késityksiddn ja mieltymyksidén.
Haastattelun avulla pyrin saamaan selville, mité lapset ajattelevat, tuntevat tai
toivovat (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2001, 199)

Haastattelussa, jossa haetaan tietoa ihmisen ajattelusta, on mukana koko
ajan myos tutkijan oma tietoisuus, jonka rakenteet heijastuvat siihen, miten
tutkija tulkitsee toisen ihmisen ilmaisua. Intersubjektiivinen luottamus edel-
lyttdéd ensinnékin sitd, ettd haastattelija tiedostaa omat ldhtokohtansa, toiseksi
haastattelijan tulee ensisijaisesti kuunnella, mitd haastateltava sanoo ja kol-
manneksi haastateltavan tulee luottaa tutkijaan. Vuorovaikutus ei saa olla
luonteeltaan kuulustelua vaan keskustelua. Tutkijan on luotava luottamus
haastateltavan ja tilanteen mukaisilla toimenpiteilld. (Ahonen 1995, 136—
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137.) Lasten haastattelu edellyttdd tutkijalta mielikuvitusta ja sensitiivisyytta,
elaytymiskykyé ja asioiden tarkastelua lapsen perspektiivistd sekd samanai-
kaisesti tietoisuutta omasta ndkokulmasta. (Lokken et al. 1995, 94-95.) Olen
tarkastellut omia lahtokohtiani tarkemmin luvussa 5.4.1.

Haastattelu on erddnlaista keskustelua, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta
ja jota tutkija johdattelee (Bogdan et al. 1998, 93; Eskola et al. 1999, 86).
Haastattelu eroaa keskustelusta siind, ettd sille on ominaista informaation
kerddmiseen tdhtddminen, ennakkosuunnittelu ja padmédrdhakuinen toiminta.
Jotta haastattelu tuottaisi kysymyksen asettelun suhteen dataa, haastattelija
joutuu usein etenkin lapsia haastatellessaan motivoimaan haastateltavaansa ja
pitdimédn haastattelua ylld. Haastattelulle on tunnusomaista se, ettd haastatte-
lija tuntee roolinsa ja haastateltava oppii sen. Haastateltavan on my®os luotet-
tava siihen, ettd hinen kertomisiaan kisitellddn luottamuksellisesti. (Hirsjarvi
& Hurme 2001, 42-43; Bogdan et al. 1998, 98-99: Lantz 1993, 12-13; Star-
rin & Renck 1996, 52-75.)

Tutkimuksessani kéytin lasten haastattelun muotona teemahaastattelua,
jolle on tyypillistd, ettd haastattelun aihepiirit eli teema-alueet ovat tiedossa,
mutta kysymysten muoto ja jarjestys muovautuvat haastattelun aikana. Tee-
mabhaastattelun toteutin yksil6haastatteluna, silld halusin vélttda toisten lasten
mahdollisen vaikutuksen ja luoda henkilokohtaisen suhteen jokaiseen lap-
seen. (Bogdan et al. 1998, 95, 100; Hirsjdrvi & Hurme 2001, 42-48, 61-63;
Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2001, 194-195, 197; Lantz 1993, 21.)

Lasten haastattelu

Lasten haastattelussa korostuvat erilaiset asiat kuin aikuisten haastattelussa.
Néamad tekijét luokittelen eettisiin, lapsen kehitykseen liittyviin, organisatori-
siin ja haastattelun siséllollisiin. Tarkastelen tekemiéni lasten haastatteluja
tivat yhtaikaisesti haastattelutilanteessa ja haastattelujen analysoinnissa. Eet-
tisistd tekijoistd haastatteluissani nousi keskeiseksi kysymys siitd, miten pys-
tyn vilittdimaan lapselle tunteen hinen tahtonsa kunnioittamisesta. Lapsen
kehitykseen liittyvistd tekijoistd sen sijaan keskeisimmaiksi nousi lapsen kyky
ja taito ilmaista ja ymmairtdd haastatteluaiheitani. Organisatorista tekijoistd
oleellista haastattelujen toteuttamisen kannalta oli nauhurin kidyttd seka
haastattelujen kesto ja paikka. Haastattelun siséllollisisté tekijoistd haastatte-
luissani nousi tdrkeimmaksi haasteeksi etukdteen miettimieni teema-aiheiden
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nivominen jokaisen lapsen omaa eldméd koskevaksi. Seuraavaksi tarkastelen
yksityiskohtaisemmin edelld mainitsemiani tekijoita.

Eettisisté tekijoistd haastatteluissani korostui lapsen ja hénen tunteitten-
sa kunnioittaminen, tdimé oli tarkeintd luodessani positiivista suhdetta lapsen
ja minun vélille. Lapselle tdytyy vilittyd my0s tunne luottamuksesta. Haas-
tatellessani lapsia syntyi joitakin tilanteita, joissa lapsi selvisti koki kysy-
mykseni hankalaksi tai hinelld ei ollut mielipidettd asiasta, josta keskuste-
limme. Esimerkiksi lapsi ei osannut sanoa, mita hédn haluaisi oppia esiopetus-
vuonaan tai kertoa esiopetuksen eroavuuksista suhteessa alkuopetukseen.
Télloin en painostanut lasta, vaan pyrin vilittiméén lapselle tunteen siitd, ettd
kaikista asioista ei tarvitsekaan olla mielipidettd. (vrt. Brooker 2001, 177;
Doverborg & Pramling Samuelsson 2001, 27-28; Ruoppila 1999, 38.)

Tutkijana jouduin myds ratkaisemaan sen, miten ldheisen suhteen luon
lapseen tai miten ldheiseksi ja luottamukselliseksi annan suhteen kehittya.
Suhde ei ole tdysin vastavuoroinen, silld haastattelijana olen kiinnostunut
lapsesta ja hdnen maailmastaan tutkimukseni puitteissa ja kun olen kerdnnyt
aineistoni, kiinnostukseni loppuu tai ainakin vidhenee. Vuorovaikutus loppuu
siis minun aloitteestani, ei lapsen. Sen tdhden selitin jokaiselle lapselle ennen
ensimmadistd haastattelua, ettd olen kiinnostunut hénen péivikoti- tai koulu-
kokemuksistaan ja mielipiteistddn. Pyrin selittdméén lapselle, ettd haastatte-
len héntd kaksi kertaa ensin esiopetusvuoden aluksi ja sitten esiopetusvuoden
lopuksi. Kevidn haastatteluissa muistutin lasta vield siitd, ettd endd en tule
heitd tapaamaan ja toivotin jokaiselle lapselle menestystd koulutielle. Haas-
tattelutieto kertoo subjektiivisista mielipiteistd ja siten siitd, millaisia késityk-
sid haastateltavalla lapsella on asioista ja esineistd. Haastattelujen aikana
pyrin vilittdiméddn lapselle tunteen, ettd kaikki hdnen mielipiteensd ovat oi-
keita ja oikeutettuja — timén hdn voi kokea, jos hidn tuntee voivansa luottaa
haastattelijaan ja tuntee haastattelijan kunnioittavan hénti.

Tutkimukseeni osallistuvien lasten kehitykselliset valmiudet olivat toki
eritasoiset, mutta kenenkdan lapsen kohdalla kyky ymmaértda haastattelujen
aikana esiin tulleita asioita ei muodostunut ongelmaksi (vrt. Kirmanen 1999,
198-199). Téssé tutkimuksessa lapset olivat 5—7 -vuotiaita, heidén kielelliset
taitonsa ja kykynsé arvioida kokemaansa olivat sopusoinnussa haastattelujen
aihepiirien kanssa (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2001, 129; Lokken et al. 1995,
109; Trost 1997, 37-38). Haastattelujen aikana lapset toki seurasivat omaa
logiikkaansa ja siksi heiddn kertomuksensa tai vastauksensa eivit aina olleet
loogisia. He saattoivat myds sovittaa vastauksensa sen mukaan, mitd he ku-
vittelivat minun odottavan. Tdmén tutkimuksen aikana vahvistui kuitenkin
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késitys, ettd lasten haastattelu sopii erinomaisesti sellaisiin teemoihin, joista
lapsilla on kokemuksia ja selvid mielipiteitd. Se, ettd haastatteluni aihe: lasten
omat kokemukset ja arvioit esiopetuksesta, oli lapsille ldheinen, edesauttoi
haastattelujeni onnistumisessa. (Lokken et al. 1995, 109—110, Brooker 2001,
164-165.)

Lasten motivaatio tulla haastatelluksi ja heiddn emotionaalinen tilansa
vaikuttavat my0s haastattelun tuloksiin. Joidenkin lasten kohdalla turvalli-
suus ja tuttuus ovat edellytyksid haastattelun onnistumiselle — usein ndma
edellytykset pétevit etenkin alle 4-vuotiaiden lasten kohdalla. Haastateltavan
suhde haastattelijaan on erityisen tirkedd lasten haastatteluissa. Lapsi huomaa
nopeasti, jos tutkija on aidosti kiinnostunut hénestd ja siitd, mitd hén sanoo.
(Lokken et al. 1995,109; Trost 1997, 37.) Pyrin vélittdmaén lapselle koke-
muksen, ettd olen kiinnostunut juuri hinen kokemuksistaan ja arvioistaan,
kuuntelemalla hénté intensiivisesti ja toistamalla hénen esittdménsé ajatuksen
parafraasina (vrt. Ahonen 1995, 137).

Kaytin lapsia haastatellessani nauhuria, jotta haastattelun kirjaaminen ei
hiirinnyt haastattelutilannetta ja jotta minulla haastattelijana oli ndin parempi
mahdollisuus havainnoida lasta (vrt. Doverborg et al. 2001, 25-26; Rubin-
stein Reich & Wesen 1995, 57). Nauhurin kéytto mahdollisti paremmin kat-
sekontaktin ja samalla mahdollisti ldheisen suhteen lapsen ja minun vililla.
Kaikki lapset suhtautuivat luontevasti nauhuriin. Haastattelijan ei pidd vain
aktiivisesti kuunnella, mitd lapsi sanoo, vaan my®os panna merkille, mité lapsi
silloin tekee, kun hén vastaa kysymykseen tai keskustelee aikuisen kanssa.
Haastattelun aikainen lapsen ruumiin kielen ja kdytoksen havainnointi on
tirkedd, silld se antaa paremman perustan myShemmin haastattelun tulkitse-
miselle. (Doverborg et al. 2001, 28; Lokken et al. 1995, 108—109.) Jokaisen
haastattelun jidlkeen tein muistiinpanoja haastattelutilanteesta, voidakseni
my6hemmin palauttaa mieleeni haastattelun tunnelmia.

Nauhurin liséksi haastattelun kdytdnnon jérjestelyissd tulee huomioida
haastattelun ajankohta ja paikka. Ajankohdan valitsin niin, ettei lapsi ollut
visynyt tai muuten haastatteluun kielteisesti suhtautuva. Paikan tulee olla
riittdvén rauhallinen ja tuttu lapselle, jotta hin voi keskittyd haastatteluun.
Haastattelin kaikki lapset opettajan haastatteluille osoittamissa rauhallisissa,
sen hetkisen toiminnan ulkopuolisissa tiloissa. Pdivdkodin 6-vuotiaiden esi-
opetusryhmén lapset haastattelin opettajan huoneessa, piivakodin 3—6 -vuo-
tiaiden ryhmien lapset kotileikkihuoneessa, esikoulun lapset tyhjassd luokka-
huoneessa ja esi- ja alkuopetusluokan oppilaat pienluokassa. Haastattelun
kesto on my6s lyhyempi kuin aikuista haastatellessa: 5-7 -vuoden vanhaa



Tutkimuksen tarkoitus ja sen toteuttaminen 73

lasta voidaan haastatella korkeintaan 35 minuuttia. Nuoremmilla lapsilla ei
ole yhté suurta kokemusta ja puhetaitoa kuin vanhemmilla, nuoremmat lapset
vasyvit luonnollisesti myds helpommin kuin vanhemmat. Haastatteluni
ajoittuivat syksylld 1998 ja kevdilld 1999 aamupdiviin ja kestivdat 15-30
minuuttia. Kestoltaan haastattelut useimpien lasten kohdalla olivat syksylld
lyhyempid kuin kevaélld. Kysyin jokaiselta lapselta haastattelun molemmilla
haastattelukerroilla aluksi henkilokohtaista lupaa ja mahdollisuutta nauhoittaa
keskustelumme, luvan saatuani laitoin vasta nauhurin paélle. (vrt. Doverborg
et al. 2001, 29; Hirsjarvi & Hurme 2001, 129-130; Rubinstein Reich et al.
1995, 57.)

Lapsia haastatellessani korostuivat etenkin haastattelun siséllolliset te-
kijét, joita ovat konkreettisuuden (vrt. Trost 1997, 39), elaménldheisyyden ja
kontekstisuuden periaatteet. Haastattelun aiheiden tulee olla konkreettisia,
silld lasten vastaukset ovat myos konkreettisia. Lasten haastattelussa voi olla
vaikeutena nostaa esille juuri sellaisia kysymyksid ja keskustelunaiheita,
jotka lapsi ymmartd4 ja joilla on hinelle merkitystd. Haastatellessa lapsia ei
ole keskeisintd heiddn muistinsa, vaan se tapa, jolla haastattelijana johdan
haastattelua. Tutkijana vastuullani on tehdd kysymyksid, jotka maksimoivat
lasten kertomusten tarkkuutta, tismallisyyttd ja paikkansapitivyyttd (Wilson
& Powell 2001, 5). Mikili kysymykseni ei ollut lapselle tarpeeksi konkreetti-
nen, juuri hidneen kohdistuva, hdntd puhutteleva, se ei tavoittanut lasta.
Haastatteluissa tdmé nédkyi yhden sanan tai yhdentekevéni lakonisena lausu-
mana: “Niin.” tai ”Than kivaa.” Muutamassa tapauksessa lapsi alkoi kertoa
aivan muusta asiasta, joka tuntui hénelle olevan juuri silld hetkelld tarkeda.
Lasten haastattelussa tutkijalta vaaditaankin herkkyyttd, malttia ja jousta-
vuutta. Vain ne aiheet, jotka nousevat lapsen todellisuudesta ja ovat hénelle
merkityksellisid, puhuttelevat lasta. Haastattelijan tulee valita haastatteluai-
heensa lapsen omasta todellisuudesta, silld siitd lapsella kokemuksia ja mieli-
piteitd. Haastattelujeni onnistumista edesauttoi se, ettd lasten tapa ajatella
sekd pdivdkodin ja koulun esiopetuksen kulttuuri toimintatapoineen olivat
minulle tuttuja, joten saatoin haastatteluissa osoittaa lapselle tuntevani ja
ymmartidvéani hinen maailmaansa. Téll6in syntyi luottamusta ja ldheisyyttd.

Konkreettisuuden ja eldménldheisyyden huomioimisen ohella haastat-
telujani ohjasi vahvasti myds se konteksti, missd ja milloin haastattelu ta-
pahtui. Aika, paikka ja ihmiset vaikuttavat haastatteluun ja sen tuloksellisuu-
teen. Namaé tekijit pyrin ottamaan huomioon haastatellessani lapsia toiminta-
kauden alussa ja lopussa. Lasten haastattelun sisdllollisend tekijdnd Wilson et
al. (2001, 3) korostavat sité, ettd lasta haastatellessa on hyodyllistd keskus-
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tella hdnen rutiineistaan ja asioista, missd hén on hyva. Tétd ohjetta noudatin
kaikissa haastatteluissa vakuuttaen néin lapselle kiinnostustani hdnen omiin
ainutlaatuisiin 1dhtokohtiinsa ja kokemuksiinsa. Haastattelujen aluksi johdatin
lapset kertomaan itsestdén, perheestdén ja kasityksistddn omista taidoistaan.
Tédmién jélkeen syksyn haastatteluissa kiinnostukseni kohdistui ensinnékin
sithen, miten lapset arvioivat ryhmén toiminnan eroavan heidén edellisend
toimintavuonna saamistaan kokemuksista ja toiseksi sithen, mité lapset halu-
sivat oppia esiopetuksessa. Kolmanneksi lapset kertoivat, mistd toiminnasta
he pitivit esiopetuksessa. Lopuksi kysyin lapsilta, halusivatko he vield kertoa
minulle jotakin. Osa haastatelluista kertoikin jonkin “oman jutun”. Mielesténi
ndmd omat jutut kertoivat niistd asioista, jotka olivat lapsille tirkeitd juuri
silld hetkelld (vrt. Turtiainen 2001, 23).

Kevéin haastatteluissa kiinnostukseni kohdistui ensinnékin siithen, mita
lapset arvioivat oppineensa esiopetusvuonna ja toiseksi, mistd toiminnasta he
olivat pitdneet esiopetuksessa. Kolmanneksi lapset kertoivat, mitd he halusi-
vat oppia alkuopetuksessa ja miten he arvioivat esiopetuksen eroavan alku-
opetuksesta. Lopuksi syksyn haastattelujen tavoin tiedustelin lapsilta, halusi-
vatko he kertoa vield jotakin. Esimerkiksi yksi tyttd kertoi ystdvyydestddn
luokkatoveriinsa. Ilman tétd “parhaan kaverin kuvausta” olisi tulkintani ha-
nen esiopetusvuotensa tirkeistd kokemuksista jadnyt vaillinaiseksi. Lasten
haastattelujen teemat on koottu liitteeseen 1.

5.4.3 Tutkimusaineisto ja sen késittely

5.4.3.1 Tutkimusryhmiit ja tutkimusaineisto

Aloitin tutkimusryhmieni valinnan siten, ettd lahestyin kevdilld 1998 opetta-
jankoulutuksen yhteistyopaivikoteja ja -kouluja, joissa oli 6-vuotiaiden lasten
esiopetustoimintaa. Valintaani ohjasi se, ettd kohde toimi opettajankoulutuk-
sen kenttdpdivakotina, harjoittelukouluna tai muuna opetuksen yhteistyotaho-
na. Kohdeyhteisot olivat siis tottuneet yhteistyohon ja olivat jo etukéteen
myonteisesti tutkimushankkeisiin suhtautuvia. Koulut valikoituivat helposti,
silld padkaupunkiseudulla ei ollut monta suomenkielistd koulua, joissa olisi
6-vuotiaiden esiluokkaa tai esi- ja alkuopetusluokkaa. Pdivikotien valinnassa
oli enemmin valinnanvaraa. Ne valitsin maantieteellisen sijainnin mukaan,
silld halusin taata mahdollisimman monipuolisen vdestdrakenteen. Aineistoni
kerédsin ndin ollen pddkaupunkiseudun kolmen eri kunnan alueelta, kaikki
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kunnat suhtautuivat myodnteisesti tutkimushankkeeseeni. Samassa kunnassa,
mutta eri suurpiireissé sijaitsevat 6-vuotiaiden péivikotiryhma seké esi- ja al-
kuopetusluokka. Esiopetusluokka ja 3—6 -vuotiaiden paivdkotiryhmaét toimi-
vat eri kunnissa ja maantieteellisestikin varsin etddlla toisistaan.

Kevailld 1998 ldhetin koulun esi- ja alkuopetusluokan esiluokkalaisten
vanhemmille koulun tervetuliaiskirjeen mukana lasten haastattelua koskevan
pyynnon (liite 2), silld jo silloin oli selvilld luokkaan tulevat esioppilaat.
Muiden tutkimusryhmien kohdalla tutkimuslapsien valinta tapahtui kyseisten
ryhmien opettajien avustamana syksylld 1998, jonka jélkeen ldhetin haastat-
telupyynndt myos ndiden ryhmien lasten vanhemmille. Yksikdan vanhempi ei
kieltdnyt lapsensa haastattelemista, eikd kukaan lapsista kieltdytynyt haastat-
telutilanteessa. Ennen tutkimusaineistoni keruuta kdvin henkildkohtaisesti
tutustumassa tutkimusryhmiini, esittdytyméssd lapsille ja henkilokunnalle
sekd sopimassa kédytdnnon jérjestelyistd. Ensimmadisend koulupdivind syk-
sylld 1998 kévin esittdytymassd paitsi lapsille my6s lasten vanhemmille,
yhdessd ryhmassé kédvin syksyn ensimméisessd vanhempainillassa kertomas-
sa tutkimushankkeestani.

Valitsin ennakkokésityksistdni (ks. luku 5.1) johtuen tutkimusryhmék-
seni kaksi péivikotia ja kaksi koulua, joissa lapsiryhmien ikdkoostumus eri-
lainen. Paividkotiryhmistd toinen oli homogeeninen 6-vuotiaiden péivikoti-
ryhmad, jossa lapsia oli kaikkiaan 23, ja toinen heterogeeninen yhden paivi-
kodin kaksi 3—6 -vuotiaiden lasten ryhmai, joissa molemmissa oli 21 lasta ja
6-vuotiaita lapsia néissd ryhmissd oli molemmissa viisi. Heterogeenisyyden
kriteerin lasten ién suhteen tutkimukseni kannalta olisi tdyttinyt myos 1-6 -
vuotiaiden lasten ryhmaé, mutta opettajankoulutuksen kenttépéaivikotien jou-
kossa ei ollut sellaista péivikotia, jossa olisi ollut 1-6 -vuotiaiden lasten ryh-
ma ja jossa olisi ollut myds 6-vuotiaita lapsia vdhintdén kahdeksan. Koulun
yhteydessd toimivasta homogeenisessa ryhmaéssé eli 6-vuotiaiden esiluokassa
lapsia oli yhteensd 27 ja koulun esi- ja alkuopetusluokassa yhteensd 16 oppi-
lasta, joista puolet oli esioppilaita ja puolet ensimmaiisen luokan oppilaita.
Péivikodin 6-vuotiaiden ryhmistd kéytén jatkossa tunnusta TR 1, pdivdkodin
3—6 -vuotiaiden ryhmistd tunnusta TR 2, koulun esiopetusluokasta eli esi-
koulusta tunnusta TR 3 ja koulun esi- ja alkuopetusluokasta tunnusta TR 4.

Ryhmén toimintaa havainnoidessani kohteena oli se toiminta, jossa lap-
set olivat osallisena. Boylen (1994, 172) mukaan ihanteellinen koko havain-
noitavalle pienryhmalle on viisi ihmistd, jos halutaan selvittdd ryhmén kult-
tuuria. Téssé tutkimuksessa lasten toiminnan sitoutuneisuutta mitattiin kussa-
kin ryhmiéssé lopulta kahdeksan lapsen kohdalla. Mééradn vaikutti se, ettd
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esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) oli kaikkiaan kahdeksan esioppilasta, seit-
seman tyttod ja yksi poika. Néitd lapsia en siis valinnut, vaan he valikoituivat
suoraan luokan ainoina esiluokkalaisina. Muiden ryhmien osalta pyysin tut-
kimusryhmieni opettajia ehdottamaan minulle havainnointilapset (8—12 lasta)
silld perusteella, ettd valittavilla lapsilla ei ole mitddn poikkeuksellisia vai-
keuksia tai olosuhteita ja ettd opettajat uskoivat lasten vanhempien suostuvan
lapsensa haastatteluun. Pyysin ehdottamaan mieluusti enemmaén kuin kahdek-
san lasta silld perusteella, ettd jos joku kieltdytyisi, niin lapsia jdisi silti tar-
peeksi tutkimustani ajatellen.

Péivikodin 6-vuotiaiden ryhmastd (TR 1) alun perin havainnointilapsia
oli 10, mutta yksi heistd muutti pois ja toisen haastattelu epdonnistui teknis-
ten syiden vuoksi, joten luonnollisen valinnan myd&té lapsia jéi tdhénkin ryh-
maidn kahdeksan, neljd tyttdd ja neljd poikaa. Pdividkodin 3—-6 -vuotiaiden
ryhmien (TR 2) havainnointilapsieni enemmiston sukupuoleksi toivoin poi-
kia, silld esi- ja alkuopetusluokka (TR 4) oli kovin tyttdvoittoinen. Opettajien
ehdotuksesta havainnointilapsista viisi oli poikaa ja kolme tyttéd. Esikoulu
(TR 3) toimi yhteistoiminnallisissa ryhmissé ja opettajat esittivdt havainnoin-
tilapsiksi kolmen eri ryhmén lapsia, yhteensd 12 lasta. Havainnoinnin aikana
hylkédsin yhden ryhmaén, silld lapsia oli havainnointipdivinéni poissa. Haas-
tattelin kuitenkin téstikin ryhmastd kaikki lapset, mutta tutkimuksessani en
kiytd tutkimusaineistostani poisjdéneiden haastatteluja. Esikoulun havain-
nointilapsistani neljé oli tyttod ja neljd poikaa. Esi- ja alkuopetusluokassa (TR
4) oli siis kaiken kaikkiaan kahdeksan esiopetusoppilasta, joista seitsemén oli
tyttdd ja yksi poika. Olen antanut lapsille uudet nimet tutkimusryhmittdin
siten, ettd paivikodin 6-vuotiaiden (TR 1) lasten nimet alkavat P-kirjaimella,
pdivikodin 3-6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) lasten S-kirjaimella, esikoulun
(TR 3) lasten K-kirjaimella ja esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaiden
N-kirjaimella. Taulukossa 3 on esitettynd tutkimusryhmaéni ja niissd tutki-
mukseeni valitut lapset, joita kaiken kaikkiaan oli 32. Néiden lasten ndko-
kulmasta pyrin vastaamaan tutkimuskysymyksiini.
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Taulukko 3. Tutkimusryhmit ja lapset
INSTITUUTIO Homogeeninen ryhmé Heterogeeninen ryhmi
e 4 tyttod (Petra, Pia, Pilvi, 3 tyttdd (Satu, Selma, Sonja)
Piivikoti Péivi) 5 poikaa (Saku, Sampsa,
4 poikaa (Paavo, Pekka, Petri, Santeri, Seppo, Simo)
Pyry) TR 1 TR 2
4 tyttoa (Kaisa, Kati, Kia, 7 tytt6d (Natalia, Nea, Nelli,
Koulu Kukka) Nina, Ninni, Nita, Noora)
4 poikaa (Kalle, Kasperi, 1 poika (Niko)
Kimmo, Konsta) TR 3 TR 4

Tutkimusaineistoni koostuu edelld kuvatuista tutkimusryhmistd kerétysta
aineistosta. Téhdn aineistoon kuuluvat ensinnékin tutkimusryhmieni opetus-
suunnitelmat, joiden avulla pyrin 16ytdmédn vastausta siihen, millaista esi-
opetuksen oli tarkoitus olla ndissd ryhmissd. Toiseksi tutkimusaineistoni
koostuu tutkimusryhmieni toimintaympéristjd koskevasta havainnointiai-
neistosta, jonka avulla pyrin kuvaamaan ja tulkitsemaan sitd, millainen on
esiopetuksen toimintaympérist. Tutkimusryhmieni toimintaymparistdja tar-
kastelen kaikkien ryhmien tiloista saamieni pohjapiirustusten, ottamieni va-
lokuvien ja tekemieni kirjallisten toimintaympéristokuvausten avulla. Valo-
kuvissa ei ole lapsia, vaan dokumentoin tutkimusryhmieni toimintaympéris-
tdjen fyysisid ja pedagogisia ominaisuuksia. Valokuvia kertyi kaikkiaan 52
kappaletta. Tdman lisdksi kirjasin merkintdjd tutkimusryhmien toimintaym-
paristdistd pitkin toimintakautta myds havainnointipdivékirjaani. Toiminta-
ympdristdjen tarkastelussa jdtin kuitenkin havaintoni ulkopuolelle piha-alu-
eet, silld halusin kohdistaa mielenkiintoni toimintaan, jota oli erityisesti pe-
dagogisesti suunniteltu. Kokemukseni mukaan niin pédivdkodin ulkoilu kuin
koulun vilitunnitkin ovat enimmikseen sellaista lasten vapaata toimintaa,
johon opettajan tietoinen pedagoginen toiminta ulottuu vain erityistapauksis-
sa tai ainakin varsin harvoin.

Edelld kuvatun tutkimusaineiston lisdksi havainnointimateriaalini koos-
tuu vield tutkimusryhmissé tapahtuneesta esiopetustoiminnan havainnoinneis-
ta, nditd kuvauksia kertyi yhteensd 27 paiviltd, tutkimusryhmittdin 5-9 péi-
viltd. Tamén tutkimusaineiston avulla pyrin kuvaamaan ja tulkitsemaan to-
teutunutta esiopetustoimintaa tutkimusryhmissani. Havainnointipdivien lisak-
si aineistoni koostuu lapsen toimintaan sitoutumisen arvioinneista, joita kertyi
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yhteensd 373, lapsikohtaisesti sitoutumisen arviointikertoja kertyi vahimmil-
134n 6 ja enimmilldén 23.

Lasten sitoutumista mittaavien arviointikertojen méaardan vaikutti vé-
hentdvésti lasten poissaolot seurattuina péivind. Arviointikertojen maarat
vaihtelivat tutkimusryhmittdin paljon. Vihiten toiminnan sitoutuneisuuden
arviointeja eli 61 kappaletta kertyi esikoulusta (TR 3) ja eniten eli 141 kap-
paletta esi- ja alkuopetusluokasta (TR 4). Pédivikodin 6-vuotiaiden ryhmaésta
(TR 1) arviointeja kertyi 81 kappaletta ja pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmis-
td 90 kappaletta. Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) arviointikertojen madrdan
vaikutti se, ettd lapset tulivat kouluun ldhes poikkeuksetta samaan aikaan ja
olivat koko ajan yhdessé tilassa. Néin ollen lasten toimintaan sitoutumisen
mittaaminen onnistui esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) useammin kuin péi-
vikodeissa (TR 1 ja TR 2) ja esikoulussa (TR 3), jossa lapset tulivat ryhmiin-
sé eri aikoihin ja jossa he liikkuivat tilasta toiseen. Esikoulun (TR 3) arvioin-
tikertojen médrin vihyyteen vaikuttaa myds se, ettd alun perin arvioin tissd
ryhmaéssd 12 lapsen toimintaan sitoutuneisuutta, jolloin yksittdisestd lapsesta
kertyi vihemmén mittauskertoja, koska lapsia oli enemmén. Tdssd ryhméssi
oli my0s poikkeuksellisen paljon lasten poissaoloja havainnointipdivindni,
siksi luovuin lopullisessa aineistossani yhdestd esikoulun (TR 3) neljén lap-
sen muodostamasta yhteistoiminnallisesta ryhmésti, jolloin tastdakin ryhmésti
aineistooni jdd 8 lapsen toimintaan sitoutuneisuuden arvioinnit. LIS-YC -pro-
sessimittarin avulla pyrin saamaan vastausta siithen, miten sitoutuneita lapset
olivat esiopetustoimintaan.

Opetussuunnitelmien ja havainnointiaineiston lisdksi tutkimusaineistoni
koostuu haastattelumateriaalista. Tutkimukseni haastatteluaineistoksi jéi
muutamien lasten tutkimuksesta poisjdénnin vuoksi kustakin tutkimusryh-
mistd kahdeksan esiopetusikdisen lapsen haastattelua. Haastattelin ensimmai-
sen kerran pdivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmén (TR 1) lapsia syyskuun
lopulla 1998, péaivakodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) lapsia lokakuussa
1998, koulun esiopetusluokan (TR 3) lapsia syyskuussa 1998 ja koulun esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaita elokuun lopussa 1998. Toimintakauden
paittyessd toukokuussa 1998 haastattelin kaikki lapset toiseen kertaan. Haas-
tatteluja kertyi yhteensd 64 kappaletta. Haastattelujen avulla pyrin saamaan
vastausta siihen, millaisia ovat lasten arviot ja kokemukset toiminnasta esi-
opetuksen toimintakulttuurissa. Litteroin sekd havainnointi- ettd haastattelu-
aineistoni sanasta sanaan.

Tutkimusaineistoni koostuu siis tutkimusryhmistidni kootuista opetus-
suunnitelmista, litteroiduista haastattelu- ja havainnointiteksteistd, valokuvis-
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ta sekd tutkimusryhmien pohjapiirroksista. Olen koonnut taulukkoon 4 tut-
kimusaineistoni tutkimusryhmittdin eriteltynd ja tutkimusaineistoittain koot-

tuna.

Taulukko 4. Tutkimusaineisto

Pdivdkodin 6- Pédivikodin Koulun esi- i Koulun esi- ja
vuotiaiden 3-6 -vuotiai- ;| opetusluokka alkuopetus-
ryhmi den ryhmat luokka
TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
opetussuun- opetussuun- opetussuun- opetussuun- 4 opetus-

nitelma nitelma nitelma nitelma suunnitelmaa
pohjapiirustus i pohjapiirustus i pohjapiirustus | pohjapiirustus i 4 pohjapii-
13 kpl valo- 13 kpl valo- 16 kpl valo- 10 kpl valo- rustusta
kuvia, toi- kuvia, toi- kuvia, toi- kuvia, toi- 52 valokuvaa
mintaympé- mintaympé- mintaympé- mintaympé- 4 ympériston
riston kuvaus } ristén kuvaus | riston kuvaus i riston kuvaus | kuvausta
7 havain- 6 havain- 5 havain- 9 havain- 27 havain-
nointipdivén nointipdivén nointipdivén nointipdivén nointipdivén
kuvausta kuvausta kuvausta kuvausta kuvausta
LIS-YC - LIS-YC - LIS-YC - LIS-YC - 373 kpl (2’3
arviointeja arviointeja arviointeja arviointeja min) lasten
yhteensa 81 yhteenséd 90 yhteensa 61 yhteensa 141 toimintaan
kpl (a’3 min), i kpl(a’3 min), | kpl(a’3 min), { kpl(a’3 min), | sitoutumisen
lapsikohtai- lapsikohtai- lapsikohtai- lapsikohtai- arviointiker-
sesti 9—-12 sesti 7-14 sesti 6-10 sesti 10-23 toja
havainnointia | havainnointia : havainnointia { havainnointia

8 lapsen haas-
tattelu toi-

8 lapsen haas-
tattelu toi-

8 lapsen haas-
tattelu toi-

8 lapsen haas-
tattelu toi-

mintakauden mintakauden mintakauden mintakauden
alussa ja alussa ja alussa ja alussa ja
lopussa, lopussa, lopussa, lopussa,
yhteensé 16 yhteensé 16 yhteensé 16 yhteensé 16
lapsihaastat- lapsihaastat- lapsihaastat- lapsihaastat-
telua telua telua telua

64 haastatte-
lua

5.4.3.2 Tutkimusaineiston analyysi

Tutkimusaineistoni on laadullinen ja kéytén sen analyysissa siséllonanalyy-
sia. Sisédllonanalyysin avulla pyrin luomaan selkeén ja sanallisen kuvauksen
esiopetuksen toimintakulttuurin eri piirteistd. Analyysi voidaan suorittaa joko
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induktiivisesti eli aineistosta ldhtien tai deduktiivisesti eli aikaisempaa kési-
tejarjestelmad hyviksi kdyttden. Aineistoldhtdisessd sisdllonanalyysissd em-
piirinen aineisto liitetddn teoreettisiin kisitteisiin. Tuloksissa esitetddn ai-
neistosta muodostettu malli, késitteet tai aineistoa kuvaavat teemat sekd ku-
vataan luokittelujen pohjalta muodostetut késitteet kategoriat ja niiden sisél-
16t. (Tuomi et al. 2002, 110-115.) Deduktiivista analyysia voi ohjata teema,
késitekartta tai malli, joka perustuu aikaisempaan tietoon. Tdmén aikaisem-
man tiedon varassa tehddédn analyysirunko. Kun kéytetddn valmista analyysi-
runkoa, voidaan aineistosta poimia vain ne asiat, jotka sopivat luokitusrun-
koon. (Barbosa da Silva 1996, 193-202; Tuomi et al. 2002, 116.) Tutkimuk-
sessani kdytdn aineistosta ldhtevéd sisdllonanalyysia lasten haastatteluaineis-
ton ja toimintaa kuvaavan havainnointiaineistoni analyyseissa ja deduktiivista
siséllonanalyysia opetussuunnitelmien ja toimintaympaéristdjen analyyseissa.
Opetussuunnitelmien siséllon analyysin suoritin siten, ettd ensiksi luin
opetussuunnitelmat 14pi ja sitten koodasin opetussuunnitelmien kirjalliset
ilmaisut muodostamaani luokittelurunkoon (ks. luku 5.4.2.2). Téssé tarkas-
telussa kaytén analyysiyksikkond ajatuskokonaisuutta, joka saattaa olla ope-
tussuunnitelmassa muutaman sanan, kokonaisen lauseen tai jopa useamman
lauseen mittainen. Tutkimusryhmieni opetussuunnitelmat poikkeavat toisis-
taan paitsi laajuutensa, myds kirjaamistapansa suhteen. Osassa opetussuun-
nitelmista on etupdissd kéytetty ranskalaisia viivoja seké yleisessi etté erityi-
sessd osassa. Laajimmassa opetussuunnitelmassa yleinen osa koostuu koko-
naisista lauseista, mutta erityisessd osassa siséllon kuvauksessa on kéytetty
my0s muutaman sanan mittaisia ilmauksia. Opetussuunnitelmat analysoin
siten, ettd ensin redusoin opetussuunnitelmat ja sitten abstrahoin niiden sisél-
16n. Toisin sanoen tiivistdn opetussuunnitelmien siséltdd ja pilkon sen luokit-
telurunkooni. Tdmén jadlkeen etenen siten, ettd alkuoperdisinformaation kie-
lellisten ilmauksien sijaan kdytdn yhteisid késitteitd ja muodostan johtopéa-
toksid kunkin tutkimusryhmin opetussuunnitelmien sisdlldistd ja lopuksi
esiopetuksen toimintakulttuurin opetussuunnitelmaa kuvaavista piirteista.
Tutkimusryhmieni toimintaympérist6jd koskevan havainnointimateriaa-
lin analysoin siten, ettd ensin tarkastelen pohjapiirrosten avulla tutkimusryh-
mieni yleisid puitteita koon sekd tilojen méérdn ja suuruuden suhteen. Sitten
ryhmittelin litteroidun havaintomateriaalin ja valokuvat tutkimuksen teoreet-
tisissa ldhtokohdissa esittiméni toimintaympéristdon elementtejd jasentdvan
mallin (ks. luku 3.2) mukaisesti. Tarkastelen ensin erikseen kunkin tutkimus-
ryhméni toimintaympériston piirteitd ja lopuksi teen johtopéatoksid esiope-
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tuksen toimintaympéristostd koko toimintaympérist6d koskevan aineiston
analyysin perusteella.

Vapaan havainnoinnin aikana kerddmaéni aineiston litteroinnin jélkeen
analysoin tekstimateriaalin siten, ettd ensin redusoin havainnointipdivékirjani
tekstid karsimalla siitd epdolennaisen pois. Tamaén jilkeen pilkon datani toi-
mintaa kuvaaviin ilmauksiin ja sitten ryhmittelen toiminnan kuvausten sisél-
16t aika-tilapolkuihin sekd vapaan ja ohjatun toiminnan piirteisiin. Analyysi-
yksikkond kéytén ajatuskokonaisuutta siten, ettd jdsentelen ensin toiminnan
kuvausten kulun tutkimusryhmittéin toiminnan sisdllén ja toiminnan tapah-
tumapaikan mukaisesti puolen tunnin tarkkuudella ajanjaksolle kello 8.00—
12.00. Sitten jaottelen toiminnan kuvaukset vapaan ja ohjatun toiminnan
luokkiin. Jatkan toiminnan kuvausten teemoittelua toimintamuotoihin sekd
toiminnan siséllon toteuttamis- ja ohjaustapoihin. Teemoittelun avulla etsin
tutkimusryhmieni kuvauksista samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Tdmén
aineiston analyysin pohjalta teen johtopddtoksid sekd kunkin tutkimusryhma-
ni esiopetustoiminnasta ettd tarkastellessani samanaikaisesti koko havain-
nointiaineistoa lasten toiminnan piirteistd esiopetuksen toimintakulttuurissa.

Lasten toiminnan sitoutuneisuutta koskevan havainnointiaineistoni
analysoinnin aloitin siten, ettd ensin kvantifioin litteroidun havainnointiai-
neistoni. Analyysiyksikkdnd on 3 minuutin mittainen episodi eli yksi lapsen
toiminnan sitoutuneisuuden havainnointikerta, jota arvioin LIS-YC -asteikol-
la 1-5. Laskin kunkin lapsen toimintaan sitoutuneisuuden havainnointiker-
roista keskiarvot ja yksittdisten toiminnan sitoutuneisuutta mittaavien ha-
vaintoarvojen vaihteluvilit, saman tein sitten tutkimusryhmittdin ja lopulta
koko aineiston suhteen. Tdmén analyysin pohjalta teen lopulta johtopédatoksid
lapsen toimintaan sitoutuneisuudesta esiopetuksen toimintakulttuurissa.

Lasten haastattelujen analysoinnin aloitin lukemalla ensin tarkasti litte-
roidun haastattelumateriaalin lépi ja sitten pelkistin tekstié eli karsin litteroi-
dusta haastatteluaineistosta tutkimustehtdvéni kannalta epédoleellisen pois.
Lapsia haastatellessani téllaista dataa tuli varsin paljon, silld haastattelujen
alussa ja vield lopuksi lapsen niin halutessa keskustelin kunkin lapsen kanssa
hénestd itsestddn ja hénelle silld hetkelld 14heisistd aihepiireistd saavuttaakse-
ni lapsen luottamuksen ja lisdtdkseni omaa lapsen tuntumistani. Haastattelu-
aineiston analyysiyksikoksi muodostui ajatuskokonaisuus, joka saattaa olla
yhden sanan, lauseen tai lauseiden mittainen. Redusoinnin jilkeen luokittelen
aineiston teemoihin, joiden syntymiseen vaikutti teemahaastattelurunko. Sit-
ten abstrahoin aineistoa siten, ettd etenen lasten alkuperdisistd kielellistd il-
maisuista kohti teoreettisempia késitteitd. Jatkan sisdllonanalyysia kvantifioi-
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malla haastatteluaineistoni eli lasken, kuinka monta kertaa aineistossa ilmais-
taan sama asia. Lopuksi teen johtopdétoksid haastattelujen analyysin pohjalta
lasten esiopetustoimintaa koskevista arvioista ja kokemuksista.

Tutkimusaineistoni analysoinnin suoritin siten, ettd ensin analysoin erik-
seen jokaisen eri tavoin kerddméni aineistokokonaisuudet. Tamén jalkeen py-
rin tutkimustulosteni yhteydessd esittdiméédn esiopetuksen toimintakulttuuria
kuvaavat piirteet. Lisdksi koko tutkimusaineistoni analyysin yhteydessé pyrin
kategorisoimaan aineistoani ja 16ytdméén siitd kategorioiden vélisid yhteyk-
sid.

5.5 Yhteenveto

Tutkimustehtdvakseni olen rajannut esiopetuksen toimintakulttuurin tutkimi-
sen lapsen ndkdkulmasta neljdssd ldahtokohdiltaan erilaisessa tutkimusryh-
maéssd. Olen edelld kisitellyt yksityiskohtaisesti tutkimukseni tarkoitusta ja
sen toteuttamiseen liittyvid metodisia ratkaisuja. Lopuksi kokoan vield yhteen
alla olevaan taulukkoon 5 tutkimuskysymyksittdin aineistonkeruumenetelma-
ni, tutkimusaineistoni ja -analyysitapani, jotta lukijan olisi helpompi seurata
ja arvioida, mitd asioita esiopetuksen toimintakulttuurissa tutkin, miten olen
kerdnnyt tutkimusaineistoni, miké aineistostani liittyy mihinkin tutkimusky-
symykseen ja miten olen aineistoni analysoinnit.
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Taulukko 5. Tutkimuskysymykset, aineiston keruumenetelmat, tutkimusaineistot ja

analyysitavat
TUTKIMUSKY- AINEISTON TUTKIMUSAI- : ANALYYSITA-
SYMYS KERUUMENE- NEISTO PA
TELMA
Opetussuunnitelma ; Kirjalliset doku- Neljén tutkimus- sisdllon analyysi:
toimintakulttuurin ;| mentit ryhmén opetus- opetussuunnitel-
toiminnallisena suunnitelmat mien luokittelu-
lahtokohtana rungon mukaisesti
Ympdristd toimin- : Havainnointi, Neljén tutkimus- sisdllon analyysi:
takulttuurin toi- valokuvaus ja ryhmén toiminta- havaintojen luo-
minnallisena 18ht6- { pohjapiirustukset ympériston ku- kittelu toiminta-
kohtana vausta, 52 valoku-  ympéristojdsente-
vaa tutkimusryh- lyn mukaisesti
mien oppimisym-
péristdistd ja poh-
japiirrokset neljan
tutkimusryhmén
tiloista
Esiopetus lapsen Havainnointi 27 havainnointi- sisdllon analyysi:
toimintana paivén kuvausta havaintojen tee-
neljastd tutkimus-  { moittelu aika- ja
ryhmastd tilapolkuihin ja
sisdlt6ihin
Lapsen toimintaan ; LIS-YC 373 LIS-YC -mit- } Siséllon analyysi:
sitoutuneisuus tausta neljastd tut- : LIS-YC -asteikon
kimusryhmasti mukaisesti
Lapsen arviot ja Haastattelu 64 haastattelua sisdllon analyysi:

kokemukset toi-
minnasta

neljan tutkimus-
ryhmén 32 lapselta

haastattelujen
teemoittelu
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I

TUTKIMUSTULOKSET

6 Esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnalliset
lihtokohdat

Sovellan Beredayn vertailevaa analyysi-mallia tutkimusaineistoni vertailun
ensimmadisessd vaiheessa siten, ettd kuvaan ja tulkitsen erikseen jokaisen
tutkimusryhmaéni toiminnallisia 1&htokohtia. Aluksi kuvaan kunkin tutkimus-
ryhmén opetussuunnitelmaa ja sitten tulkitsen niitd suhteessa Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin 1996. Yhtdldisyydet tulkitsen piirteiksi, joita
pidettiin tutkimusajankohdan aikana yleisesti esiopetuksen kéytdnnoissd ja
kehittelytyossé tarkeind. Eroavuudet tulkitsen sen sijaan paivdkodin opetus-
suunnitelman yksilollisiksi piirteiksi, joita pdivdkodissa pidettiin tdrkeina.
Kuvauksessa ja tulkinnassa kdytdn tukenani muodostamaani opetussuunni-
telman luokittelurunkoa (ks. luku 5.4.2.2). Tutkimusryhmieni toimintaympéa-
ristdjd ensin kuvaan kirjallisten havainnointieni pohjalta. Toimintaympéris-
tdjen kuvauksessa tukenani ovat myos tutkimusryhmieni pohjapiirustukset ja
ryhmien oppimisympéristdstd ottamani valokuvat. Teen tulkintani kuvauksen
pohjalta kéyttden luvussa 3.2 esittelemddni toimintaympériston elementtien
jasentelyé.

6.1 Piivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmiin
toiminnallisten lihtokohtien kuvailu ja tulkinta

6.1.1 Piivdakodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmin
opetussuunnitelma

Pdiviakodin 6-vuotiaiden ryhmédn (TR 1) opetussuunnitelmana kiytettiin
asuinalueen yhteistd esiopetussuunnitelmaa vuodelta 1996. Taméin opetus-
suunnitelman tekoon olivat osallistuneet koulun, paivakotien ja kirkon edus-
tajat. Opetussuunnitelman johdannon mukaan se oli tarkoitettu ohjeelliseksi
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ja rungoksi yksikkokohtaisille sovellutuksille. Pdivikodin 6-vuotiaiden ryh-
mélle ei oltu tehty kuitenkaan alueellisen opetussuunnitelman pohjalta eril-
listd sovellutusta. Opetussuunnitelman johdannossa korostetaan luonnon
hyodyntdmistd opetuksessa. Toiseksi painotettavaksi alueeksi oli valittu &i-
dinkieli. Opetussuunnitelman yleisessi osassa ei aseteta esiopetukselle erityi-
sid yleisid kasvatustavoitteita, eikd tuoda esiin esiopetuksen toiminta-ajatusta
tai keskeisid esiopetukseen liittyvid periaatteita.

Pdivikodin kéyttdmén opetussuunnitelman erityisessé osassa esitellddn
kuusi siséltdaluetta, jotka ovat etiikka ja uskonto, liikunta-terveys, looginen
ajattelu, luonto- ja ymparistokasvatus, luova toiminta sekéd kieli ja viestinti.
Tarkastelen mainittujen sisdltoalueiden tavoitteita ja sisdltdja 1dhemmin ope-
tussuunnitelmaan kirjatussa jérjestyksessa.

Etiikan tavoitteiksi on nostettu kolme tavoitetta: turvallisuus, erilaisuu-
teen suhtautuminen sekd uskonnollisista ja eliménkatsomuksellista asioista
keskusteleminen.

”Lapsi /oppilas kokee olonsa turvalliseksi.”
“Lapsi /oppilas oppii suhtautumaan eri kulttuureista tulleisiin ihmisiin ja hei-

ddn tapoihinsa ja erilaisuuteen yleensd.’

“Lapsella / oppilaalla on luonnollinen halu kysyd uskonnollisista ja eldmdnkat-
somuksellisista asioista.”

Etiikan siséltoind opetussuunnitelmaan on kirjattu ihmisten erilaisuus ja sa-
manarvoisuus, eri kulttuureihin tutustuminen, yhteinen vastuu maapallosta,
uskonnolliset juhlapdivit ja syyt niiden viettoon seka rauhalliset hetket.

Liikunnan ja terveyden ldhtokohtana on kisitys siitd, ettd monipuolinen
fyysinen toiminta ehkiisee sekd lukemis- ja kirjoittamishdirioita ettd se voi
korjata lapsen mydohéstynyttd kehitystd. Liikunta ja terveys myos lisddvit
lapsen tietoja oman kehon toiminnasta ja ymparistostd. Liikunnan tavoitteina
ovat eri liikuntamuotojen oppiminen ja liikkunnasta iloitseminen seka siihen
myonteisesti asennoituminen. Lisdksi tavoitteissa korostetaan yhteistyon ja
sddantdjen merkitystd, musiikkiliikuntaan osallistumismahdollisuutta seké lii-
kuntaperinteeseen tutustumista.

>

”Lapsi oppii yhteisty6td ja ymmdrtdd sddntojen merkityksen.’

”Lapselle annetaan mahdollisuuksia osallistua omaehtoisesti musiikkiliikuntaan

Jja harjoitella eri lihasryhmid.’

”Lapsi tutustuu suomalaiseen litkuntaperinteeseen.”
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Siséltoind liikunnassa ovat kdvely, juoksu ja hyppy, heitto ja kiinniottaminen,
riippuminen, lisdksi opetellaan voittamista ja hdvidmistd, eri aistimusten
kayttod ja koordinatiivisten kykyjen harjoittamista sekd opetellaan talviur-
heilulajeja, palloilulajeja, perinneleikkejd ja -peleja sekd piirileikkejd. Ter-
veyden tavoitteina ovat hyvien ruokailutapojen ja terveellisten ruokailutottu-
musten omaksuminen sekd lapsen selviytyminen pdivittdisistd rutiineista ja
terveyteen liittyvien asioiden tiedostaminen. Terveyden sisdltéind ovat kiit-
tdminen, toisen kohtelias huomioonottaminen, ruuan tarjoaminen ja ojenta-
minen toiselle sekd terveellinen ravinto, rentoutuminen, puhtaus, ulkoilu ja
asianmukainen vaatetus.

Opetussuunnitelman mukaan loogisen ajattelun ldhtokohtana ovat lasten
kysymykset ja kiinnostuksen kohteet. Sisdltdalueella lasten oppimista tulisi
ohjata kysymyksistd asioiden ja ilmididen tarkasteluun, kokeilemiseen, luo-
kitteluun, johtopaitosten tekoon sekd uuden tiedon soveltamiseen. Tavoittei-
na on ohjata lasta itsendiseen ajatteluun ja aktiiviseen oppimiseen. Lisdksi
tavoitteena on, ettd lapsi ymmartéd syy-seuraus-suhteet, ajan kulun ja lukuka-
sitteen sekd tunnistaa geometrisia muotoja. Opetussuunnitelmaan on kirjattu
my0s matemaattiseen ja avaruudelliseen ajatteluun liittyvid tavoitteita.

”Lapsen kyky matemaattiseen ajatteluun kehittyy.”

”Lapsen avaruudellinen ajattelu kehittyy ja kdsitteisto laajenee.”
Loogisen ajattelun sisiltdind ovat erilaiset tydskentelytavat kuten kokeilemi-
nen, tutkiminen, suunnittelu, paitelmien teko ja muistaminen. Toinen laaja si-
sdltokokonaisuus on numeron ja lukumiérin vastaavuuden oppiminen, miké
pitdd sisdllddn muun muassa lukuméirdn, puhutun ja kirjoitetun luvun, luo-
kittelujoukkojen muodostamisen, vertailun, sarjoittamisen, lukualueen 012,
lajittelun, mittaamisen, véhentdmisen ja lisd&dmisen. Lisdksi sisdltdind ovat
erilaiset muodot (ympyré, nelikulmio ja kolmio) seké tilakasitteet, lukusuunta
ja kisitteet oikea ja vasen. Samoin loogisen ajattelun sisdltoihin kuuluvat
opetussuunnitelman mukaan aikaan liittyvit asiat kuten vuodenajat, kuukau-
det, viikonpadivit, kisitteet eilen, tdndédn ja huomenna seka kello ja kellonajat.
Luonto- ja ympéristokasvatuksen tavoitteissa korostuu tiedon saaminen
ja aktiivinen toiminta.

”Lapsi saa tietoa ympdristostddn — luonnosta ja ihmisistd.”
“Lapsella on mahdollisuus toimia ja kokea asioita yhdessd aikuisen kanssa ym-

i

pdristossddn.’

>

”Lapsi oppii litkkumaan luonnossa ja kunnioittamaan luontoa.’
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Opetussuunnitelmassa mainitaan tavoitteina myos lahiympéristostd huolehti-
minen ja vastuun ottaminen siitd, samoin kuin se, ettd lapsi oppii ymmarta-
maéédn, miten hdn omalla toiminnallaan voi vaikuttaa luonnon tilaan. Luonto-
ja ympdristokasvatuksen sisilldiksi on kirjattu opetussuunnitelmaan luonnon
havainnointi ja tutkiminen sekd johtopditdsten tekeminen havainnoista ja
vuodenaikojen vaihtelu luonnossa seké eri eldimiin ja kasveihin sekd elididen
elaménkaaren tutustuminen. Lisdksi siséltdind ovat omaan elinympéristdon
tutustuminen, jokamiehen oikeuksien ja luonnon tasapainoa edistidvien kei-
nojen kuten kierréityksen ja lajittelun omaksuminen.

Luovan toiminnan ldhtdkohtana opetussuunnitelma mainitsee kannus-
tuksen ja tuen. Luova toiminta sisdltdalueena jakaantuu taiteeseen, kuvaan,
vériin ja muotoon sekd luovaan ilmaisuun ja musiikkiin. Luovan toiminnan
yleisend tavoitteena on opetussuunnitelman mukaan oppia tarkkailemaan ja
kokemaan ympéristéddn, nikomuistin, kuulon ja tuntomuistin kehittyminen
sekd vahvistaa lapsen halua ilmaista itseddn ja kehittdd lapsen taitoa kertoa
kokemuksistaan.

Taiteen lahtokohtana on heridttdd lapsessa halu arvioida ja omaksua tai-
detta sekd opettaa omien tulkintojen tekemistd taideteoksista. Taiteen tavoit-
teet on kirjattu opettajan toiminnalle, jonka tulisi innoittaa lapsen luovuutta ja
esteettistd tuntoa sekd antaa tietoa erilaisista ilmaisutavoista:

“herdttdd lapsessa luovuutta”,
“kehittdd lapsen esteettistd tuntoa” ja

“antaa lapsille tietoa erilaisista ilmaisutavoista”.

Taiteen sisdltdind ovat taidendyttelyihin ja taideteoksiin tutustuminen, erilai-
siin materiaaleihin ja eri tekniikoihin tutustuminen.

Kuvataiteen ainoa tavoite on ilmaistu myos opettajan toiminnalle, hinen
tulee opettaa monipuolisia ilmaisutaitoja:

“opettaa lasta ilmaisemaan itseddn monipuolisesti”.
Siséltoind kuvataiteessa ovat oikea materiaali eri tehtiville, materiaaleja ovat
esimerkiksi paperi, kynét, liidut, varit ja siveltimet, tehtdvana on esimerkiksi
valokuvan ottaminen, kollaasin tekeminen tai tekstiili- ja puutyon valmistus.
Tésséd aineessa kiinnitetddn huomiota tekniikan oppimiseen ja lapsen hieno-
motoriikan kehittymiseen.

Virin ja muodon opetuksen tavoitteina ovat virien oppiminen ja pers-
pektiivien ja ulottuvuuksien opettaminen. Tavoitteiden ilmaisussa kaytetdan
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sekd lapsen oppimiselle asetettua ettd opettajan toiminnalle asetettua tavoi-
tetta:

“lapsi oppi tuntemaan vdrejd”,

“opettaa lapselle perspektiivid ja ulottuvuuksia”.

Siséltdind ovat variympyrd, sdvyt, valo/varjo, savi ja muovailuvaha, rakenta-
minen ja muotoilu seké tekniikka ja hienomotoriikka.

Luovan ilmaisun ja musiikin tavoitteet esitetddn opetussuunnitelmassa
ainoastaan opettajalle, jonka tulee opettaa kehonkieltd ja herattdd lapsissa
mielenkiintoa musiikkia kohtaan:

“opettaa lasta olemaan tietoinen omasta ja muiden kehonkielestd”,

“herdttdd mielenkiintoa musiikkiin ja saada iloa siitd”
Sisdltoind kaytetddn satuja, nukketeatteria ja teatteria, tavuarvoituksia, laulua,
soittamista ja musiikkia sekd kuuntelemista, musiikkiliikuntaa, rytmia ja si-
velkorkeutta.

Kielen ja viestinndn siséltdalueen osuus on opetussuunnitelmassa laajin.
Sen lahtokohtina ovat opetussuunnitelman mukaan lapsen didinkielelleen
ominaisen intonaation, puheen rytmin ja erilaisiin ilmauksiin liittyvien dénen-
sdvyjen seka eleiden ja ilmeiden varhainen oppiminen. Liséksi 1ahtékohtina
korostetaan didinkielen oppimisessa toisiinsa liittyvind kielen affektiivista,
kognitiivista ja ei-kielellistd ainesta sekd kielen oppimisen tirkeyttd lapsen
identiteetin muodostumisessa. Kielen ja viestinnén alueen tavoitteet on jao-
teltu viiteen tavoitekokonaisuuteen, joita ovat kuunteleminen, itseilmaisu,
kielellinen tietoisuus, lukemis- ja kirjoittamistaidot sekd kulttuuriperinne.
Naiden tavoitekokonaisuuksien yhteydessd on tarkennettu tavoitteiden aset-
telua. Kuuntelemisen yhteydessé tavoitteiksi on eritelty aktiivinen kuuntelu-
taito, kuullun ymmartaminen ja keskittymiskyky. Itseilmaisun yhteydessa ta-
voitteen yhteydessd korostetaan pyrkimystd heréttdd lapsen halu ja rohkeus
ilmaisuun. Kielellisen tietoisuuden tavoitteen yhteydessd korostetaan leikkia
ja yksilollisyyttd. Lukemis- ja kirjoittamistaitojen tavoitteen osalta pyrkimyk-
send tulisi olla mahdollisuus ndiden taitojen harjoittamiseen. Kulttuuriperin-
teen tavoitteena on kokemusten saaminen niin kansanperinteestd kuin muis-
takin kulttuureista. Opetussuunnitelmaan ndméi tavoitteet on kirjattu seuraa-
valla tavalla:

s

" aktiivisen kuuntelutaidon, kuullun ymmdrtimisen ja keskittymiskyvyn kehitty-

>

minen”,
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“lapselle muodostuu halu ja rohkeus kdyttdd kieltd itsensd ilmaisemiseen ja

vuorovaikutustilanteesta selvidimiseen”,
leikkien ja lasten ehdoilla tapahtuva kielellisen tietoisuuden herddminen”,

"mahdollisuudet lukemis- ja kirjoittamistaitojen harjaantumiseen”,

“lapsi saa kokemuksia omasta kansanperinteestd ja kiinnostuu muista kulttuu-
reista’.

Kielen ja viestinnén sisdltdjd ovat kuunteleminen ja itseilmaisu, kielellinen
tietoisuus, lukemis- ja kirjoittamistaidot sekd kulttuuriperinne. Opetussuun-
nitelmassa on kirjattu kielen ja viestinnidn kohtaan myds kielikylpyopetuksen
lahtokohdat, tavoitteet ja sisdllot. Tatd osuutta en késittele tutkimukseni yh-
teydessd, silld tutkimusryhmaééni tai edes tutkimuspéivakotiani ei koskenut
kielikylpyosuus, koska pdivakoti oli suomenkielinen.

Lopuksi tulkitsen pédivdkodin 6-vuotiaiden (TR 1) opetussuunnitelmaa
vertaamalla sitd valtakunnalliseen Esiopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin (1996). Paiviakodin (TR 1) opetussuunnitelman yhtéldisyydet valtakun-
nallisen opetussuunnitelman perusteiden (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 1996) kanssa osoittavat, mitd yleisesti tdrkeind pidettyjd asioita
pidettiin myds péividkodissa keskeisind esiopetuksen toteutuksessa. Tutki-
musryhméni (TR 1) opetussuunnitelman ominaisuudet, joita ei ole kirjattu
valtakunnallisiin perusteisiin, tulkitsen pdivékodin esiopetuksen omiksi eri-
tyispiirteiksi. Koska pédivdkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) opetussuunni-
telmaa oli tehty alueellisena yhteistydné jo ennen valtakunnallisten Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) julkaisemista, on ymmaérretta-
véd, ettd tutkimusryhméni (TR 1) opetussuunnitelma ei varsinaisesti tukeudu
valtakunnallisiin perusteisiin. Verrattaessa opetussuunnitelmia keskenédédn
kiinnittyy huomio siihen, etti alueellisessa opetussuunnitelmassa ei ole yleis-
td osaa, vaan vain niukka johdanto, jossa korostetaan sen ohjeellista luonnetta
sekd luonnon ja didinkielen painottamista. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (1996) yleisessd osassa sen sijaan késitelldén lapsen asemaa ja
oppimisympéristod. Siind (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996)
kiasitellddn my0ds esiopetuksen toteutusta, jossa sitoudutaan oppiainejaotto-
maan ja ongelmakeskeiseen teematydskentelyyn. Opetussuunnitelmille on
yhteisti se, ettd kummassakaan ei ilmaista kasvatuspddmaéraa.

Opetussuunnitelmien erityiset osat poikkeavat toisistaan. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (1996) sisdltdalueina ovat kieli ja kommuni-
kaatio, matemaattiset kasitteet, luonto- ja ympéristotieto, uskonto, etiikka,
litkunta, terveys seké eri taidemuodot. Lisdksi siind tavoitteet asetetaan op-
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pimisympéristdlle, mutta tutkimusryhméni (TR 1) opetussuunnitelmassa ta-
voitteet sen sijaan on asetettu joskus lapsen oppimiselle ja joskus opettajalle.
Tutkimusryhméni opetussuunnitelmassa ei oteta kantaa siséltdalueiden toteu-
tukseen, vaan jokaista valittua siséltdaluetta kidsitellddn vuorollaan tavoittei-
den ja keskeisten siséltdjen osalta.

Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa (Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 1996) oleva kieli ja kommunikaatio-kokonaisuus on tutki-
musryhméni (TR 1) opetussuunnitelmassa nimeltién kieli ja viestintd, mate-
maattiset késitteet nimeltdén looginen ajattelu, luonto- ja ympdiristotieto ni-
meltddn luonto- ja ympéristokasvatus ja eri taidemuodot nimeltdéin luova
toiminta. Nimityksiltddn yhdenmukaisia ovat etiikka ja uskonto seké liikunta
ja terveys. Tutkimusryhméni (TR 1) opetussuunnitelman siséltdalueiden ni-
meédminen ei ole ollut — kuten ei valtakunnallisen perusteissakaan — johdon-
mukaista tiedon perusmuotojen (Hirst 1965) tahi alkuopetuksen oppiaineiden
ndkokulmasta (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994). Opetus-
suunnitelmat eroavat erityiseltd osaltaan toisistaan myos siind, ettd Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) ei siséltdalueiden nimedmisen
liséksi ole lainkaan eritelty, mitd siséltdaiheita eri siséltdalueiden puitteissa
tulisi esiopetuksessa késitelld. Pdivdkodin 6-vuotiaiden (TR 1) esiopetus-
suunnitelmassa eritelldén sisdltdalueiden tavoitteet ja siséltdalueiden kisitel-
tavit sisdltdaiheet.

Tarkasteltaessa samanaikaisesti tutkimusryhméni (TR 1) opetussuunni-
telman ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) tavoitteita
(ks. 26-27) huomio kiinnittyy siihen, ettd niistd on 18ydettdvissé niin yhtélai-
syyttd kuin eroavuuttakin. Yhtéldisyyttd 10ytyy kielen ja kommunikaation
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ja kielen ja viestinnin
tavoitteista (TR 1), silld molemmissa korostetaan lapsen halua, rohkeutta ja
taitoa ilmaisuun seké kielellistd tietoisuutta. Lukukésitteen ymmaértdminen,
geometristen muotojen tunnistaminen ja ajantaju ovat yhteisid matemaattisten
kisitteiden (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ja loogisen
ajattelun tavoitteissa (TR 1). Luonto- ja ymparistdtiedon (Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 1996) ja luonto- ja ympaéristokasvatuksen (TR 1)
tavoitteissa molemmissa korostuu luonnon kunnioittaminen, liikkuminen
luonnossa ja oman toiminnan vaikutus ympéristossa.

Sekd tutkimusryhmiéni (TR 1) opetussuunnitelman ja Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (1996) etiikan tavoitteina molemmissa korostuu
myonteinen suhtautuminen eri kulttuureihin. Uskonnon tavoitteissa pidetddn
tirkednd, ettd lapsi otetaan huomioon uskonnollisissa ja eldmdnkatsomuksel-
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lisissa kysymyksissd sekd tutustutetaan kalenterivuoden uskonnollisiin juhla-
pyhiin. Seké eri taidemuotojen (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1996) tavoitteena ettd luovan toiminnan (TR 1) kuvan tavoitteena on lapsen
oman ilmaisutaidon kehittyminen. Liikunnan ja terveyden tavoitteet ovat
valtakunnallisen opetussuunnitelman (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 1996) tavoitteistossa yleisemmalld tasolla ilmaistut kuin tutkimus-
ryhméni (TR 1) tavoitteistossa. Valtakunnallisissa tavoitteissa (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 1996) liikunnan tavoitteena on kehittdd moni-
puolisesti liikuntataitoja. Tutkimusryhméni (TR 1) opetussuunnitelmassa lii-
kunnan tavoitteissa ei puhuta liikuntataidoista vaan eri liikuntamuodoista.
Terveydelle on molemmissa opetussuunnitelmissa asetettu tavoitteeksi ter-
veyteen vaikuttavista asioista kiinnostuminen.

Muilta osin edelld késiteltyjen siséltdalueiden tavoitteet eroavat. Pdiva-
kodin opetussuunnitelmassa pidetdédn tirkeind kielen ja viestinnén tavoitteissa
kuuntelutaitoja, lukemis- ja kirjoittamistaitoja sekéd kulttuuriperinteen opet-
tamista. Matematiikan tavoitteistossa tdhdennetddn matematiikan tavoitteina
syy-seuraussuhteiden ymmartdmistd ja kykyd matemaattiseen ajatteluun. Li-
siksi pdivikodin (TR 1) opetussuunnitelmassa korostetaan luonto- ja ympi-
ristokasvatuksen tavoitteina sitd, ettd lapsi saisi tietoa luonnosta sekd ihmi-
sistd ja ettd hdnelld olisi mahdollisuus yhteisiin luontokokemuksiin aikuisen
kanssa. Tutkimusryhméni (TR 1) etiikan tavoitteina korostuvat lapsen henki-
l6kohtainen turvallisuuden tunne sddntdjen ymmaértdmisen ja noudattamisen
myoOtd sekd suhtautuminen erilaisuuteen yleensd. Liikunnan tavoitteina péi-
vikodissa (TR 1) pidetdédn tdrkeind litkunnan iloa ja myonteistd asennoitu-
mista liikkkumiseen sekd yhteistyon merkitystd. Liséksi opetussuunnitelmassa
mainitaan erikseen mahdollisuus osallistua musiikkilitkuntaan, eri lihasryh-
mien harjoittaminen ja suomalaiseen liikuntaperinteeseen tutustuminen. Ter-
veyden tavoitteina mainitaan erikseen hyvit ruokailutavat ja omatoimisuus.

Eri taidemuotojen (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ja
luovan toiminnan (TR 1) tavoitteet eroavat toisistaan varsin paljon. Pdiviko-
din opetussuunnitelmassa (TR 1) luovan toiminnan tavoitteet ovat jaoteltu
yleisiin ja erityisiin eli taiteen, kuvan, vérin ja muodon sekd luovan ilmaisun
ja musiikin tavoitteisiin. Yleisissé tavoitteissa korostuvat aistit: ndako, kuulo ja
tunto, liséksi tavoitteena on havainnointitaitojen kehittiminen seké lapsen it-
seilmaisunhalun ja -taidon herdttdminen. Luovan toiminnan (TR 1) musiik-
kiin kohdistuvana tavoitteena on heréttdd lapsessa mielenkiintoa musiikkia
kohtaan ja saada musiikista iloa. Liséksi luovan toiminnan erityisissé tavoit-



Esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnalliset 1dhtokohdat 93

teissa tdhdennetddn luovuuden, esteettisen tunnon, erilaisten ilmaisutapojen,
vérien ja perspektiivien sekd kehonkielen merkitysta.

6.1.2 Pidivdakodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmin
toimintaymparistd

Péiviakodin 6-vuotiaiden lasten esiopetusryhmin (TR 1) toimintaympéristd
sijaitsi 94-paikkaisessa paivikodissa, jossa esiopetusryhmén liséksi oli kaksi
3-5 -vuotiaiden ja kaksi alle 3-vuotiaiden lasten ryhmé&a. Pdivikoti sijaitsi
erillisessd yksikerroksisessa puisessa rakennuksessa, jonka toisella pitkalld
sivustalla oli pdivdkodin piha, joka oli jaettu yli 3-vuotiaille ja alle 3-vuo-
tiaille omiksi alueikseen. Esiopetusryhmédn oppimisympéristd koostui ryhmén
omista ja pdivdkodin yhteisistd tiloista (Liite 3). Ryhmélld oli oma sisédén-
kéynti pdivikodin pdadystd, mirkdeteinen ja kapea eteistila olivat vain ryh-
min kiytossd. Markdeteisessa sijaitsi kuravaatteiden naulakko ja kenkéhylly,
kapeassa eteisessd olivat lasten naulakot, kuivauskaappi ja vesipiste. Ryh-
milld oli kiiytossddn myds oma 10 m* suuruinen WC, johon oli kulku ryhmén
toisesta huoneesta, ns. leikkihuoneesta. Tdssd 37 m” suuruisessa leikkihuo-
neessa oli parvi ja sen alla 6,5 m” suuruinen kotileikkitila, jossa oli irrallisina
kalusteina lasten kokoinen sohva, astiakaappi muovisine astioineen ja nuken-
sdnky. Kiintednd kalusteena oli yhden seinin pituinen kaapisto, jonka ovet
repsottivat. Leikkimateriaalina oli muovisia astioita, pari nukkea, muutama
pehmolelu ja jonkun verran nuken varusteita. Kotileikkitila oli varsin sekai-
nen koko toimintakauden, koska tavarat olivat levilldin ja sekaisin kaapissa,
sen pailld ja lattialla, nuket olivat ilman vaatteita jne. Parven ylédkerta oli
melko matala ja sielld oli muutama patja ja sekalaista tavaraa hujan hajan.
Lisdksi leikkihuoneessa oli ikkunapenkilld viherkasveja, lattialla ikkunaver-
hojen vérinen matto ja rakentelulaatikko sekd seinustalla matala sohvaryhma.
Lattiatila oli melkoisen avoin. (Liite 4a ja 4b)

Leikkihuonetta hieman suurempi oli ryhmén toinen oma huone eli ryh-
mihuone tai ruokahuone, joksi siti myds kutsuttiin. Se oli 40 m” suuruinen.
Ryhméahuoneessa oli yksi kokonaan ikkunallinen seind, sitd vastapéitd ole-
valla seinélld oli vesipiste tiskipdytineen ja kaappeja, joissa sdilytettiin as-
karteluun, piirtimiseen ja maalaukseen liittyvad materiaalia. Télla seinilld oli
myds ovi eteiseen sekd kirjahyllytilaa, jossa oli lasten esiopetuskansiot sekd
muuta sekalaista materiaalia kuten ompelukori. Kolmannella seindlld oli liitu-
taulu sekd ovi leikkihuoneeseen. Neljdnnelld seindlld oli kiinnitystaulu, ai-



94 Annu Brotherus

kuisten poyta tuoleineen seki kirjahyllytilaa, johon oli sijoitettu pelejd, lasten
kirjoja sekd muuta sekalaista materiaalia ylimmille hyllyille. Kahta seinda
katon rajassa kiersi aakkoskirjaimet symbolikuvineen. Seinille oli kiinnitetty
myos lasten piirustuksia ja maalauksia. Kaappien oviin oli kiinnitetty nume-
roita ja juliste, kiinnitysseinélld oli iso vuodenaikaympyrd, johon oli merkitty
kuukaudet, vuodenajat ja lasten syntymaépdivat. Kiinnitystaululla oli pienehko
almanakka, josta pdivittdin revittiin kunkin pdivén lappu pois. Liséksi taululla
oli my0s erilaista sekalaista aikuisille tarkoitettua informaatiota esimerkiksi
lasten allergioista ja muita tiedotteita. Ikkunan edessé oli leved ikkunapoytd,
jossa oli kaksi tietokonetta ja printteri sekd pari lastentuolia. Poydén pailla
oli my®s erilaista vaihtuvaa materiaalia ja ajoittain se my0s toimi laskutilana
esimerkiksi lasten tdille. Keskelle huonetta, irti seinistd oli sijoitettu nelja
lasten kokoista poytdd ja niiden ympdrille tuolit. Poydait ja tuolit veivét suu-
rimman osan ryhméihuoneen tilasta. POydissd jokaisella lapsella oli oma méa-
ratty ruokapaikkansa, joka oli usein myos ohjatun toiminnan aikana hdnen
tyoskentelypaikkansa. Lasten pdytien keskelld oli pienet poytiliinat, joiden
keskelld oli maljakko, kynttilé tai jokin muu koriste. Lasten ja aikuisten pdy-
dét ja tuolit olivat irrallisia huonekaluja, muut huonekalut (hyllyt, kaapit ja
ikkunapdytd) olivat kiinteitd.

Ryhmiilli oli kiytossdin myos vuoropdivind 65 m* suuruinen sali, jossa
oli penkit ikkunallisen seindn ja toisen seindn vierustalla, missd oli myds
korkeaa kaappitilaa ja puolapuut. Salin ikkunoita vastapditi olevalla seinilld
oli noin 120 cm korkeat kaapit liikunta- ja musiikkivilineitd varten. Salissa
oli myds piano, levysoitin ja korinojatuoli. Liséksi salissa oli suurehko lelu-
varastokaappi, jossa sdilytettiin myds esiintymisrekvisiittaa ja suuria liikkun-
tavélineitd. Ryhmaén tilojen ldheisyydessd oli myds henkildkunnan pieni 12,5
m’ suuruinen tila, jota lapset saivat kiyttdd leikkitilanaan. Téssi tilassa oli
aikuisten tyopdytd puhelimineen, kirjahylly opetusmateriaaleineen, sohva
sohvapdytineen sekd lasten roolivaatteita. Aika ajoin tdssd pikkuhuoneessa
oli lasten kaytdssd muun muassa nukkekoti ja pOytéteatterimateriaalia.

Pdivikodin 6-vuotiaiden toimintaympdaristdon (TR 1) eri tilat tarjosivat
mahdollisuuden lapsille erilaisiin toimintoihin. Ryhméahuoneessa paitsi ruo-
kailtiin ja tyoskenneltiin opettajan ohjaaman toiminnan mukaisesti, niin myos
vapaan toiminnan aikana esimerkiksi pelattiin, piirrettiin ja ommeltiin. Leik-
kihuoneessa etenkin pojat rakentelivat ja leikkivit keskendén, parvella olivat
joko pojat tai tytot keskenddn. Sen sijaan parven alapuolinen kotileikkitila ei
houkutellut lapsia leikkimaén, silld se oli pedagogisesti organisoimaton. Pik-
kuhuone houkutteli etenkin tyttdjd teatterileikkeihin. Eteistilassa pojat tai
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tytot keskenddn vierittivét palloa, sali oli kaikkien lasten mieluinen leikki-
paikka.

Oppimisympdristd pysyi koko toimintavuoden toiminnallisesti muuttu-
mattomana, tilat ja vélineet pysyivdt samoilla paikoilla ja niitd kdytettiin
samalla tavalla. Vain poytdliinat lasten poydilld ja niilld olevat koristeet
vaihtuivat toimintakauden aikana. Niiden perusteella pystyi seuraamaan vuo-
denaikojen vaihtumista: syksylld liinat olivat ruskanvérisid ja maljakossa oli
syksyn lehtid, joulun aikaan oli jouluiset liinat ja kynttildt koristivat poytia,
paidsidisend liinat olivat muuttuneet kevéisiksi ja kissankellot sekd virpomis-
vitsat koristivat poytid, vapun aikaan pdytékoristeet vaihtuivat paperikukiksi.
Poytiliinat ja -koristeet poistettiin usein ohjatun toiminnan ajaksi, mutta ne
palautettiin heti toiminnan jidlkeen paikoilleen. Usein tdmén tehtdvén sai
hoitaakseen kustakin pdytikunnasta viimeisend tyoskenteleva lapsi. (Liite 4a)

Ryhmién muut tilat kuin parven ala- ja yldkerta olivat péivittdin kolme
kertaa tabula rasa -tilassa. Aamulla lasten saapuessa, noin kello 10 ja 15, kun
lapset lahtivét pdivikodin pihalle ulkoiluun tavarat ja vélineet olivat niille
kuuluvilla paikoillaan. Toiminnan jilkeen oppimisympéristd saatettiin aina
samaan kuntoon niin, etti mikdén ei paljastanut, mitd toimintaa tiloissa oli
juuri ollut. Toiminta kdynnistyi péivittdin samanlaisessa oppimisympéristos-
sd, joskus sitd muokattiin toimintahetked varten, mutta se palautettiin aina sen
jilkeen ennen toimintaa olleeseen tilaan. Poikkeuksen muodostivat parven
alla oleva kotileikkitila ja parven yldkerta, joiden jérjestykseen tai jirjestimi-
seen henkildkunta ei juuri puuttunut. Etenkddn parven alustila pedagogisen
organisoinnin puutteet takia ei houkutellut lapsia pitkdkestoiseen leikkiin.
(Liite 4b)

Opettajan ohjaaman toiminnan aikana 6-vuotiaiden esiopetusryhmissa
niin opettajan ja lasten vilinen kuin lasten keskindinenkin vuorovaikutus ja
kommunikaatio oli aikuisen tarkassa ohjauksessa ja kontrollissa. Vapaan
toiminnan aikana lapset leikkivét keskendén ryhmén eri toimintapisteissa ja
pdivédkodin yhteisissé tiloissa aikuisten juurikaan puuttumatta heiddn toimin-
taansa. Vapaan toiminnan aikana aikuinen saattoi olla vuorovaikutuksessa
yksittdisen tai yksittdisten lasten kanssa esimerkiksi pelatessaan lautapelid
heidén kanssaan. Lapset liikkuivat ja kiinnittyivét eri toimintoihin varsin
vapaasti ja lasten runsas keskindinen vuorovaikutus ja kommunikaatio olivat-
kin ominaisia vapaalle toiminnalle.

Tarkasteltaessa pdividkodin 6-vuotiaiden toimintaympéristdd huomaa,
ettd oppimisympéristd ja toiminta vaikuttivat toisiinsa. Oppimisympéristo oli
suunniteltu ja jérjestetty perushoitotilanteita varten. Lapset pukeutuivat ja
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riisuutuivat eteisessd omien naulakkopaikkojensa vieressd ja sdilyttivdt vaat-
teitaan omilla naulakkopaikoillaan. Hygieniatoiminnot tapahtuivat lasten
omassa wc:ssd, jossa pytyt ja lavuaarit olivat lasten kokoa, ja ruokailut ta-
pahtuivat ryhmdhuoneessa jokaisen lapsen istuessa omilla paikoillaan. Opet-
tajan ohjaama toiminta tapahtui useimmiten myos ryhméhuoneessa kaikkien
ryhmén lasten istuessa samanaikaisesti omilla paikoillaan. Vapaan toiminnan
aikana lapset hajaantuivat pareittain tai pienind ryhmind ryhmén omiin tiloi-
hin, ryhmaé- ja leikkihuoneeseen seké usein myos paivikodin yhteisiin tiloihin
eli saliin ja pikkuhuoneeseen. Piivikodin 6-vuotiaiden toimintaympiristod
(TR 1) leimasi toisaalta kodinomaisuus, jota ilmensivét viherkasvit, matot,
kalusteet, koriste-esineet, seki toisaalta erilaiset toimintapisteet ja arjen toi-
minnot, joiden sujumista varten oppimisymparistd oli monessa jirjestetty.

6.2 Piivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien toiminnallisten
lihtokohtien kuvailu ja tulkinta

6.2.1 Pidivdakodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien opetussuunnitelma

Péiviakodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) esiopetusikdisten lasten opetus-
suunnitelmana kéaytettiin alueen yhteisti esiopetusta koskevaa opetussuunni-
telmaluonnosta. Se toimi ryhmén esiopetussuunnitelman yleisend osana. Sii-
ni todetaan alueen esiopetuksen keskeiseksi periaatteeksi “lapsikeskeisyys”,
jolla tarkoitetaan sitd, ettd lasta seké tuetaan ettd annetaan hénelle aikaa oma-
aloitteisuuteen, itsensd luottamiseen, itsendistymiseen, ryhméssd toimimi-
seen, itsestd ja muista vastaamiseen, luovuuteen, itsenséd ilmaisemiseen seké
toimivaan ja tutkivaan oppimiseen. Liséksi opetussuunnitelmassa korostetaan
sitd, ettd aikuisen tulee tukea lasta yksilollisesti ja lapsen kehityksen mukai-
sesti. Luonnoksessa todetaan jokaisen pédivin olevan esikoulupdivén. Lisdksi
siind edellytetddn jokaisen pdividkodin tekevdn oman esiopetussuunnitelman
luonnoksen pohjalta.

Péivikodin 3—6 -vuotiaiden (TR 2) ryhmien oma esiopetussuunnitelma
muodostaa opetussuunnitelman erityisen osan. Siind siséltdalueiksi on valittu
aidinkieli, matematiikka, liikunta, uskonto ja eettinen kasvatus, luonto- ja
ympdristokasvatus sekd taito- ja taideaineet, joita ovat musiikki, kuvaama-
taito ja kdden tyot seké teatteri-ilmaisu. Tarkastelen mainittujen siséltdaluei-
den tavoitteita ja sisdltdjd ldhemmin opetussuunnitelmaan kirjatussa jérjes-
tyksessa.
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Opetussuunnitelmassa sisiltdalueiden tavoitteet ovat varsin niukat. Ai-
dinkielen ja matematiikan ainoat tavoitteet on kohdistettu opettajan toimin-
nalle. Aidinkielen tavoitteena on kielellinen tietoisuus ja matematiikan ma-
temaattinen ajattelu:

1

“lapsen kielellisen tietoisuuden herdttiminen”,

"matemaattisen ajattelun kehittiminen”.

Aidinkielen sisiltdind ovat lukeminen ja kuuntelu, keskustelu, kertominen,
riimittely ja lorut, sanojen tavuttaminen ja rytmittdminen, puheella, danteilld
ja sanoilla leikkiminen seka itseilmaisu ja roolileikit. Matematiikan siséltoiné
ovat kellonaikojen ja kalenterin (vuosi, kuukaudet, viikonpdivdt) opettelemi-
nen. Matematiikan siséltdind ovat myos vertailu ja sarjoittaminen, lukukadsite,
luvut 1-10, laskeminen, mittaaminen, muodot ja rahat.

Liikunnalla on opetussuunnitelmassa vain yksi tavoite, joka kirjattu
muotoon “litkunnan ilo”. Liikunnan siséltind ovat eri liikuntalajeihin ja -vé-
lineisiin tutustuminen seké liikunnan avulla oppiminen.

Uskonnon- ja eettisen kasvatuksen tavoitteiksi opetussuunnitelmassa on
nostettu toisten kunnioittaminen ja toisten kanssa toimiminen.

”Lapsi oppii kunnioittamaan toisia ja toimimaan toisten ihmisten kanssa.”
Uskonnon- ja eettisen kasvatuksen siséltoind ovat hyva kiytos, auttaminen ja
empatia, anteeksipyynto ja -antaminen seki kisitteet oikea ja vadrd. Lisdksi
sisdlloissd todetaan, ettd uskontokasvatus liittyy juhlapyhiin, perinteisiin sekd
tapoihin ja niissid korostetaan lasten kysymyksiin vastaamista. Ryhmén esi-
opetussuunnitelman mukaan &didinkieltd, matematiikkaa, litkuntaa ja uskonto-
ja eettistd kasvatusta on péivittiin.

Taito- ja taideaineiden yleisiksi tavoitteiksi on opetussuunnitelmassa
kirjattu taidekokemusten saaminen ja taiteen avulla itsensd ilmaiseminen.

“Lapsi saa kokemuksia eri taiteenlajeista ja saa ilmaista itseddn taiteen kei-

noin.”

Musiikin erityisend tavoitteena on musiikista nauttiminen, sen siséltoina lau-
laminen ja soittaminen, leikkiminen ja litkunta sekd musiikin kuuntelu ja las-
ten lauluvaraston kartuttaminen. Lisdksi sisdltdind ovat rytmi ja musiikillisten
kasitteiden alkeet (hidas-nopea, korkea-matala, soolo-tutti, voimakas-hil-
jainen). Kuvaamataidon ja kéden taitojen erityisend tavoitteena on erilaisiin
kuvaamataidon tyotapoihin tutustuminen. Sisdltdind ovat piirustus ja maa-
laus, painaminen, muovailu ja muotoilu seké liséksi askartelu ja késityot.
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Teatteri-ilmaisun siséltdind ovat perusharjoitusten ja leikkien liséksi panto-
miimi, tunneilmaisu, dénenkdyton hallinta ja improvisaatio sekd teatterin
tyylilajit (esimerkiksi nukketeatteri). Taito- ja taideaineista opetussuunnitel-
massa todetaan, ettd musiikkia on ldhes pdivittdin, kuvaamataitoa ja kidden
toitd sekd teatteri-ilmaisua viikoittain.

Luonto- ja ympéristokasvatuksen tavoitteeksi opetussuunnitelmassa on
nostettu luonnosta nauttiminen ja sen kunnioittaminen.

”Lapsi oppii nauttimaan luonnosta ja kunnioittamaan sitd.”

Siséltdind ovat retket luontoon ja luonnossa liikkkuminen sekd vuodenaikojen
kierto luonnossa. Luonto- ja ympéristokasvatusta on opetussuunnitelman
mukaan viikoittain. Liséksi opetussuunnitelmassa todetaan, ettd kaikkien
siséltdalueiden menetelmind kaytetddn perushoitoa, leikkid, tydkasvatusta,
oppituokioita ja yhteistoiminnallista oppimista.

Pdividkodin kaikille 3—6 -vuotiaille lapsille oli tehty opetussuunnitelma
didinkielen ja matematiikan alueelta, timén liséksi vuosittain pdivikodissa oli
tehty tutkimusajankohdalle vuosisuunnitelmat didinkielen, matematiikan, lii-
kunnan, musiikin ja teatteri-ilmaisun alueilta. Vuosisuunnitelmissa oli esitetty
kuukausitasolla ndiden alueiden siséltdjen kasittely. Kdden téiden vuosisuun-
nitelma oli edellisvuotinen eiké sitd ollut pdivitetty tutkimusvuotta koskevak-
si. Saamissani dokumenteissa ei ollut lainkaan uskontoa ja eettisestd kasva-
tusta eikd luonto- ja ympiristokasvatusta koskevia vuosisuunnitelmia.

Lopuksi vield tulkitsen pédivikodin 3—-6 -vuotiaiden ryhmien opetus-
suunnitelmaa vertaamalla sitd valtakunnalliseen Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteisiin (1996). Tulkinnallani osoitan, mitd tutkimusajankohdan
aikana yleisesti tirkeind pidettyjd asioita pidettiin myds pdivikodissa (TR 2)
keskeisind esiopetuksen toteutuksessa. Tutkimusryhméni (TR 2) opetussuun-
nitelman ominaisuudet, joita ei ole kirjattu valtakunnallisiin perusteisiin,
tulkitsen pdivikodin esiopetuksen omiksi erityispiirteiksi. Pdivikodin (TR 2)
opetussuunnitelman yleinen osa oli tehty alueellisena yhteistyond ja pdiviko-
din oma opetussuunnitelma oli tehty omin voimin valtakunnallisten Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) jilkeen. Alueellinen ja paivi-
kodin oma opetussuunnitelmaprosessi oli kdynnistynyt, mutta se ei ollut vield
valmis. Kun vertaa valtakunnallista (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 1996) ja paivikodin (TR 2) opetussuunnitelmia keskendédn, kiinnittyy
huomio siihen, ettd alueellisessa opetussuunnitelmaluonnoksessa eli péivéko-
din esiopetussuunnitelman yleisessd osassa sitoudutaan lapsikeskeisyyteen,
joka madritelldédn niin yksilollisestd (itseluottamus, itsendisyys, itseilmaisu) ja
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yhteisollisestd (ryhméssd toimiminen, yhteisvastuu) kuin oppimisen (toimiva
ja tutkiva oppiminen) ndkdkulmasta. Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (1996) yleisesséd osassa sen sijaan késitellddn lapsen asemaa ja op-
pimisympérist6d, jolloin korostuu yksilokeskeisyys. Yhteistd opetussuunni-
telmille on se, ettd niissd ei ilmaista kasvatuspadmaaraa.

Opetussuunnitelmien erityiset osat poikkeavat myds toisistaan. Valta-
kunnallisessa opetussuunnitelmassa (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 1996) kisitellddn esiopetuksen toteutusta, jossa sitoudutaan oppiaine-
jaottomaan ja ongelmakeskeiseen teematydskentelyyn. Sen siséltdalueina
ovat valittu kieli ja kommunikaatio, matemaattiset késitteet, luonto- ja ympé-
ristotieto, uskonto ja etiikka, litkunta ja terveys seké eri taidemuodot. Lisdksi
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) tavoitteet asetetaan
oppimisympadristolle. Tutkimusryhméni (TR 2) opetussuunnitelman erityises-
séd osassa ei oteta kantaa toteutukseen, vaan siind kasitelladn jokaista valittua
sisdltdaluetta erikseen tavoitteiden ja sisdltdjen osalta. Valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996)
oleva kieli ja kommunikaatio on tutkimusryhméni (TR 2) opetussuunnitel-
massa nimeltddn didinkieli, matemaattiset késitteet nimeltddn matematiikka,
luonto ja ympdristdtieto nimeltdén luonto- ja ympéristokasvatus, uskonto ja
etitkka nimeltdén uskonto- ja eettinen kasvatus seki eri taidemuodot nimel-
tddn taito- ja taideaineet. Yhdenmukainen nimeltdén on vain liikunta, ter-
veyttd ei ole sisdltdalueena lainkaan pdivdkodin (TR 2) opetussuunnitelmas-
sa. Tutkimusryhméni (TR 2) opetussuunnitelman sisdltdalueiden nimedminen
ei ole ollut kuten ei valtakunnallisissa perusteissakaan (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996) johdonmukaista tiedon perusmuotojen (Hirst
1965) tahi alkuopetuksen oppiaineiden ndkdkulmasta (Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1994). Opetussuunnitelmat eroavat erityiseltd osal-
taan toisistaan myds siind, ettd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(1996) ei sisdltoalueiden nimedmisen liséksi ole lainkaan eritelty, mité sisil-
toaiheita eri sisdltoalueissa tulisi esiopetuksessa kisitelld. Pdivikodin 3—6 -
vuotiaiden (TR 2) esiopetussuunnitelmassa eritelldén sisédltdalueiden tavoit-
teet ja sisdltdalueille késiteltavit sisaltdaiheet.

Tutkimusryhméni (TR 2) opetussuunnitelmassa tavoitteet on asetettu di-
dinkielen ja matematiikan alueella opettajan toiminnalle ja muiden sisélto-
alueiden osalta lapsen toiminnalle. Valtakunnallisissa perusteissa (Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 1996) tavoitteet on sen sijaan asetettu op-
pimisymparistolle. Tarkasteltaessa siséltdalueiden tavoitteita tarkemmin kes-
kenédédn opetussuunnitelmien tavoitteista on loydettdvissd niin yhtéldisyyksid
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kuin eroavuuksiakin. Kielen ja kommunikaation (Esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 1996) seké didinkielen (TR 2) tavoitteena on molemmissa
opetussuunnitelmissa kielellisen tietoisuuden kehittdminen, joka on ainoa
piivikodin opetussuunnitelmassa ilmaistu tavoite tille siséiltdalueelle. Aidin-
kielen (TR 2) sisdltdaiheiden erittelyn puitteissa kielellisen tietoisuuden ke-
hittdmisen tavoite laajenee késittdimaidn puhumisen, kuuntelun ja ilmaisun
moninaisuuden. Luonto- ja ympdristotiedon (Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 1996) ja luonto- ja ympéristokasvatuksen (TR 2) tavoitteissa
molemmissa korostuu luonnon kunnioittaminen. Eri taidemuotojen (Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ja taito- ja taideaineiden (TR 2)
tavoitteissa on myds yhteisid piirteitdi. Molemmissa opetussuunnitelmissa
korostuvat kokemusten saaminen eri taiteenlajeista ja taiteen keinoin itsensd
ilmaiseminen.

Yhtéldisyydeksi opetussuunnitelmissa voidaan tulkita my6s matematii-
kan osalta ajantajun kehittdminen, matemaattisten késitteiden ymmértdminen,
lukukésityksen oppiminen ja muotojen tunnistaminen, silld piivékodin (TR
2) opetussuunnitelmassa matematiikan siséltokokonaisuutena ovat muun mu-
assa kellonajat ja kalenteri, vertailu ja sarjoittaminen, lukukésite sekd muo-
dot. Samoin yhteisiksi piirteiksi voidaan tulkita uskonnon osalta kristillisiin
juhliin tutustuminen sekd lasten kysymyksiin vastaaminen, silld ndmé asiat
mainitaan tutkimusryhmini (TR 2) opetussuunnitelmassa uskonnon ja etiikan
siséltoind.

Muita kuin edelld kuvattuja yhtéldisyyksid opetussuunnitelmissa ei ole.
Péiviakodin (TR 2) opetussuunnitelman ja Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (1996) eroavuudet kuvastavat tutkimusryhmini (TR 2) esiope-
tuksen omia erityispiirteitd. Pdivikodin matematiikan (TR 2) tavoitteena on
ylipdétddn lapsen matemaattisen ajattelun kehittdminen. Tavoite tdsmentyy
edelld kuvattujen yhtdldisyyksien ohella laskemisen, mittaamisen ja rahojen
kiyton oppimiseksi. Tutkimusryhmiéni (TR 2) luonto- ja ymparistokasvatuk-
sen sisdltdalueen aiheiden erittelyssd nousee esille luonnon kunnioittamisen
ohella myds litkkuminen luonnossa ja luonnon havainnoiminen. Péivikodin
(TR 2) opetussuunnitelman oma erityinen piirre on myos se, ettd uskonnolle
ja eettiselle kasvatukselle ei ole eroteltu tavoitteita, vaan niille ilmaistu yksi
yhteinen tavoite: toisten kunnioittaminen ja yhdessd toimiminen. Uskonnon
ja eettisen kasvatuksen sisdltdalueen aihe-erittelyssd korostuu eettinen nako-
kulma. Uskontokasvatus liitetddn juhlapyhien ja lasten kysymyksiin vastaa-
misen ohella kristillisiin perinteisiin ja tapoihin.
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Liikunnan tavoitteissa korostetaan eri asioita valtakunnallisessa (Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ja pédivakodin (TR 2) tavoit-
teistossa. Tutkimusryhmaéni (TR 2) opetussuunnitelmassa liikunnan tavoittee-
na on liikunnan ilo, joka saavutetaan jokapiivdiselld liikkkumisella sekd eri
litkuntalajeihin ja -vélineisiin tutustumisella. Terveyden alueen tavoitteita ei
ole paivakodin (TR 2) opetussuunnitelmassa lainkaan, niitd ei 16ydy muista-
kaan sisdltdalueiden tavoitekuvauksista. Tutkimusryhméni (TR 2) opetus-
suunnitelmassa taito- ja taideaineiden tavoitteet ovat jaotellut yleisiin ja eri-
tyisiin eli musiikkiin, kuvaamataitoon ja kdden taitoihin sekd teatteri-ilmai-
suun. Musiikin, kuvaamataidon ja kidden tdiden seké teatteri-ilmaisun erityi-
sissd tavoitteissa nousee esiin kunkin alueen omat tyd- ja toimintatavat.

6.2.2 Péivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien toimintaympéristo

Pdividkodin 3—6 -vuotiaiden lasten ryhmien toimintaymparistd (TR 2) oli osa
70-paikkaista pédivikotia. Pdivdkodissa oli lisdksi yksi erityisryhmé ja yksi
alle 3-vuotiaiden ryhmai. Pdivdkoti sijaitsi puisessa yksikerroksisessa paiva-
kotirakennuksessa, jota ympérdi paivikodin kahdelta sivulta oma piha. Se oli
rajattu erikseen alle 3-vuotiaille ja erikseen yli 3-vuotiaille. 3—6 -vuotiaiden
lasten ryhmien sisétilat olivat paljossa toistensa peilikuvat. Niiden oppimis-
ympdristot koostuivat ryhmén omista ja pédivdkodin yhteisisté tiloista. Ryh-
milld oli omat sisddnkdynnit pdivdkodin pihalta, omat pienet mérkédeteiset ja
omat varsinaiset eteiset. Markédeteisessd sijaitsivat kuravaatteiden naulakko,
kenkdhyllyt, pieni penkki ja vesipiste sekéd kuivauskaapit. Varsinaisessa etei-
sessd olivat lasten naulakot. Toisen ryhmén eteisessd oli nojatuoli ja toisen
ryhmén eteisessd oli sohvana toimiva laveri. Ryhmilld oli kdytossddn myos
omat noin 8 m” suuruiset WC-tilat, joihin oli kulku eteisestd. WC-tilat koos-
tuivat kahdesta ovellisesta vessakopista ja pesuhuoneesta, jossa oli kaksi
lavuaaria. Kummallakin ryhmaélld oli omassa kéytdssdén kaksi suurempaa
huonetta. Toisella ryhmaélld oli kaksi pienempéa tilaa ja toisella ryhmalla oli
yksi pienempi tila. Seuraavaksi kuvaan yksityiskohtaisemmin toisen ryhmén
tiloja, jos ryhmien tilat eroavat toisistaan, tuon sen esille. (Liite 5)

3-6 -vuotiaiden ryhmin toinen huone oli 29 m” suuruinen ryhmihuone
eli ruokahuone ja toinen 41 m’ suuruinen nukkumahuone. Ryhmihuoneen
yksi seind oli kokonaan ikkunallinen ja sen edessé hyllyilld oli viherkasveja.
Ikkunaseindé vastapdiselld seindlld oli suurehko varastokaappi, jossa séilytet-
tiin sekalaista materiaalia esimerkiksi piirustus- ja askartelumateriaalia. Kol-
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mannella seindlld oli ovi eteiseen ja puinen liukuovi toiseen pienempéin
tilaan, joka oli kotileikkihuoneena. Ovien vilissd seinélld oli kiinted kaappi,
jossa oli avohyllyjé ja ovellinen kaappi. Liséksi ovien vélissd oli kiinnitys-
taulu, johon oli laitettu etupaédssd henkilokunnalle tarkoitettua informaatiota,
kuten tietoja lasten allergioista ja muita tiedotteita. Neljannelld seinélld oli
ovi nukkumahuoneeseen ja matala irrallinen kirjahylly, johon oli sijoitettu
ryhmén 6-vuotiaiden lasten esiopetuskansiot. Liséksi tdlld seindlld oli kiinni-
tystaulu, johon oli ripustettu lasten piirustuksia, maalauksia ja askarteluja.
Ryhmihuoneessa oli my6s kaksi pientd liitutaulua, yksi ikkunan ja kotileik-
kitilaan menevén oven vilissé ja toinen nukkumahuoneeseen menevin oven
ja ikkunaa vastapdisen seindn véliselld seinélld. Seinid kiersi katon rajassa
aakkoskirjaimet symbolikuvineen. Ryhméhuoneessa oli keskelld lattiaa ja
seinien vierustalla lasten poydat tuoleineen. Aikuisten pdytd ja sen ympdarilld
olevat kolme aikuisten tuolia oli sijoitettu eteiseen ja kotileikkitilaan mene-
vien ovien viliseen seindén kiinni. Poydit ja tuolit veivét suurimman osan
ryhmédhuoneen tilasta, mutta silti lattialle mahtui pieni rdsymatto. Lasten
poytien keskelld oli pienet poytiliinat, niiden péaélld oli maljakko, kynttild tai
muu koriste. Ryhméahuoneen jérjestystd vaihdettiin kevétlukukaudella siten,
ettd aikuisten pOytd sijoitettiin ikkunan eteen ja yksi lasten poytd aikuisten
pOydén entiselle paikalle. (Liite 6a)

Nukkumahuoneessa oli kaappisénkyjd ja 2 puista lasten kerrossénkya,
jotka oli sijoitettu seinien viereen. Yhdelld seindlld oli pieni kiinnitystaulu,
sithen oli laitettu pieni vuodenaikaympyrd kuukausimerkkeineen ja revittdva
allakka. Kiinnitystaulun edessé oli nojatuoli, seindlamppu ja levitettdva kol-
miosainen penkkisarja, johon oli liimattu nimilaput osoittamaan kunkin lap-
sen istumapaikka. Isoimmalla penkilld istuivat 6-vuotiaat lapset, keskisuu-
rella penkilld 4-5 -vuotiaat ja pienimmaélld penkilld 3-vuotiaat lapset. Penkit
levitettiin aamupiirid varten. Katosta roikkui tuhatjalkainen ja lattialla oli
matto. Toisen ryhmén nukkumahuoneessa oli liséksi irrallisia patjoja ja pieni
lasten pirttipdytdryhmé sekd kiinted kaappi. Molempien ryhmien nukkuma-
huoneessa oli runsaasti lattiatilaa. (Liite 6b)

Ryhmédhuoneesta oli liukuoven kautta kulku ryhmén toiseen pienem-
piddn 7 m” suuruiseen tilaan, joka oli kotileikkihuone. Tissi tilassa oli ikku-
naseindlld kalustuksena lasten pieni puinen pirttipdytd penkkeineen ja puinen
nuken sénky. Vastakkaisella seinélld oli pienoiskeittio, jonka avohyllyilld oli
sekalaista tavaraa, hyllyn pdalld oli mm. rikkindinen tuoli, seindlld roikkui
muovipussissa tavaraa ja pienoiskeittion pdytdtason alla oli pahvilaatikossa
sekaisin lasten roolivaatteita. Kotileikkitilassa oli myos nukenvaunut, nukkeja
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ja nukkien varusteita. Liukuoviseindd vastapddtd oli ikkunallinen ovi, josta
pédsi ryhmién toiseen 7 m’ suuruiseen pientilaan, mutta ovea pidettiin suljet-
tuna. Alun perin tdmai tila oli suunniteltu vesi- ja hiekkaleikkitilaksi, varus-
teena huoneessa olikin ikkunan eteen sijoitettu vesileikkiallas. Allasta vasta-
paétd sijaitsi vesipiste ja metallinen hyllykko seka pieni lasten pdytéd ja muu-
tama lasten tuoli. Toimintakauden ajan vesileikkihuonetta kéytettiin rakente-
luleikkitilana, jota lapset kutsuivat “roolikseksi”, silli aiemmin sielld oli
sédilytetty roolileikkimateriaalia. Rakenteluleikkitilassa oli erilaisia rakente-
luleikkisarjoja, kuten palikoita, legoja ja noppereita. Rakenteluleikkitilaan oli
kulku WC-tilojen pesuhuoneesta, josta edelleen oli kulku varsinaiseen etei-
seen. Sekd kotileikki- ettd rakenteluleikkitila olivat koko toimintavuoden
varsin sekaisia. Kotileikkitilan pienoiskeittiossd tavarat repsottivat ja raken-
teluleikkitilan vélineet olivat hujan hajan hyllyilld, poydalla ja lattialla. Toi-
sen 3—6 -vuotiaiden ryhmin toinen pientila oli koko paivikodin veistohuone,
jonne oli kulku ryhmén pesuhuoneen kautta samalla tavoin kuin toisella ryh-
miélla oli kulku rakenteluleikkitilaansa. (Liite 6a ja 6b)

Edelld mainittujen tilojen lisdksi molemmilla 3—6 -vuotiaiden ryhmilld
oli kiytossddn vuoropiivind piivikodin 64 m” suuruinen yhteissali, jossa oli
pieni syvennys takkoineen. Syvennyksessd pidettiin muun muassa isoja lii-
kuntavilineitd. Kahden ikkunallisen seindn vierustalla olivat levitettdvat
penkit, kolmannella seinélld oli ovi suurehkoon lelu- yms. varastoon ja pienet
puolapuut. Vastakkaisella seinélld oli kiinted kaappi musiikki- ja litkuntama-
teriaalia varten. Kulku yhteissaliin oli kéytavéstd. Kéytdviseinille oli sijoi-
tettu my0s piano. Salissa oli runsaasti lattiatilaa, vaikka sielld oli irrallisia eri-
ikdisille lapsille tarkoitettuja liikkuntavélineita.

Péiviakodin 3—6 -vuotiaiden toimintaympdriston (TR 2) eri tilat tarjosi-
vat mahdollisuuksia lapsille erilaisiin toimintoihin. Ryhm&huoneessa ruo-
kailtiin ja tydskenneltiin opettajan ohjaaman toiminnan mukaisesti sekéd va-
paan toiminnan aikana esimerkiksi pelattiin, piirrettiin ja ommeltiin. Nukku-
mahuoneessa pidettiin aamupiiri ja usein myds opettajan ohjaamaa toimintaa.
Vapaan toiminnan aikana sekd pojat ettd tytot leikkivdt nukkumahuoneessa.
Kotileikkitila houkutteli 18hinné tytt6jd, mutta ei juuri kotileikkeihin. Raken-
teluleikkitilan olivat sen sijaan yksiselitteisesti vallanneet lapsiryhmin van-
himmat, 5-6 -vuotiaat pojat. Eteistiloissa leikkivét niin tytot kuin pojatkin.
Péivikodin yhteinen sali oli kaikille lapsille mieluinen toimintapaikka.

Oppimisympdristd pysyi koko toimintavuoden toiminnallisesti varsin
muuttumattomana, etenkin nukkumahuoneessa ja ryhmien pienissé tiloissa,
joissa vilineistd pysyi samoilla paikoilla ja materiaalia kédytettiin samalla
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tavalla. Ryhméhuoneessa vaihdettiin toimintavuoden aikana kerran poytien
jérjestystd. Molemmissa ryhmissd poytéliinat lasten poydilld ja niilld olevat
koristeet vaihtuivat toimintakauden aikana. Niiden perusteella pystyi seuraa-
maan vuodenaikojen vaihtumista liinojen vérityksien ja koristeiden mukaan.
Poytaliinat ja -koristeet poistettiin ohjatun toiminnan ajaksi. Télloin pdytien
suojaksi laitettiin vahakankaat.

Ryhmén muut tilat kuin kotileikki- ja rakenteluleikkitila olivat pdivittdin
kolme kertaa tabula rasa -tilassa. Aamulla lasten saapuessa, noin kello 10
sekd 15, kun lapset 1dhtivit pdivikodin pihalle ulkoiluun, tavarat ja vélineet
olivat niille kuuluvilla paikoillaan. Toiminnan jilkeen oppimisympéristd
ryhmé- ja nukkumahuoneessa saatettiin aina samaan kuntoon niin, ettd mi-
kédédn ei paljastanut, mitd toimintaa tiloissa oli juuri ollut. Pdivittdin toiminta
kdynnistyi samanlaisessa oppimisymparistdssd, joskus sitd muokattiin toi-
mintahetked varten, mutta se palautettiin aina sen jdlkeen ennen toimintaa
olleeseen tilaan. Poikkeuksen muodostivat kotileikki- ja rakenteluleikkitila,
joiden jdrjestykseen tai jarjestdmiseen henkilékunta ei juuri puuttunut, ei
etenkddn rakenteluleikkitilan. Ndm4 tilat olisivat antaneet mahdollisuuden
pitkdkestoiseen leikkiin, silld niitd ei kdytetty perushoitotilanteissa, mutta
pedagogisen organisoinnin puute ei houkutellut lapsia niihin toimintoihin.
(Liite 6a ja 6b)

Opettajan ja lasten vélinen sekd lasten keskindinen vuorovaikutus ja
kommunikaatio olivat opettajan kontrollissa, kun hén ohjasi koko ryhmaa
pdivikodin 3-6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2). Toimintaa eriytettiessd lapsia
oli vihemmin ja tilanne oli helpommin hallittavissa. Télloin opettaja ohjauk-
sensa aikana hyvéksyi enemmain lasten spontaania keskindistd kommunikaa-
tiota kuin koko ryhméiohjauksen aikana. Vapaan toiminnan aikana 3—6 -vuo-
tiaiden ryhmissé (TR 2) lasten keskindinen vuorovaikutus ja kommunikaatio
oli runsasta. Lapset leikkivit keskendéin ryhmien eri toimintapisteissd, he
litkkuivat ja kiinnittyivét eri toimintoihin vapaasti. Aikuinen osallistui yksit-
tdisten lasten toimintaan vapaan toiminnan aikana ryhméhuoneessa ja joskus
nukkumahuoneessa, mutta ei ns. pientiloissa. Aikuisten osallistumiselle oli
kuitenkin tunnusomaista hetkellisyys, hdn pelasi muutaman lapsen kanssa
vihién aikaa tai jarjesti lapselle jotakin toimintaa istuen toviksi tdimén viereen.

Tarkasteltaessa paivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien toimintaymparistod
(TR 2) huomaa, ettd oppimisympdristd ja toiminta vaikuttivat toisiinsa. Op-
pimisympdristd oli toiminnallisesti jarjestetty toistuvia perushoitotilanteita
varten. Lapset pukeutuivat ja riisuutuivat eteisessd omien naulakkopaikkojen-
sa vieressd ja sdilyttivit vaatteitaan omilla naulakkopaikoillaan. Hygienia-
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toiminnot tapahtuivat lasten omissa WC-tiloissa, joissa pytyt ja lavuaarit
olivat lasten kokoa. Samoin ruokailut toistuivat samanlaisina ryhméhuoneissa
jokaisen lapsen istuessa omilla paikoillaan ja lepuutus tapahtui lasten omissa
sdngyissd nukkumahuoneissa. Opettajan ohjaama toiminta alkoi aina nukku-
mahuoneissa aamupiirilld kaikkien lasten istuessa omilla paikoillaan pen-
keilld. 6-vuotiaiden ohjattu eriytynyt toiminta tapahtui usein nukkumahuo-
neessa, mutta myos ryhméhuoneessa etenkin silloin, kun toiminta edellytti
poytéityoskentelyd. Vapaan toiminnan aikana ryhmien kaikki lapset hajaan-
tuivat pareittain tai pienind joukkoina ryhmien omiin tiloihin, ryhmi- ja nuk-
kumahuoneeseen, kahteen pienempéén tilaan eli kotileikki- ja rakenteluleik-
kitilaan ja joskus myds eteiseen. Salin ollessa vapaana lapset saivat myos
joskus leikkid sielld. Pdivdkodin 3—6 -vuotiaiden toimintaympéristdlle (TR 2)
oli tunnusomaista kodinomaisuus, jota ilmensivit viherkasvit, matot, kalus-
teet, koriste-esineet. Erilaiset toimintapisteet ja arjen toiminnot, joiden suju-
mista varten oppimisympdristd oli paljolti jérjestetty, olivat myds luonteen-
omaisia péivikodin 3—6 -vuotiaiden (TR 2) toimintaympéristélle.

6.3 Koulun esiopetusluokan toiminnallisten lihtokohtien
kuvailu ja tulkinta

6.3.1 Esiopetusluokan opetussuunnitelma

Koulun yhteydesséd toimivan esiopetusluokan (TR 3) opetussuunnitelmana
kéytettiin kunnan péivdhoidon esiopetussuunnitelman perusteita. Esiopetus-
luokan opetussuunnitelman yleinen osa oli pdivikodin kanssa yhteinen, koska
esiopetusluokka oli hallinnollisesti osa paivikotia. Opetussuunnitelman joh-
dannossa todetaan, ettd pdivikodin toiminta perustuu jatkuvalle dynaamiselle
kehittimiselle, itsearvioinnille sekd oman kasvatus- ja kehittdimistyon laajen-
tamiselle. Johdannossa kerrotaan myds, ettd kuusivuotiaiden esiopetus on
tapahtunut koulun tiloissa elokuusta 1996 alkaen. Opetussuunnitelmassa
asetetaan tavoitteeksi malli, jossa “esikoulu ja koulu voivat toimia yhteistyos-
sa” ja jossa koulun aloitus tapahtuu joustavasti.

Opetussuunnitelman yleinen osa on varsin perusteellinen. Siind késitel-
ladn toiminta-ajatusta, keskeistd periaatetta, painopistealueita ja toimintata-
poja. Toiminta-ajatuksessa sitoudutaan yhteistoiminnallisen oppimisen sy-
ventdmiseen ja toteuttamiseen sekd toiminnan rakentumiseen lasten kiinnos-
tuksen ja mielialojen pohjalta.



106 Annu Brotherus

"Toiminta-ideamme on yhteistoiminnallisen oppimisen syventdminen ja toteut-

>

taminen.’

"Toiminta rakentuu lasten kiinnostuksen ja mielialojen pohjalta.”

Lisdksi siind ndhdédén tarkednd lapsen itsetunnon ja itseluottamuksen vahvis-
taminen. Keskeiseksi periaatteeksi opetussuunnitelmassa on nostettu lapsi-
keskeisyys, jonka osalta opetussuunnitelmassa korostetaan aikuisen vastuuta
kasvatusilmapiiristd sekd aikuisen vastuuta lapsen kuuntelemisessa ja havain-
noimisessa, lapsen persoonallisuuden huomioon ottamisessa seké turvallisten
rajojen antamisessa.

Opetussuunnitelman mukaan koko paiviakodin kasvatus- ja opetustyoté
ohjaavia arvoja ovat toisten ihmisten kunnioittaminen, erilaisuuden hyvik-
syminen, oikean ja vdirdn erottaminen, hyvin ja pahan erottaminen seké tasa-
arvo. Oppimisndkemyksesséd tdhdennetddn valmiiden vastausten sijasta eri-
laisten ratkaisumallien itsendistd etsimistd, oppimisympaériston esteettomyyt-
td, lapsen tyon arvostamista, lapsen osallistumista oman oppimisensa ja toi-
mintansa suunnitteluun sekd lapsen rohkaisemista omatoimisuuteen ja itse-
nédisyyteen. Painopistealueina ovat leikki, luonto ja ympéristo sekd itseilmai-
su. Leikin osalta opetussuunnitelmassa korostetaan tilan ja ajan antamista,
leikin sosiaalista ja terapeuttista luonnetta sekd sen merkitystd luovuudelle ja
keskittymiskyvylle. Luontoa ja ympéristdd painotetaan, koska péivikoti si-
jaitsee keskelld luontoa. Lahiympéristd antaa mahdollisuuden monenlaiseen
litkkuntaan ja retkeilyyn, painopistealueen valinnalla halutaan myo6s vélittdd
luonnon kunnioitusta. Itseilmaisun sisdltdalueina ovat litkunta ja musiikki
sekd teatteri- ja draamaleikit. Toimintatapana on yhteistoiminnallinen oppi-
minen pienryhmissé, joissa aikuinen seuraa ja tukee ryhmién tydskentelyd
sekd jokaista lasta ryhmén jésenend. Liséksi toimintatapana korostetaan do-
kumentointia, lapsen osallistumista kykyjensé ja ikdtasonsa mukaisesti suun-
nitteluun, leikkid keskeisend oppimisen tapana seké tyopajatoimintaa.

Esikoululuokkaa (TR 3) erityisesti koskevaan opetussuunnitelman osaan
on liitetty kuvaus kuusivuotiaiden esiopetustoiminnasta, jonka ldhtokohtana
korostetaan lapsen halua oppia, tutkia ja leikkid oman kiinnostuksen pohjalta.
Lisédksi tdhdennetddn lapsen mahdollisuutta tutustua keskeisiin oppimaan
oppimisen muotoihin ja mahdollisuutta muodostaa niistd oma kasityksensa.
Oppimaan oppiminen tapahtuu opetussuunnitelman mukaan ajattelun avulla,
jolloin lapsi liittdd aikaisemmat kokemuksensa ja elamyksensd uuteen asiaan.
Opetussuunnitelmassa tdhdennetéén opettajan erityisind tehtdvind lapsen
tietoisuuden kanssa tyoskentelyd ja lapsen oppimisen dokumentointia.
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“Opettajan tehtdvind on laajentaa lapsen tietoisuutta ja jdsentdd saatuja koke-

muksia.

“Lapsen kehitystd ja oppimista dokumentoidaan koko lukuvuoden ajan ns. kas-
vun kansioon.”

Ty6- ja toimintatapana opetussuunnitelmassa korostetaan esiopetusikdisen
lapsen tapaa toimia kokonaisvaltaisesti, siksi lapsen luontainen tydskentely-
tapa otetaan huomioon esimerkiksi teematydskentelyssd. Tdssd toiminnassa
huomioidaan lapset ja aikuiset teeman valinnassa sekd lapsen mielenkiinnon
kohteiden ja opeteltavien sisdltdjen yhdistdminen.

"Teeman valintaan vaikuttavat sekd lapset ettd aikuiset.”

" Teematydskentelyn ideana on yhdistid lapsen mielenkiinnon kohteet ja ope-

teltavat sisdllot kokonaisuuksiksi.”
Tyoskentely tapahtuu pienryhmissé, joissa opetellaan myds ryhméssd oppi-
misen taitoja. Ryhméoppimisen ja -opetuksen lisdksi on yksil6llistd ohjausta,
joka tapahtuu opettajan ja lapsen kahdenkeskeisind keskusteluina muutaman
kerran lukuvuoden aikana. Myos leikki ndhdéén térkednd toimintamuotona,
leikkiessddn lapsi jasentdd kokemuksiaan ja harjoittelee yhteistyotaitojaan.
Esikoulun siséltdalueiden kuvaus on yleistd osaa huomattavasti sup-
peampaa. Sisdltdalueita on viisi ja ne ovat opetussuunnitelmassa nimetty
didinkieleksi, matematiikaksi, ymparistokasvatukseksi, uskonto- ja eettiseksi
kasvatukseksi sekd ilmaisuksi. Aidinkielen tavoitteena on kannustaa lasta
lukemisen alkeiden opetteluun. Erityisesti korostetaan oppimisympériston
merkitystd kiinnostuksen herittdjéné sanoja ja lukemista kohtaan.

”Oppimisympdristé herdttdd kiinnostuksen sanoja ja lukemista kohtaan. Se lie-

nee keskeinen ja samalla kaikkia kuusivuotiaita koskeva tavoite.”

Aidinkielen sisdltoon kuuluu lastenkirjallisuuteen tutustumisen liséksi puhe-
ilmaisu, jota harjoitellaan teatterileikeissd ja ryhmitydskentelyn aikana. Ma-
tematiikan keskeiset késitteet liittyvat mittaamiseen, vertailuun ja lukuihin.
Ympéristokasvatuksessa painotetaan konkreettisia tutkimisia, elimyksié ja
niistd paittelemistd, sisdltoalue tulee opetussuunnitelman mukaan esiin luku-
vuoden aikana erilaisiin aikaan ja luonnonilmidihin kuuluvien teemojen yh-
teydessd. Uskonto- ja eettinen kasvatus nousee opetussuunnitelman mukaan
esiin vaistdmattd eettisind kysymyksind, kun toimitaan erilaisten lasten kans-
sa ja ryhmissd. Vuoden luterilaisiin juhlapyhiin liittyvid siséltojd kasitelldan
kertomusten muodossa niin, ettd huomioidaan samanaikaisesti eri uskonto-
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kuntiin tai ndkemyksiin kuuluvien perheiden lapset. Ilmaisuun kuuluvat ku-
vaamataito, musiikki, liikunta, késityo ja askartelu. Ilmaisutaitojen osuus
painottuu opetussuunnitelman mukaan toiminnassa, mutta sisdltdalueen ta-
voitteeksi on kirjattu vain yksi ja varsin eriytyméton tavoite: perustaitoihin
tutustuminen.

”Lukuvuoden aikana tutustutaan ilmaisun perustaitoihin.”

Lopuksi vield tulkitsen koulun yhteydessd toimivan esiopetusluokan (TR 3)
opetussuunnitelmaa vertaamalla sitd valtakunnalliseen Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (1996). Esiopetusluokan (TR 3) opetussuunnitel-
man yhtdldisyydet valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden (Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) kanssa osoittavat, miti ylei-
sesti tirkeind pidettyjd asioita pidettiin myds esikoulun esiopetuksen toteu-
tuksessa keskeisind. Tutkimusryhméni (TR 3) opetussuunnitelman ominai-
suudet, joita ei ole kirjattu valtakunnallisiin perusteisiin, tulkitsen péivikodin
esiopetuksen omiksi erityispiirteiksi.

Esiopetusluokan (TR 3) opetussuunnitelma pohjasi kunnan péivéhoidon
esiopetussuunnitelman perusteisiin, jotka olivat valmistuneet ennen valtakun-
nallisten Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) julkaisemista.
Yksikon oma opetussuunnitelma oli péivitty 30.1.1996 ja valtakunnallinen
opetussuunnitelma (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) oli
vahvistettu 16.2.1996. Verrattaessa opetussuunnitelmien yleisid osia keske-
nédn kiinnittyy huomio siihen, ettd opettajan ja aikuisen asema ja oppimis-
ympiristd hahmottuvat opetussuunnitelmissa erilaisina. Kun Esiopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa (1996) aikuinen on ldhinni suotuisan oppi-
misympériston laatija, niin esikoulun (TR 3) opetussuunnitelmassa aikuisen
rooli on nakyvdmpi. Sen mukaan aikuinen kuuntelee ja havainnoi lasta, kes-
kustelee hdnen kanssaan ja antaa turvalliset rajat lapsen toiminnalle. Lisdksi
hén kasvattajana tiedostaa asenteittensa vaikutuksen sekd vaikuttaa teemojen
valintaan ja kisittelyyn. Esikoulun (TR 3) opetussuunnitelman ja valtakun-
nallisten perusteiden (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996)
yleiset osat poikkeavat toisistaan my0s sen osalta, ettd esikoulun opetussuun-
nitelmassa ilmaistaan toiminta-ajatuksessa kasvatuksen padamaaré ja koroste-
taan yksilokeskeisyyden ohella erityisesti yhteisollisyyttd yhteistoiminnalli-
sen oppimisen myotd. Yhteistoiminnallinen oppiminen onkin keskeinen
opetustoimintaa lépdisevi periaate, johon esikoulun (TR 3) koko opetussuun-
nitelma sitoutuu, mutta valtakunnallisissa perusteissa (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996) tihén opetusratkaisuun ei oteta mitédn kantaa.
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Opetussuunnitelmissa on toteuttamisen osalta yhtenevéisyyttd. Molem-
missa opetussuunnitelmissa tyd- ja toimintatapoina painotetaan leikkid ja tee-
matyOskentelyd. Sen sijaan sisdltdaluenimikkeet ja tavoitteet poikkeavat
toisistaan. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) oleva kieli ja
kommunikaatio on tutkimusryhméni (TR 3) opetussuunnitelmassa nimeltdén
didinkieli, matemaattiset kédsitteet nimeltddn matematiikka, luonto- ja ympa-
ristdtieto nimeltddn ymparistokasvatus, uskonto ja etiikka nimeltdan uskonto-
ja eettinen kasvatus, liikunta ja eri taidemuodot ovat yhteiseltd nimeltdén
ilmaisu. Terveyden sisdltdaluetta ei ole lainkaan esikoulun (TR 3) opetus-
suunnitelmassa. Tutkimusryhméni (TR 3) opetussuunnitelman sisiltoalueiden
nimedminen ei ole ollut, kuten ei valtakunnallisen perusteissakaan (Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 1996), johdonmukaista tiedon perus-
muotojen (Hirst 1965) tahi alkuopetuksen oppiaineiden nidkokulmasta (Pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994). Opetussuunnitelmat eroavat
erityiseltd osaltaan toisistaan myds siind, ettd Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ei sisilto-
alueiden nimeédmisen lisdksi ole lainkaan eritelty, mitd sisdltdaiheita eri si-
séltdalueiden sisdlld tulisi esiopetuksessa kasitelld. Esikoulun (TR 3) opetus-
suunnitelman sisdltdalueiden kuvauksessa eritelldéin jonkin verran niiden
siséltdaiheita.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996) kaikki tavoitteet on asetettu oppimisymparis-
tolle, mutta esikoulun (TR 3) opetussuunnitelmassa vain yksi tavoite on ase-
tettu oppimisympadristolle (“’oppimisympdristo herdttdd kiinnostuksen sanoja
ja lukemista kohtaan”), muut tavoitteet on ilmaistu sisiltdind (”lastenkirjalli-
suuteen tutustuminen”, “vuoden juhlapyhiin liittyvdt uskonnon sisdllét”) tai
toimintatapoina (“konkreetit tutkimiset, eldmykset ja niistd pddtteleminen”
"matematiikan tehtdvid voi liittdd kauppaleikkeihin”). Tarkasteltaessa sisil-
toalueiden tavoitteita yksityiskohtaisemmin toisiinsa niin valtakunnallisen
opetussuunnitelman (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ja
tutkimusryhméni (TR 3) opetussuunnitelman tavoitteista on 10ydettdvissi
enemmin eroja kuin yhtdldisyyksid. Yhtdldisyyttd 10ytyy matemaattisten
késitteiden (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ja matematii-
kan (TR 3) tavoitteissa, molemmissa opetussuunnitelmissa korostetaan ma-
tematiikan keskeisid késitteitd, muuta yhteistd tavoitteiden asettelussa ei ole.
Liséksi yhtdldisyyttd on esikoulun (TR 3) ja valtakunnallisten perusteiden
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) uskonnon tavoitteissa,
silla molemmissa korostuu kirkollisten juhlapyhien késittely.
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Kielen ja kommunikaation (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1996) ja didinkielen (TR 3) tavoitteet eroavat tdysin toisistaan. Esikoulun (TR
3) opetussuunnitelmassa korostetaan didinkielen tavoitteena lukemisen alkei-
den opettelua. Luonto- ja ympéristétiedon (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 1996) ja ympéristokasvatuksen (TR 3) tavoitteissa on myds paljon
eroavuutta. Esikoulun (TR 3) opetussuunnitelmassa tavoitteet on ilmaistu
suppeammin ja keskeiseksi nousee konkreetti toiminta ja siitd saadut elamyk-
set. Uskonnon ja etiikan tavoitteet eroavat toisistaan siten, ettd tutkimusryh-
mini (TR 3) tavoitteet on ilmaistu yleisemmalld tasolla eritteleméttd uskon-
non ja etiikan tavoitteita. Esikoulun (TR 3) opetussuunnitelman erityispiir-
teend on se, ettd uskonto- ja eettisen kasvatuksen tavoitteena on yleensé eet-
tisten kysymysten tarkastelu. Liséksi taito- ja taideaineet (Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 1996) ja ilmaisu (TR 3) eroavat toisistaan siten,
ettd esikoulun (TR 3) opetussuunnitelmassa on mainittu ilmaisun eri sisélto-
alueet ja tavoitteeksi on asetettu yhteisesti ilmaisun perustaitoihin tutustumi-
nen.

6.3.2 Koulun esiopetusluokan toimintaymparistod

Koulun yhteydessé toimiva esiopetusluokka (TR 3) oli hallinnollisesti osa
paivikotia, joka sijaitsi noin puolen kilometrin pddssa esikoulusta. Pdiviko-
dissa oli yksi alle 3-vuotiaiden, yksi 3—4 -vuotiaiden ja yksi 4-5 -vuotiaiden
lasten ryhma, lapsia oli yhteensé 45. Esikoulu eli esiopetusluokka toimi 161
oppilaan ala-asteen tiloissa. Koulurakennus oli yksikerroksinen kivirakennus,
jota ympar6i yhdeltd sivulta koulun oma piha. Esiopetusluokalla oli omassa
kaytossddn kaksi vierekkdistd luokkahuonetta, jotka sijaitsivat kouluraken-
nuksen toisessa paddyssd (Liite 7). Pdinvastoin kuin pdiviakotien ryhmilla
koulun esiopetusluokalla ei ollut lainkaan mitédn erillisid pienid tiloja kahden
luokkahuoneen lisdksi. Molemmissa luokkahuoneissa oli ikkunaseind ja sité
vastapddtd oleva tiilinen oviseind vesipisteineen. Ovesta padsi eteiseen. Yh-
delld seindlla oli liitutaulu ja sitd vastapdinen seind oli luokan tiilinen takasei-
nd, johon oli kiinnitetty molemmissa luokissa lasten maalauksia. Molemmis-
sa luokissa kahden seinén rajaan oli kiinnitetty aakkoskirjaimet symbolikuvi-
neen.

Luokkahuoneet olivat 59,9 m* ja 40m” suuruiset. Suuremmassa luokassa
pidettiin ryhmén lasten yhteinen aamukokous. Kutsun tdtd isompaa tilaa
jatkossa opetusluokaksi ja toista pienempéd luokkaa leikkiluokaksi. Kalustei-
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na opetusluokassa oli takaseinén edustalla pitkd puinen poyté ja sen ympérilla
muutamia tuoleja. Eteiseen menevdn oven viereen oli puisin kirjahyllyin
erotettu pieni tila, joka syksylld oli leikkinurkkauksena ja kevdilld sohvalli-
sena lukutilana. Hyllyilld oli kirjoja ja pelejd, luokkaan pdin avautuvalla
hyllylld esiopetuskansiot sekd kynid, saksia ja muuta opetusmateriaalia. Lu-
kutilan toisella puolella oli muutama lasten kokoinen puutuoli. Ikkunan edes-
sd oli kirjoitustaso, jossa oli lasten kdytdssd oleva tietokone, sekd sohva ja
sen edessd matto. Luokassa oli runsaasti lattiatilaa liitutauluseinidn edessa.
Huolimatta suurempaan luokkaan organisoidusta lukunurkkauksesta tai luok-
kahuoneiden seinén rajaan kiinnitetyistd aakkoskirjaimista ei oppimisympé-
ristd erityisemmin heréttinyt lasten kiinnostusta sanoja tai lukemista kohtaan.
(Liite 8a)

Toisen luokan eli leikkiluokan kalusteina oli oviseinélld puinen kolmi-
osainen kirjahylly, jossa siilytettiin piirustus- ja askartelumateriaalia sekd
muutakin sekalaista tavaraa. Kirjahyllystd pituussuuntaan oli sijoitettu puinen
pOytd ja sen ympidrille tuolit. Syksylld puinen pdytd oli yksiosainen ja ke-
vailld poytid oli kaksi perdkkain, syksylld ikkunan edessi oli pirttipdytd, joka
liitettiin kevdidlld toisen pdyddn perdédn ja ndin muodostui pitkd yhtendinen
poytitila. Ikkunaseindn ja pitkén takaseindn kulmauksessa oli ruskea sametti-
paloista koostuva kulmasohva ja sen edessd oli pieni matto. Lisdksi leikki-
luokassa oli puinen lasiovinen kaappi, jossa sdilytettiin arvokkaampaa ope-
tusmateriaalia seké liitutaulun ja vesipisteen kulmauksessa neljd lasten pul-
pettia. Lattiatilaa leikkiluokassa ei ollut yhtd paljon kuin opetusluokassa.
Ldhes kaikki molempien luokkien kalusteet olivat normaalikokoisia, poik-
keuksena oli vain muutama lasten tuoli opetusluokassa ja pulpetit leikkihuo-
neessa. Esiopetusluokan (TR 3) omille luokkahuoneille oli tunnusomaista
sekaisuus: tavaroita oli hyllyilld, sohvilla, tuoleilla ja pdydilld sikin sokin
molemmissa huoneissa. (Liite 8b)

Lapset tulivat luokkiin 6-luokkalaisten kanssa samasta ulko-ovesta. Pie-
ni mirkideteinen ja isohko eteisaula olivat yhteiset koulun vanhimpien oppi-
laiden kanssa. Lapset jéttivit jalkineensa mirkédeteiseen ja eteisaulassa heilld
oli jokaisella oma naulakkopaikkansa. Mérkideteisen vieressd esiopetusluokan
lapsilla oli kdytdssdén pari omaa WC:td, joita ei ollut suunniteltu pdivékotien
tapaan erityisesti pienten lasten kédyttoon. Eteisaulaa ei kdytetty muuhun kuin
pukeutumisiin ja riisuutumisiin, silldi muu toiminta olisi voinut héiritd 6-
luokkalaisten opiskelua. Esiopetusluokalla oli muun koulun kanssa yhteisessa
kiytossd eteisen lisdksi ruokala ja litkuntasali. Ruokala sijaitsi aivan eteisau-
lan vieressd ja sielld oli tarjoilutiski ja pitkédt ruokapdyddt. Koulun yhteinen
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litkuntasali, joka oli esiopetusluokan kaytosséd kerran viikossa, sijaitsi koulun
toisessa padssd ja sinne lapset kulkivat koulun kéytdvid pitkin. Liikuntasali
oli tyypillinen koulujen liikuntatila, jossa oli lattiaan maalattu rajat pallope-
lejé varten, katosta roikkuivat kdydet, paria seindd peitti puolapuut ja vastak-
kaisilla seinilld oli koripallomaalit. Liikuntasalin yhteydessd oli erikseen
tytdille ja pojille pukeutumistilat sekd suuri liikuntavilinevarasto, myds nama
olivat esiopetusluokan kaytossa.

Koulun esiopetusluokalla ei ollut kdytdssddn pientiloja ja erilaisia toi-
mintapisteitikin oli vdhédn. Lapsilla ei ollut mydskéén omia paikkoja luokka-
huoneissa, vaan kaikki tila on yhteistd ja sitd kdytettiin varsin avoimesti.
Opettajan ohjaama toiminta tapahtui padsadntdisesti opetusluokassa ja sielld
lapset toimivat useimmiten lattialla istuen ohjeiden mukaisesti. Vapaan toi-
minnan aikana opetusluokan leikki- ja lukunurkkaus houkutteli niin tyttdja
kuin poikia. Leikkihuoneen palasohvan olivat pojat omineet omaksi toimin-
tapaikakseen, tytot sen sijaan tydskentelivit leikkihuoneen pitkélld poydalla
piirrellen, askarrellen ja pelaten. Koulun litkuntasali tarjosi kaikille lapsille
mieluisan mahdollisuuden liikuntaan ja leikkiin.

Luokan omat tilat muuttuivat hieman toiminnallisesti seurattuna luku-
vuonna. Opetusluokassa leikkinurkkaus muuttui lukutilaksi ja leikkiluokassa
tyoskentelypOytitilaa yhtendistettiin ja pidennettiin. Koulun esiopetusluokan
(TR 3) omia tiloja ei jdrjestetty pdivittdin samanlaisiksi, vaan tilat jétettiin
sithen kuntoon, mihin ne jdivit toiminnan loppuessa. Ndin toimintoja saatet-
tiin jatkaa my6hemmin esimerkiksi ruokailun jédlkeen tai seuraavana paivana.
Vain suurimmat huonekalut, kuten poydit ja leikkihuoneen samettisohva
laitettiin omille paikoilleen péivin pédtteeksi ja lattiatilat vapaiksi siivousta
varten. Sen sijaan pdytien ja sohvien pééllystdt saattoivat olla tdynnd tavaraa
pdivén loputtua. Oppimisympéristostd nékyi, millaista toimintaa oli ollut tai
millainen toiminta oli kesken. Esiopetusluokan (TR 3) toiminnan sisilloille
oli ominaista pitkdkestoiset teemat ja tdmé néikyi oppimisympéristdstd. Kun
alkusyksylléd esiopetusluokassa oli savitydprojekti, jolloin opetusluokan pdyta
oli peitetty vahakankaalla ja tarvittavaa materiaalia oli pdydélla ja muuallakin
esilld usean viikon ajan, niin koko aikana ei opetusluokkaa jérjestetty teemaa
edeltdvadn jarjestykseen. Ohjattu toiminta alkoi pdivittdin opetusluokassa
aamukokouksella, jolloin lapset istuivat lattialla liitutaulun edessd. Tama
lattiatila olikin aina avoin. (Liite 8a)

Koulun esiopetusluokassa (TR 3) suosittiin lasten keskindistd vuorovai-
kutusta ja kommunikaatiota myds opettajan ohjaaman toiminnan aikana. Niin
koko ryhmin ohjauksen kuin eriytetyn toiminnan aikana opettaja suuntasi
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ohjauksensa etupéddssd lasten yhteistoiminnallisille ryhmille. Vilkas puheen-
sorina ja lasten ryhmissé tapahtuva vuorovaikutus oli ndin ollen my6s ohja-
tulle toiminnalle tunnusomaista. Vapaan toiminnan aikana lapset liikkuivat ja
kiinnittyivét eri toimintapisteisiin vapaasti ja aikuiset olivat vapaan toiminnan
aikana paljon vuorovaikutuksessa lapsien kanssa, silld lapset eivdt hajaantu-
neet henkilokunnan silmien ulottumattomiin, vaan toiminnalle oli ominaista
aikuisten ldsnéolo ja henkilokohtainen osallistuminen lasten toimintoihin.

Huolimatta siitd, ettd esiopetusluokan (TR 3) tiloihin oli yritetty jérjes-
tdd kodinomaisuutta muun muassa sohvin ja muin kalustein ja ettd suurta
yhtendistd luokkatilaa oli pyritty jakamaan hyllyin ja rajata tilaa leikille ja
lukemiselle, niin koulun tiloissa toimivan esiluokan toimintaympaéristolle ei
ollut ominaista kodinomaisuus tai selked jdsentyminen toimintapisteisiin.
Esiluokan toimintaymparistod leimasi késiteltdvien teemojen sisillot ja opet-
tajan ohjaaman toiminnan aikana myds yhteistoiminnallisissa ryhmissd toi-
miminen. Perushoitotilanteet eivit vaikuttaneet ryhmédn omien luokkatilojen
oppimisympéristoon tai sielld toteutuneeseen toimintaan, vaan ne toteutuivat
varsin huomaamattomasti muun toiminnan ohessa. Lapset pukeutuivat ja
riisuutuivat eteisessd omien naulakkopaikkojensa vieressd ja sdilyttivit vaat-
teitaan omilla naulakkopaikoillaan. Hygieniatoiminnot tapahtuivat esiluokan
omissa WC-tiloissa ja ruokailu tapahtui koko koulun yhteisessd ruokalassa.
Vapaan toiminnan aikana lapset hajaantuivat molempiin luokkiin, miké ei
juuri tarjonnut mahdollisuuksia erillisissd rajatuissa tiloissa toimimiseen.
Toimintaympéristolle olikin ominaista pientilojen puutteen vuoksi toisaalta
monenlainen samanaikainen toiminta samassa tilassa ja varsin korkea meteli
sekd toisaalta aikuisen jatkuva ldsndolo ja osallisuus.

6.4 Koulun esi- ja alkuopetusluokan toiminnallisten
lihtokohtien kuvailu ja tulkinta

6.4.1 Koulun esi- ja alkuopetusopetusluokan opetussuunnitelma

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelma oli osa koulun
opetussuunnitelmaa. Koko koulua koskevan opetussuunnitelman yleisessd
osassa kisiteltiin opetussuunnitelman laadinnan perusteita ja opetussuunni-
telman tehtdvad sekd ilmaistiin koulun toiminta-ajatus. Siind korostetaan, etté
koulu on tutkiva ja kokeileva ala-asteen, yldasteen ja lukion koulukokonai-
suus, jossa opiskellaan tulevaisuuden maailmassa tarvittavia tietoja, taitoja ja
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valmiuksia. Liséksi yleisessd osassa kerrotaan lakiin pohjautuvat opetus- ja
kasvatustyon tavoitteet, koulun toiminnan arvioinnin l1dhtokohdat, koulun ja
yhteiskunnan suhteista, oppilasarvioinnista, koulun ulkopuolella annettavasta
opetuksesta, erityisopetuksesta, oppilashuollosta, kouluterveydenhuollosta,
koulupsykologin toiminnasta seké eri aihekokonaisuuksista ja niiden toteut-
tamisesta.

Koulun opetussuunnitelman yleisessd osassa on erikseen luku, jossa ku-
vataan yleisesti koulussa toteutettavan esi- ja alkuopetuksen l&htokohtia,
tavoitteita ja toteuttamista. Siind késitellddn esi- ja alkuopetuksen valtakun-
nallisia perusteita, joissa todetaan peruskoulun esi- ja alkuopetuksen muo-
dostavan kokonaisuuden, jossa keskeiset tavoitteet, opiskelun luonne ja ope-
tuksen 1dhtokohdat ovat samansuuntaiset. Opetussuunnitelman pohjana esi- ja
alkuopetuksen osalta ovat Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994)
ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1996). Lisédksi tdssd luvussa
kiasitelldadn koulun omia esi- ja alkuopetuksen perusteita, joita ovat perus-
koulun yleisten ja ainekohtaisten tavoitteiden ohjaavuus, yksilollisyys, aktii-
visuus sekd yhteisollisyys.

"Peruskoulun yleiset ja ainekohtaiset tavoitteet ohjaavat esi- ja alkuopetuksen

tavoitteita.”

"Opetuksen lihtokohtia ovat lapsen yksilollisyyden huomioiminen, aktiivinen

oppiminen ja ryhmdn ja yhteiskunnan jdseneksi kasvaminen.”

Opetuksen jdrjestdmisestd kerrotaan, ettd 6-vuotiaiden esiopetus integroidaan
alkuopetukseen ja ettd esi- ja alkuopetuksen tavoite- ja sisdltokokonaisuuk-
sien saavuttamiseen oppilas voi kéyttdd tarpeen mukaan 2—4 kouluvuotta.
Liséksi opetussuunnitelmassa korostetaan esi- ja alkuopetuksen toiminnassa
kouluopetuksen menetelmaillistd vapautta ja sitd, ettd esiopetuksen perintei-
sistd toiminta-alueista erityisesti leikin, tyon ja oppituokioiden merkitysta
tuetaan oppimisen kdynnistijind. Esi- ja alkuopetuksen yleiseni tavoitteena
on hyvén perustan luominen oppimiselle:

“luoda hyvd perusta myéhempdd oppimista varten”.
Perinteisten luku-, kirjoitus- ja laskutaidon liséksi tavoitteina ovat ajatteluun,
opiskeluun, itsendiseen tydskentelyyn, yhteistyokykyyn, sosiaalisuuteen ja
vastuullisuuteen liittyvien taitojen hankkiminen sekd erilaisiin tydvilineisiin
ja tydtapoihin tutustuminen. Tavoitteina ovat lapsen havaintokyvyn ja pitka-
janteisyyden kehittyminen seké koululaisen rooliin kasvaminen:
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“lapsen havaintokyky eri aistialueilla kehittyy”,
“lapsen pitkdjdnteisyys ja aloitekyky kasvavat”,

“kdsitys itsestd koululaisena ja oppijana tulee positiiviseksi ja vahvaksi”.

Yleisesséd osassa esi- ja alkuopetuksen suunnittelun ja toiminnan keskeiseksi
periaatteeksi nostetaan eheyttdminen, vaikka esiopetuksen sisdltdalueina
ovatkin opetussuunnitelmassa alkuopetuksen oppiaineet. Lisdksi opetussuun-
nitelmassa korostetaan, ettd esi- ja alkuopetuksessa myonteiset oppimisko-
kemukset ja onnistumisen eldmykset edistévét oppimista. Lisdksi esiopetuk-
sessa olevalle lapselle voidaan tehdd henkilokohtainen tydjérjestys, jolloin
viikoittainen opiskeluaika voi olla 15-20 oppituntia. Esi- ja alkuopetuksessa
tuetaan aktiivisen oppijan roolia ja sosiaalisten taitojen kehittymista.

Opetussuunnitelman mukaan oppimisympériston tulee olla esi- ja alku-
opetuksessa monipuolinen, virikkeitd antava ja esteettinen ja lisdksi sielld
tulee vallita lammin ilmapiiri. Arviointi perustuu esi- ja alkuopetuksessa op-
pilaan koulutydn jatkuvaan arviointiin ja hidnen edistymisenséd yksilolliseen
seuraamiseen. Opettajan arviointi on luonteeltaan kannustavaa, oppilaan itse-
arviointia tuetaan ja oppilas ja vanhemmat voivat osallistua arviointiin. Lu-
kukausiarvioinnissa tarkastellaan oppilasta tydyhteison jasenend sekd hinen
oppimistaan koulutyossé.

Koulun opetussuunnitelman erityisessd osassa esitetdén sekd oppiai-
neittain ettd luokka-asteittain tavoitteet ja sisdllot. Esi- ja alkuopetuksen aine-
kohtaiset tavoitteet ja sisdllot ovat siis osa kouluopetuksen kokonaisuutta.
Opetussuunnitelman mukaan esi- ja alkuopetuksen oppiaineet ovat didinkieli,
matematiikka, ympéristd- ja luonnontieto, uskonto ja eldaménkatsomustieto,
musiikki, kuvaamataito, késityd ja liikunta. Seuraavassa esitin oppiaineiden
yleiset tavoitteet ja sisdllot sekd erikseen esi- ja alkuopetukselle asetetut op-
piainekohtaiset tavoitteet ja siséllot. Opetussuunnitelmassa ei ole eritelty
erikseen esiopetukselle oppiainekohtaisia tavoitteita, vaan siind on yhteiset
tavoitteet ja siséllot esi-, 1- ja 2-luokille.

Koulun opetussuunnitelman erityisessd osassa luonnehditaan ensin i-
dinkieltd oppiaineena, se ndhdéén taito- ja tietoaineena sekd kulttuuri- ja
taideaineena. Aidinkieli on peruskoulussa opetussuunnitelman mukaan eri-
koisasemassa, silld se on oppimisen kohde, opetuksen viline ja kaiken opis-
kelun perusta. Aidinkielen “ydintavoitteeksi” on opetussuunnitelmassa nos-
tettu oppilaan puhe-, luku- ja kirjoitustaidon oppiminen. Lisédksi ala-asteella
didinkielen tavoitteiksi on kirjattu ilmaisu-, vuorovaikutus- ja yhteistyotaito-
jen kehittyminen.
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>

“Oppilaalla on halu, rohkeus ja taito ilmaista itseddn ja ajatuksiaan.’

”Oppilaan vuorovaikutus- ja yhteistyétaidot kehittyvit.”

Liséksi tavoitteina ovat erilaisten tekstien ja medioiden lukeminen, valitsemi-
nen ja tulkitseminen, vanhan ja uuden perinteen sekd oman maan kirjallisuu-
den tunteminen ettd muiden maiden kirjalliseen traditioon tutustuminen.
Tavoitteina ovat myds oppilaan kehittyminen tiedonhankkijana ja tutkijana,
harjaantuminen tiedon valikoinnissa, tulkinnassa, arvioinnissa ja jasentdmi-
sessd, teknisten apuvilineiden kdyttdminen tiedon hankinnassa ja valittimi-
sessd, erilaisten tekstien lukeminen ja ymmaértdminen, suomen kielen dénne-,
muoto-, lause- ja tekstirakenteiden sekd sananmuodostuksen ja sanaston op-
piminen.

Aidinkielen sisillét on opetussuunnitelmassa jaettu lukemiseen, kirjoit-
tamiseen, kielentuntemukseen, viestintdkasvatukseen ja ilmaisukasvatukseen.
Esi-, 1- ja 2-luokilla lukemisen osalta tavoitteina ja sisdltdind ovat sujuva
lukeminen, satujen kuuntelu ja késittely, uusien ajatusten kehittely lukemisen
perusteella, kirjasto tutuksi ja hypertekstiin tutustuminen. Kirjoittamisen
tavoitteina ja sisdltdind ovat pien- ja suuraakkoset, tyyppikirjaimet, puhutun
kielen muuttuminen kirjoitetuksi, uutinen, kirjeet, ilmoitus, mainos, mielipi-
dekirjoitus, suullinen kertomus, omien tekstien tuottaminen, kuva kirjoitel-
man ldhtokohtana, kuva ja teksti ldhteend, raportointi suullisesti, kirjallisesti
tai kuvan avulla sekd tekstinkésittelyyn tutustuminen. Kielen tuntemuksen
tavoitteina ja sisdltdind ovat sanojen luokittelu, kielen tarkastelu, kuvasym-
bolit sekéd sanakenttien luominen. Viestintdkasvatuksessa kaikilla luokka-
asteilla késitellddn eri viestintdvilineitd, tavoitteena on ymmértdd niiden
merkitys yksildlle ja yhteis6lle, harjoittaa medialukutaitoa ja viestinndn kei-
noja sekd harjaantua eri vélineiden kdytossd. [lmaisukasvatuksen tavoitteena
on esi-, 1- ja 2-luokilla leikin avulla ympériston tutkiminen:

“ympdrdéivin todellisuuden tutkiminen leikkien ja leikinomaisten ilmaisuhar-

Jjoitusten avulla”.
Keskeistd oppiainesta ovat kertominen, kuunteleminen ja tekeminen. Rooli-
leikein ja dramatisoinnein harjoitellaan keskittymisté, eleiden, ilmeiden ja
liikkkeen kielen hallintaa sekd rohkeaa ddnenkayttoa.

Opetussuunnitelmassa korostetaan, ettd matematiikka oppiaineena antaa
mahdollisuuden oppilaan keksimiskyvyn ja ajattelu- sekd informaatiotaitojen
kehittymiselle.
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»

”Opiskelu antaa mahdollisuuksia kehittdd keksimiskykyd ja luovaa ajattelua.’

"Matematiikka tarjoaa keinon vilittdd informaatiota tdasmdllisesti.”
Matematiikan keskeiset tavoitteet on jaettu kahdeksaan osa-alueeseen, joita
ovat ongelmanratkaisu, matemaattisen tiedon esittiminen ja liittdminen eri
yhteyksiin, matemaattinen paittely, lukukésite, peruslaskutoimitukset, geo-
metria ja avaruudellinen hahmottaminen, mittaaminen seka tilastot ja toden-
ndkoisyys.

Ongelmanratkaisun alueella kaikilla luokka-asteilla tavoitteissa korostuu
matemaattisten ongelmien kaytto.

"Oppilas tutkii ja ymmdrtdd monenlaisia matemaattisia ongelmia kdyttdimdlld

>

erilaisia ldhestymistapoja niiden ratkaisemisessa.’

”Oppilas muodostaa matemaattisia ongelmia arkipdivdin tilanteista.”
Lisdksi tavoitteina ovat uusien ongelmanratkaisustrategioiden kédyttdminen ja
kehittdminen, vastausten jérkevyyden tulkinta ja arviointi sekd matemaattis-
ten taitojen tarkoituksenmukainen kéyttd sekd itseluottamuksen vahvistami-
nen ongelmanratkaisutilanteissa. Matemaattisen tiedon esittdmisen ja liittdmi-
sen eri yhteyksiin tavoitteina kaikilla luokka-asteilla ovat matemaattisen
ajattelun selostustaidot, erilaisten matemaattisten ja arkikielen mallien yh-
distdminen vastaaviin matemaattisiin késitteisiin ja merkintdihin, matematii-
kan eri osa-alueiden vilisten yhteyksien tunnistaminen sekd matemaattisen
taidon kdyttdminen muissakin oppiaineissa ja arkipdivén tilanteissa. Mate-
maattisen pédittelyn tavoitteina on kaikilla luokka-asteilla loogisten johto-
paitosten teko, ratkaisutapojen perusteleminen ja todistaminen, matemaattis-
ten tilanteiden analysoiminen ja mallintaminen ja sen ymmartiminen, etti
matemaattinen tydskentely muodostaa jarkevin ja loogisen kokonaisuuden.
Lukukdsitteen tavoitteena on esi-, 1- ja 2-luokilla se, ettd oppilas omak-
suu ja ymmdrtdd lukualueen 0-1000. Peruslaskutoimitusten tavoitteena on
esi-, 1- ja 2-luokilla se, ettd oppilas oppii yhteenlaskun, véhennyslaskun,
kertolaskua, jakolaskua sekd yksinkertaisia yhteen- ja vahennyslaskualgorit-
meja. Geometrian ja avaruudellisen hahmottamisen tavoitteina on esi-, 1- ja
2-luokilla, ettd oppilas oppii peruskuvioita, peruskappaleita sekd viivan, suo-
ran, janan ja pisteen. Mittaamisen tavoitteina on esi-, 1- ja 2-luokilla oppia
mittoja, painoja, kellonaika, lampdtilan merkitseminen, rahayksikot sekd pie-
noismalli. Kaikilla luokka-asteilla tilastojen ja todennédkoisyyden osa-alueen
tavoitteina tdhdennetddn pylvdsdiagrammien, tilastojen ja todenndkoisyyksi-
en ymmartamista:
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“oppilas osaa kerdtd, jdrjestdd ja kuvailla havaintoja pylvdsdiagrammin avul-
la”,
“oppilas osaa laatia, lukea ja tulkita tilastoja” ja

“oppilas tutkii kokeellisesti todenndkdisyyden ominaisuuksia”.

Ympéristo- ja luonnontiedon tavoitteena korostuu oppimaan oppiminen.

Olennaisinta on oppimaan oppiminen: kuvailu, havainnointi, oivaltaminen,

ihmettely ja ymmdirrys.”

Oppiaineen keskeisten sisdltéjen avulla harjoitellaan luonnontieteellisessa
tutkimuksessa tarvittavia taitoja. N&itd taitoja ovat kysyminen, ennustaminen
ja oletusten teko. Liséksi niitd ovat havaintojen teko, mittaaminen, muuttujien
késittely sekd tulosten palkitseminen ja arviointi tieteellisin perustein. Ympéa-
ristd ja luonnontiedon keskeiset sisdllot ovat eldmén edellytykset, eliot ja
niiden elinympéristdt, ihminen ja elinympérist sekd maapallo ja sen kuvaa-
minen. Esi-, 1- ja 2-luokilla eldmin edellytyksistd kisitelldén vettd, ilmaa,
maata ja aineiden kiertokulun perusteita. Elidistd ja elinympéristdistd sisél-
toind ovat rakenne, eldménkaari ja suhde ymparistoon sekd ithmisestd ja elin-
ympéristdstd ithminen fyysisend ja sosiaalisena olentona. Maapallon ja sen
kuvaamisen sisiltdaiheisiin kuuluvat kartta, kotikaupunginosa ja kotikaupun-
ki, Suomi sekd maapallo ja avaruus.

Uskonnon keskeisend tehtdvind on opetussuunnitelman mukaan tarjota
oppilaalle tietoa uskonnosta ja uskonnon vaikutuksista. Koulun uskonnon
opetukselle on asetettu useita tavoitteita, joissa korostuu paitsi uskonnollisen
sivistyksen merkitys niin myds uskontoa koskevien tietojen ja taitojen omak-
suminen uskontoa koskevissa asioissa.

>

”Oppilas saa uskonnollisen yleissivistyksen.’

>

"Oppilaalla on riittdvdsti tietoa uskontoa koskevista asioista.’

>

“Oppilaalla on valmiudet hankkia lisdd tietoa.’

1

“Oppilas osaa arvioida ja soveltaa tietojaan.’

"Oppilaalla on valmiuksia ymmdirtdd uskontoa ja uskonnollisia ilmiéitd.”

>

“Oppilas pystyy perustelemaan uskomuksensa.’

”Oppilas arvostaa uskonnon merkitystd yksilon eldmdssd ja yhteiskunnassa.”

>

"Oppilaalla on muutosvalmiutta.’

>

”Oppilas oppii ottamaan vastuun eldmdstddn.’

Evankelisluterilaisen uskonnon siséltd jakautuu kolmeen laajaan kokonai-
suuteen, joita ovat suuri kertomus, uskon tulkinta ja arvokas elima. Esi-, 1- ja
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2-luokilla suuri kertomus -kokonaisuuden siséltdjd ovat Raamatun osat, Jee-
suksen kotimaa sekd Uusi testamentti, Jumala taivaan isdnd, Luojana ja kaik-
kivaltiaana, Jeesus auttajana ja opettajana sekd pédsidisen ilo, rukouksia eri
tilanteissa, oppilaiden omat kysymykset ja keskustelut. Uskon tulkinnan
kokonaisuuden sisdltéind ovat kirkkorakennuksen ominaispiirteet, oma seu-
rakunta ja lapset, ortodoksisuus, luokkatovereiden uskontoon tutustuminen,
kirkkovuoden keskeiset juhlat, kirkon musiikki ja lapset (esimerkiksi lasten
virsid ja hengellisid lauluja ja lasten messu), keskeiset kristilliset symbolit
(risti, kastemekko, alttari) sekd rukous. Arvokkaan eldmén sisdltékokonai-
suuteen kuuluu arkipéivén etiikka, lapsen oma eldméntapa, ihmisarvo, omas-
sa luokkayhteisdssd eldminen, eldimédn kunnioittaminen ja suojeleminen, op-
pilaan omat kysymykset, ajankohtaiset eettiset kysymykset, moraalidilemmat,
sadut, aiheeseen liittyvit késitteet, arkipdivin ldhimméisenrakkaus, muista
huolehtiminen ja lasten diakonia.

Eldmiankatsomustieto tukee opetussuunnitelman mukaan oppilaan ela-
ménkatsomuksen muotoutumista ja antaa oppilaalle mahdollisuuden omaksua
maailman perusluonnetta ja arvoja jasentdvid lahestymistapoja, joita hdn voi
kiyttdd ongelmien ratkaisemisessa. Siséltdalueiden tavoitteina ovat katso-
muksellisten ndkékulmien ymmértdminen ja eritteleminen sekd katsomuksel-
lisen yleissivistyksen muodostaminen.

"Oppilas ymmdrtdd erilaisia néikékulmia ja osaa eritelld katsomuksellisten ky-

symysten ratkaisuja ihmisoikeusetiikan perustalta.”

>

“Oppilas tutkii eurooppalaisia ja muiden kulttuurien perinteitd.’

” Oppilas saa tukea eldmdnkatsomuksen muodostumiselle.”
Elaméinkatsomustiedon siséllot on ryhmitelty kolmeksi osa-alueeksi: ihmis-
suhteet ja moraalinen kasvu, kulttuuri-identiteetti sekd yhteiskuntasuhde ja
kansalaisetiikka, néille osa-alueille on opetussuunnitelmassa lueteltu monia
aihekokonaisuuksia. Esi-, 1- ja 2-luokilla ihmissuhteiden ja moraalin sisélt6ja
ovat ystivyys, riita ja sovinto, yhteiset pelisddnndt, onnistuminen ja epdon-
nistuminen, hyvi ja paha tarinoissa, perhe ja suku seké yhteistyd. Kulttuuri-
identiteetin siséltdind ovat eldméd ennen meitd, maalla ja kaupungissa elami-
nen, juhlat, muinaissuomalaisia satuhahmoja ja tarinoita maailman synnysta.
Yhteiskuntasuhteen ja kansalaisetiikan osa-alueen sisélt6jd ovat sen sijaan
kodin ty6t, oikeuksia ja velvollisuuksia, lapsen oikeudet, muiden maiden
lasten eldméi ja erilaisia ihmisié, uhanalaisia kasveja eldimid seki tulevai-
suuskuvia.
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Musiikin tavoitteiden osalta opetussuunnitelmassa kasitellddn ensin mu-
siikkikasvatuksen luonnetta ja tehtdvdd yleensd. Opetussuunnitelmassa mai-
nitaan musiikin opetuksen tavoitteina paitsi kiinnostuksen herdttdminen, niin
my®ds taitojen ja ilmaisun kehittdminen.

>

“Oppilaan kiinnostuksen virittiminen musiikkiin.”
,

“Oppilaan taitojen kehittdminen musiikin eri osa-alueilla.’

”Oppilaan luovan musiikillisen ilmaisun kehittdminen.”

Tavoitteissa korostetaan myds yhteistoiminnallisuutta ja harrastuneisuutta.
Sisdllon valinnan perusteissa todetaan, ettd erityisesti esi- ja alkuopetuksessa
otetaan huomioon kokonaisopetus, joka tukee eri oppiaineiden vilistd eheyt-
tamistd. Musiikin oppiaines esi- , 1- ja 2-luokilla kehittdd opetussuunnitelman
mukaan etenkin oppilaan rytmi, harmonia- ja muototajua etupaéssi korva-
kuulolta. Esi- ja alkuopetuksen aikana opitaan myos perinteiset tarkeimpiin
juhlapyhiin liittyvat laulut. Musiikin siséltéalueina ovat dynamiikka, sointiva-
11, rytmi ja tempo, melodia ja harmonia, soitto sekd musiikin tyylilajit.

Kuvaamataidon yleisend tavoitteena on opetussuunnitelman mukaan
oppilaan johdattaminen kuvataiteeseen:

opastaa oppilas kuvan ja taiteen maailmaan”.

Kuvaamataidon opetuksen ldhtokohtana on kuvallisen ilmaisun ja kuvallisen
ajattelun mahdollistaminen. Lisdksi opetussuunnitelmassa kerrotaan kuvaa-
mataidon sisdllon valinnan perusteista, opetusjérjestelyistd, tyStavoista sekd
oppiaineksesta. Kuvaamataidon opetussisélldissd korostetaan esi- 1- ja 2-
luokalla leikkid, kokeilemista, havainnoimista ja tutkimista seké eldytymista.
Kuvataiteen avulla kehitetdén oppilaan muoto- ja véritajua sekd sommittelu-
taitoa. Esi- ja alkuopetuksen aikana tarkoituksena on oppia kuvaamataidon
vélineiden kdyton alkeet ja kdyttdd tietokonetta kuvaamataidon opetuksessa.
Liséksi kuvaamataidon sisdlt6ind mainitaan opetussuunnitelmassa taiteen
tuntemus, ympéristokasvatus ja yhdeksénneksi viestintdkasvatus.

Kisityon tavoitteina korostuu kestdvd kehitys ja muuttuvassa maailmas-
sa tarvittavat valmiudet.

"Pyrkimyksend on toteuttaa kestdvin kehityksen periaatteita ja antaa valmiuk-

sia selviytyd muuttuvassa maailmassa.”

Niitd opetussuunnitelman tarkoittamia valmiuksia ovat esine- ja ymparisto-
kulttuurin ylldpitdminen, kehittiminen ja luominen. Oppiaineen tavoitteena
on oppilaan persoonallisuuden kasvu ja vastuuntunnon kehittdminen, tyon
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kelvollinen suorittaminen, oppilaan mydnteinen suhtautuminen tyontekoon ja
teknologiaan seki tiedollisen ja esteettisen todellisuuden hahmottaminen.
Oppiainekuvauksessa kerrotaan myds tydtavoista ja toimintamuodoista seké
oppiaineksesta, joka koostuu tekstiilityostd, fysiikasta ja ymparistdopista,
sdhkoopista, puuteknologiasta, metalliteknologiasta, muoviteknologiasta,
askartelusta, pahvi- ja kartonki materiaalina aihepiiristd sekd suunnittelu- ja
ongelmanratkaisusta.

Liikunnan tehtdvdnd on opetussuunnitelman mukaan antaa oppilaille
sellaisia tietoja, taitoja ja asenteita, joiden pohjalta syntyy liikunnallinen
eldméntapa. Opetussuunnitelman mukaan liikunnan yleisend tavoitteena on
huolehtia oppilaan persoonallisuuden toiminnallisen alueen kehittdmisesta.
Se merkitsee oppilaan kunnon ja taitopohjan kehittdmistd sekd pyrkimysta
herittdd uusia liikuntaharrastuksia opettamalla eri liikuntataitoja ja -tietoja
ettd tarjoamalla mahdollisuuksia yhteistyokykyisyyden kehittdmiseen, oma-
toimisuuteen kasvamiseen sekd sukupuolten vilisen tasa-arvoisuuden edisté-
miseen. Esi- ja alkuopetuksessa oppiaineen painopiste on liikunnassa tarvit-
tavissa perustaidoissa:

“taitavuuden (erityisesti rytmi-, tasapaino-, reaktio-, erottelu-, suuntautumis-,
muuntelu- sekd yhdistelylykyvyn), motoristen perustaitojen ja fyysisten ominai-
suuksien (nopeus, voima, litkkuvuus) kehittimisessd”.

Liikunnan oppiaines on esi- ja alkuopetusluokkaa koskevassa opetussuunni-
telmassa jaettu seitseméddn eri osa-alueeseen, joita ovat jirjestdytymismuodot
ja leikit, voimistelu (erikseen telinevoimistelu, vilinevoimistelu ja tanssi),
palloilu, yleisurheilu, maastoleikit, suunnistus ja retkeily, talvilajit (maasto-
hiihto ja laskettelun alkeet seké hiihto) ja uinti.

Lopuksi tulkitsen vield koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetus-
suunnitelmaa vertaamalla sitd valtakunnalliseen Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteisiin (1996). Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitel-
man yhtéldisyydet valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden (Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) kanssa osoittavat, mité ylei-
sesti tidrkeind pidettyjd asioita pidettiin myds koulun esiopetuksessa keskeisi-
nd. Tutkimusryhméni (TR 4) opetussuunnitelman ominaisuudet, joita ei ole
kirjattu valtakunnallisiin perusteisiin, tulkitsen koulun esiopetuksen omiksi
erityispiirteiksi.

Esi- ja alkuopetusluokkaa (TR 4) koskeva opetussuunnitelma pohjasi
valtakunnallisiin opetussuunnitelmien perusteisiin (Peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteet 1994 ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996).
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Verrattaessa esi- ja alkuopetusluokan opetussuunnitelman ja Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (1996) yleisid osia keskenddn kiinnittyy
huomio siihen, ettéd esi- ja alkuopetusluokkaa (TR 4) koskevassa opetussuun-
nitelmassa on ilmaistu toiminta-ajatus ja esi- ja alkuopetukselle yleiset kas-
vatustavoitteet, mutta Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) ei
ilmaista kasvatuksen paddmaédrdd. Koulun opetussuunnitelman esi- ja alku-
opetusta koskevassa yleisessd osassa kerrotaan, ettd esiopetus integroidaan
alkuopetukseen ja sen tavoitteet ovat yhteiset esi-, 1- ja 2-luokille, joten esi-
oppilaiden tavoitteen asettelu kiinnittyy kouluopetuksen kokonaisuuteen.
Keskeistd yleisissd tavoitteissa on niin esi- kuin alkuoppilaiden oppimaan
oppimisen ja tyoskentelytaitojen lisdksi myos koululaisen roolin omaksumi-
sen ohella perinteiset luku-, kirjoitus- ja laskutaito. Koulun esi- ja alkuope-
tusluokan (TR 4) opetussuunnitelmassa esiopetus kiinnittyy siis vahvasti
alkuopetukseen, sen sijaan Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(1996) esiopetus liitetddn kiintedsti alkuopetuksen lisdksi varhaiskasvatuk-
seenkin.

My0s toiminnan toteutuksen suhteen opetussuunnitelmat eroavat toisis-
taan. Valtakunnallisissa perusteissa (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 1996) sitoudutaan oppiainejaottomaan teematydskentelyyn. Koulun
esi- ja alkuopetuksen toiminnassa ei puolestaan sitouduta oppiainejaottomaan
toimintatapaan, vaan opetussuunnitelmassa puhutaan eheyttdmisen periaat-
teesta sekd suositellaan ymparistd- ja luonnontietoa eheyttiviksi oppiaineek-
si.

Yhteistd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) ja esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelman yleiselle osalle on se, ettd mo-
lemmissa korostetaan lasta / oppilasta aktiivisena oppijana, jonka oppimisen
perustan muodostavat omat kokemukset, tiedot ja taidot. Opetussuunnitelmia
erottaa sen sijaan nikemys oppimisympdéristostd, joka ei nouse nikyvidn
asemaan esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelmassa. Siind oppi-
misympériston sijaan keskeiseen rooliin nousee oppilas ja hdnen oppimisen-
sa. Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996) tavoitteet asetetaan oppimisymparistolle, esi- ja
alkuopetusluokkaa (TR 4) koskevassa opetussuunnitelmassa tavoitteenaset-
telu niin yleis- kuin oppiainekohtaisissa tavoitteissa kohdistuu oppilaan op-
pimiseen.

Opetussuunnitelmien erityiset osat ovat sekd ldhtokohdiltaan ettd sisil-
toalueiden yksityiskohdiltaan hyvin erilaisia. Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4)
opetussuunnitelma on osa koulun opetussuunnitelmaa ja esiopetuksen osalta
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sitoudutaan perusopetuksen opetussuunnitelmallisiin ldhtdkohtiin. Sisélto-
aluenimikkeet seké niiden tavoitteet ettd sisdllot poikkeavat toisistaan paljon.
Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) siséltdalueet ovat koulun oppiaineita, niinpa
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) oleva kieli ja kommuni-
kaatio on tutkimusryhmén (TR 4) opetussuunnitelmassa nimeltidén didinkieli,
matemaattiset kisitteet nimeltddn matematiikka, luonto- ja ympéristotieto
nimeltddn ymparisto- ja luonnontieto, uskonto ja etiikka nimeltdan uskonto ja
eldménkatsomustieto, eri taidemuodot ovat nimiltddn kuvaamataito, musiikki
ja kasityd. Ainoastaan liikunta on molemmissa opetussuunnitelmissa saman-
nimisend. Terveyden siséltdalue (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1996) on koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelmassa esi-
opetuksen tirkein ldpéisyaine.

Opetussuunnitelmat eroavat erityiseltd osaltaan toisistaan ratkaisevasti
siind, ettd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 1996) ei siséltdalueiden nimeémisen lisdksi ole
lainkaan eritelty, mité aiheita eri sisdltoalueissa tulisi esiopetuksessa kasitelld.
Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelman oppiaineiden
kuvauksessa eritelldén tarkasti niin tavoitteet kuin siséllot. Seuraavaksi tar-
kastelen mahdollisia yhteisid sisdltdalueiden yhtenevidisyyksid. Kielen ja
kommunikaation (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) ja édidin-
kielen (TR 4) tavoitteissa on 10ydettdavissd yksi vain yhteinen tavoite: mo-
lemmissa korostetaan halua, rohkeutta ja taitoa ilmaista ajatuksia. Muuta
yhteistd ei opetussuunnitelmissa ole kielen ja kommunikaation siséltdalueen
ja didinkielen oppiaineen vélilld. Matemaattisten késitteiden ja matematiikan
tavoitteissa yhteisend piirteend on se, ettd molemmissa opetussuunnitelmissa
esiintyvit ongelmanratkaisu, lukukidsite ja geometria matematiikan osa-
alueina, mutta valtakunnallisissa perusteissa ei ole osa-alueiden tavoitteita tai
siséltdjd eritelty. Ndin on tehty esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuun-
nitelmassa, lisdksi siind on vield viisi muuta matematiikan osa-aluetta tavoit-
teineen ja sisédltdaiheineen. Luonto- ja ympéristdtiedon (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996) ja ympéristo- ja luonnontiedon (TR 4) tavoit-
teissa on yhteistd luonnontieteellisten taitojen kehittdmisessd havaintojen,
mittausten ja yksinkertaisten kokeiden teko, muilta osin tavoitteenasettelu ja
keskeiset siséllot poikkeavat. Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetus-
suunnitelmassa tavoitteet ja siséllot ovat yksityiskohtaisesti eritelty.

Uskonnon tavoitteina on sekd Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (1996) etté esi- ja alkuopetusluokkaa (TR 4) koskevassa opetussuunni-
telmassa kehittdd valmiuksia kohdata uskontoon liittyvid asioita ja antaa
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mahdollisuus kohdata hartautta. Muilta osin tavoitteenasettelu ja sisaltdaihe-
kuvaus poikkeavat siten, ettd myds uskonnon tavoitteet ja sisillot ovat yksi-
tyiskohtaisesti kuvattu koulun esi- ja alkuopetusluokkaa (TR 4) koskevassa
opetussuunnitelmassa. Etiikka (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1996) ja eldminkatsomustieto (TR 4) ovat 1dhtokohdiltaan erilaiset. Etiikka
siséltdalueena korostaa tavoitteena tekojen ja toiden tarkastelua ja arvosta-
mista eettisestd ndkokulmasta ja eldménkatsomustieto oppiaineena korostaa
tavoitteena katsomuksellista yleissivistystd. Yhteisend sisdltond molemmissa
mainitaan muut kulttuurit ja ihmiset.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) on omana sisilto-
alueena eri taidemuodot, esi- ja alkuopetusluokkaa (TR 4) koskevassa ope-
tussuunnitelmassa on asetettu erikseen tavoitteet musiikille, kuvaamataidolle
ja kisityolle. Kun tarkastellaan tarkemmin opetussuunnitelmien eri taideai-
neita, niin musiikin tavoitteissa on yhteistd musiikkikiinnostuksen herattami-
nen ja oman ilmaisun kehittdminen sekd kuvaamataidon tavoitteissa kuvalli-
sen ilmaisun kehittdmien. Muilta osin tavoitteet ja oppiaineen sisdltokuvauk-
set ovat yksityiskohtaisemmat koulun (TR 4) esi- ja alkuopetusluokan ope-
tussuunnitelmassa. Késity6lle ei ole asetettu lainkaan tavoitteita Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (1996), sen sijaan esi- ja alkuopetusluokan
(TR 4) opetussuunnitelmassa kasityd on tavoitteiden ja siséltdjen osalta yhté
eritelty kuin musiikki ja kuvaamataito.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996) liikunnalle on asetettu vain yksi tavoite ja se on
ilmaistu hyvin yleiselld tasolla. Esi- ja alkuopetusluokkaa (TR 4) koskevassa
opetussuunnitelmassa litkunnalle asetetut tavoitteet ovat 1dhtokohdiltaan ja
siséllon kuvauksiltaan eritelty varsin yksityiskohtaisesti. Terveydelle on val-
takunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa (Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 1996) ja koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetus-
suunnitelmassa yhteistd oman terveyden ja hyvinvoinnin ylldpidosta kiin-
nostuminen. Koulun opetussuunnitelmassa myos terveyden osalta tavoitteen-
asettelu on valtakunnallisia perusteita yksityiskohtaisempaa ja eritellympaa.
Siind (TR 4) terveys on esiopetuksen lépéisyaine, jonka tavoitteissa korostuu
oman ja ympdriston terveyden ylldpitdmiseen ja edistimiseen liittyvien pe-
rustietojen ja -taitojen omaksuminen.
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6.4.2 Koulun esi- ja alkuopetusluokan toimintaympéristod

Koulun esi- ja alkuopetusluokan toimintaymparistd (TR 4) sijaitsi 380 oppi-
laan ala-asteella. Koulurakennus oli kolmikerroksinen kivirakennus, jota
ympdrdi kahdelta sivulta koulun oma piha. Toisella pihalla ulkoilivat esiop-
pilaat sekd 1-2 -luokan oppilaat, toisella pihalla vuosiluokkien 3—6 oppilaat.
Koulun vélittoméssd laheisyydessd oli myds urheilukenttd. Esi- ja alkuope-
tusluokka sijaitsi koulurakennuksen toisessa paddyssd, missd oli yhteensa
neljad luokkaa. Esi- ja alkuopetusluokka oli koulun ainoa, kolme samassa
paddyssd sijaitsevaa muuta luokkaa olivat alkuopetusluokkia. Esi- ja alku-
opetusluokalla oli omassa kdytossddn yksi 71 m” suuruinen opetustila, mui-
den alkuopetusluokkien kanssa se kiytti silloin tillin 20 m* suuruista huo-
netta, jossa kalusteina oli pdytd ja tuoleja seki sekalaista tavaraa sinne tinne
sijoitettuna. Tétd tilaa kdytettiin muun muassa oppilaiden luku- ja kirjoitus-
testien tekemisessd tai harjoittelijoiden ohjaamisessa. Yleensd pikkuhuone ei
ollut oppilaiden kaytdssa. (Liite 9)

Esi- ja alkuopetusluokan opetustilaan kuljettiin alkuopetusluokkien
kanssa yhteisestd eteisestd, jossa luokan oven vélittomassd ldheisyydessd
sijaisivat oppilaiden naulakot. Luokkahuone oli suunnikkaan muotoinen ja
oviseindlld oli vesipiste heti luokkaan tultaessa, liitutaulu ja sen edessé piirto-
heitin seké kiinteét kaapit olivat ldhelld takaseindd. Oviseindd vastapditd oli
ikkunallinen seind ja sen edustalla oli leved, pitké, kiinted poytd, johon oli
sijoitettu opetusmateriaalia. Poytd toimi ikkunalautana ja laskutilana. Opet-
tajan pOytd tietokoneineen ja opettajan materiaaleineen oli sijoitettu luokan
takaosaan. Vesipisteen ja ikkunaseindn vilissa oli liitutaulu, katosta roikkuva
valkokangas, karttoja, erilaisia mittoja jne. Lukukauden alussa oppilaiden
pulpetit olivat hevosenkengidn muodossa piirtoheittimen ympérille ja niiden
taakse oli sijoitettu lasten kokoa oleva pieni pyored poytd tuoleineen. Luku-
vuoden kuluessa pulpettimuodostelmat muuttuivat ensin pari muotoon sitten
pieniksi 3—4 hengen ryhmiksi ja lukuvuoden lopulla taas hevosenkengéksi
siten, ettd pulpettien eteen oli nyt sijoitettu pieni pyored pOytd, jonka ympéa-
rilld esioppilaat muun muassa pelasivat oppimispelejd opettajan johdolla.
(Liite 10a)

Luokkahuoneessa oli myds piano, joka rajasi koko vuoden opetustilaa
siten, ettd sen taakse muodostui noin 140 x 200 cm kokoisen maton rajaama
tila. Sitd kéytettiin lukuhetkina tai esioppilaiden pienilld oppituokioilla. Téssd
tilassa oli seinén vierustalla myds pieni tuoli opettajaa varten, oppilaat istui-
vat tai tyoskentelivit lattialla maton péélla. Tilaa kéytettiin myos esi- ja alku-
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oppilaiden opetuksen jakopaikkana, silloin kun kaikki oppilaat olivat ldsna.
Tilaa jdsensi myds maton toisella reunalla sijaitseva matala kirjahylly, jossa
oli kirjoja ja opetusmateriaalia. Kirjahyllyn toisella puolella oli opettajan
tyOpOyté tietokoneineen. Luokkahuoneen jakotilan takaseindlle oli kiinnitetty
oppilaiden tekemd hdmé&hékkiaskartelu. Pianon rajaaman tilan ylépuolelle oli
kiinnitetty kattovalaisimiin vaaleanpunainen kangas luomaan intiimid tun-
nelmaa. Pianon taustalle oli kiinnitetty didinkieleen liittyvdd materiaalia,
samoin kaikilla luokan seinille, my6s kaappien oviin oli kiinnitetty runsaasti
oppimateriaalia kuten esimerkiksi numeroita. Piirtoheittimen edessd olevan
liitutaulun yldpuolella oli aakkoskirjaimet kuvasymboleineen. Ikkuna- ja
tauluseindn kulmauksessa oli luokan oma televisio ja videolaitteet. Lisdksi
luokassa oli opettajan pdydén ja mattotilan vélissd laatikosto, jossa sdilytet-
tiin oppimateriaalia. (Liite 10b)

Koulun yhteisii tiloja esi- ja alkuopetusluokka (TR 4) kéytti liikunta- ja
ilmaisutuntien aikana, jolloin jompikumpi koulun liikuntasaleista oli varattu
heille. Liséksi luokalla oli mahdollisuus kiyttdd koulun yhteistdi ATK-
luokkaa kerran viitkossa. Muualla kuin omassa luokassa tapahtui my®os taito-
ja taideaineiden opetus, tilloin oppilaat siirtyivit padsddntdisesti vastapdiseen
alkuopetusluokkaan, joka ulkoisesti ja toiminnallisesti oli varsin samankal-
tainen luokan omien tilojen kanssa. Yksi esioppilas joutui siirtyméén elé-
minkatsomustiedon tunneille toisessa kerroksessa sijaitsevaan luokkaan.
Luonnollisesti luokan kéytossd oli myos koulun kirjasto. Esi- ja alkuopetus-
ikdiset lapset ruokailivat koulun yhteisessé ruokasalissa ja heilld oli kdytds-
sédn kaikkien alkuoppilaiden kanssa yhteiset WC-tilat.

Koulun esi- ja alkuopetusluokkaa (TR 4) jésensi tilallisesti oppilaiden
pulpetit, jotka toisaalta mahdollistivat yksilotydskentelyn ja toisaalta kaikkien
oppilaiden samanaikaisen oppimistoiminnan. Oppimisympadristd oli jarjes-
tetty tarkasti siten, ettd eri oppiaineissa opiskeltiin tietyssd tilassa tietylld
tavalla. Toimintaympadriston kdyttod ohjasi vélitunteja lukuun ottamatta
opettaja, joka kontrolloi vahvasti niin tiloja kuin niissi toimintaa. Vélitunnilla
oppilaat saivat vapaasti leikkid omalla pihalla koulun sdéntéjen mukaisesti.

Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toiminnalle ja toimintatavoille oli tun-
nusomaista opettajan tarkka hénen ja oppilaiden vélisen seké oppilaiden kes-
kindisen vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin ohjaus ja kontrolli. Opettajan
opetuksen aikana kommunikaatio kulki vain hénen kauttaan ja sille oli usein
ominaista opettajan kysymys-oppilaan vastaus-tyylinen vuorovaikutus.
Opettajan opettamistoiminnan jdlkeen toimintana oli usein oppilaiden yksi-
lotyoskentelyd opettajan antamien ohjeiden mukaisesti. Jos oppitunneilla oli
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ryhmétydskentelyd, niin oppilaiden keskindinen vuorovaikutus ja kommuni-
kaatio oli hyviksyttyd opettajan valvonnassa. Myds taito- ja taideaineiden
tunnilla, muun muassa kuvaamataidon tunnilla oli sallittua oppilaiden keski-
nédinen puhe tydskentelyn lomassa. Sen sijaan esi- ja alkuopetusluokan toi-
mintatavoissa ei ollut hyviaksyttyd oppilaiden vapaa litkkuminen ja kiinnitty-
minen eri toimintoihin oppituntien aikana. Vapaa kiinnittyminen ja liittymi-
nen olivat ominaista vain vilituntitoiminnalle. Oppilaat eivit hajaantuneet
opettajan silmien ulottumattomiin luokkatilassa tapahtuvan toiminnan aikana,
vaan oppimistoiminnalle oli ominaista opettajan jatkuva ldsnéolo.

Tarkasteltaessa koulun esi- ja alkuopetusluokan toimintaympéristéd (TR
4) huomaa, ettd oppimisympdristd ja toiminta vaikuttivat toisiinsa. Luokan
oppimisympdristd oli suunniteltu ja jarjestetty oppitunteja varten. Oppiaine-
jakoisuus nikyi paitsi erityisluokkatiloina niin myds oman luokan opetustilan
ja oppimateriaalin jérjestimisend. Aidinkieleen liittyvid materiaalia ja vili-
neistdd oli sijoitettu yhteen, matematiikkaan liittyvéé toiseen ja ympdiristo- ja
luonnontietoon liittyvdd kolmanteen paikkaan keskitetysti. Vain taito- ja
taideaineisiin liittyvét tuotokset olivat ympéri luokkaa néhtdvissd esimerkiksi
roikkuvina mobileina, seinille kiinnitettyiné piirustuksina tai ikkunalaudoilla
olevina tuotoksina. Oppimisympéristod jasensi vahvasti jokaisen oppilaan
oma pulpetti, jossa tapahtui yksilotyoskentely. Vaikka esi- ja alkuopetus-
luokkaa oli jaettu pianon ja hyllyjen avulla, niin luokan toimintaympéristolle
ei ollut luonteenomaista kodinomaisuus, vaan toimintaympéristdd leimasi
oppiainesisdllot ja oppilaiden opiskelu. Perushoitotilanteet eivit vaikuttaneet
lainkaan luokkahuoneen oppimisympéristoon, silld ne eivéit tapahtuneet luo-
kan omissa tiloissa eikd oppituntien aikana. Perushoitotilanteet eivét vaikut-
taneet my0Oskédn toimintana esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toimintaympé-
ristoon. Lapset pukivat ja riisuivat ulkovaatteensa itsendisesti eteisessd omien
naulakkopaikkojensa vieressd ja sdilyttivédt vaatteitaan omilla naulakkopai-
koillaan. Alkuoppilaiden kanssa yhteisissi WC-tiloissa ja koulun yhteisessd
ruokalassa oppilaat toimivat myos itsendisesti. Oppituntien aikana oppilailla
ei ollut vapaata toimintaa, vaan opettaja organisoi myds oppilaiden erilaisen
toiminnan tapahtuvaksi samanaikaisesti samassa opetustilassa. Esi- ja alku-
opetusluokan (TR 4) toimintaympéristdlle olikin ominaista jérjestys seké
opettajan jatkuva ldsnéolo ja vahva kontrolli.
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6.5 Esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnallisten
lihtokohtien rinnakkainasettelu ja vertailu

Olen edelld kisitellyt erikseen jokaisen tutkimusryhméni toiminnallisina
lahtokohtina ryhmien opetussuunnitelmia ja toimintaymparistjd. Seuraavak-
si siirryn Beredayn vertailevan analyysimallin mukaisesti varsinaiseen ver-
tailuun eli ensin rinnakkainasetteluun ja sitten vertailuvaiheeseen. Tutkimus-
aineistoni rinnakkainasettelussa osoitan tutkimusryhmieni kuvailussa ja tul-
kinnassa esiin tulleita yhtildisyyksid ja eroja, joiden pohjalta teen vertailua
ensin tutkimusryhmieni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4) opetussuunnitelmista ja
sitten toimintaympéristoista.

6.5.1 Opetussuunnitelma esiopetuksen toimintakulttuurin
muovaajana

Verrattaessa rinnakkain Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996)
ja tutkimusryhmieni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4) opetussuunnitelmia toisiinsa
kiinnittyy huomio siihen, ettd opetussuunnitelmalliset lahtokohdat ja ratkaisut
poikkeavat paljon toisistaan. Pdividkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) ja esi-
koulun (TR 3) opetussuunnitelmat eivit pohjaa Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteisiin (1996), silld opetussuunnitelmat oli tehty ennen ndiden
valtakunnallisten perusteiden ilmestymisti. Pdivakodin 3—6 -vuotiaiden ryh-
mien (TR 2) opetussuunnitelma oli tehty vuoden 1996 jilkeen ja siihen liitty-
neet vuosisuunnitelmat koskivat tutkimusajankohtaa. Koulun esi- ja alku-
opetusluokan (TR 4) opetuksen pohjana todetaan koulun opetussuunnitelmas-
sa olevan Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1996). Esiopetuksen
opetussuunnitelmatyd vaikutti olevan pdivikodeissa (TR 1 ja TR 2) ja esi-
koulussa (TR 3) kesken tai ainakin kdynnissd. Koulun esi- ja alkuopetusluo-
kassa (TR 4) esiopetus oli liitetty kiintedsti alkuopetukseen. Koska alkuope-
tuksella osana kouluopetusta on pitkdt perinteet opetussuunnitelman kirjaa-
misessa, olivat esiopetuksen ldhtokohdat, keskeiset periaatteet, tavoitteet ja
siséllot tarkasti médritellyt ja ne olivat yhteiset alkuopetuksen kanssa.

Kun tarkastellaan tutkimusryhmieni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4) opetus-
suunnitelmia samanaikaisesti rinnakkain, niin ilmenee selvésti, ettd suurim-
mat erot ndkyvit opetussuunnitelmien yleisissd osissa. Tutkimusryhmieni
opetussuunnitelmien analyysin perusteella ei voida osoittaa esiopetuksen
toimintakulttuurin yleisen osan opetussuunnitelmalle yhtdkddn yleistd piir-
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rettd, eikd ndin ollen lapsen toiminnan suhteen sitouduta yhteisiin periaattei-
siin ja toimintatapoihin. Opetussuunnitelmalliset erot lapsen toiminnalle ovat
paitsi suuret, niin ne myds koskevat eri asioita. Lapsen toiminnalle olisi péi-
vékodin 6-vuotiaiden ryhméssd (TR 1) ominaista luonnon ja ldhiympériston
havainnointi ja tutkiminen. Ominaista olisi myds kuuntelu ja itseilmaisu seka
luku- ja kirjoitustaitoa edistidvit toiminnot. Toisessa pdivdkodissa toimivassa
tutkimusryhmissani (TR 2) ei esiopetusikdisten lasten toiminnan ldahtékohta-
na ollut siséltdalueiden painottaminen vaan lapsikeskeisyyden periaate, joka
tarkoittaa toimintana péivikodissa sité, ettd lapsella olisi aikaa itsendisyyden
ja vastuullisuuden seki itseilmaisun kasvattamiseen ja tutkivaan oppimiseen.
Koulun yhteydessd toimivan esiluokan (TR 3) opetussuunnitelman yleisen
osan mukaan toiminnassa korostuisi lapsikeskeisyyden ohella yhteistoimin-
nallisen oppimisen toimintatavat ja toiminnan rakentuminen lasten kiinnos-
tusten pohjalle. Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelmas-
sa ei sitouduta sen enempédi yhteistoiminnalliseen oppimiseen kuin toiminnan
rakentumiseen lasten kiinnostusten mukaan, vaan esioppilaan toiminnassa
korostuisi aktiivisen oppijan roolin ja sosiaalisten taitojen kehittymisté edis-
tdvit toimintatavat.

Verratessani tarkemmin tutkimusryhmieni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4)
opetussuunnitelmien yksityiskohtia toisiinsa, 16ytyy niistd sekéd yhtéldisyyksid
ja eroja. Pdividkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) ja koulun esi- ja alkuope-
tusluokan (TR 4) opetussuunnitelmissa korostetaan didinkieltd keskeisend
siséltdalueena. Pdivdkodin 6-vuotiaiden ryhméssd (TR 1) kielen ja viestinndn
tavoitteena todetaan olevan lapsen identiteetin muodostuminen ja koulun esi-
ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelmassa tdhdennetddn didinkielen
olevan oppiaineena erikoisasemassa, silld se on kaiken opiskelun perusta.
Lapsen kannalta toiminnan sisiltdind ndissd ryhmissd késiteltdisiin erityisesti
didinkielen alueen siséltdaiheita. Pdivdkodin 6-vuotiaiden (TR 1) opetus-
suunnitelmassa painopistealueena on aidinkielen liséksi luonto, jota painote-
taan sisdltoalueena myods esikoulun (TR 3) opetussuunnitelmassa. Naissd
ryhmisséd opetussuunnitelmien mukaan lapset késittelisivdt toiminnassa eri-
tyisesti luontoon liittyvid asioita.

Péividkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) ja esikoulun (TR 3) opetus-
suunnitelmassa keskeisend periaatteena sitoudutaan lapsikeskeisyyteen, joten
ndissd ryhmissi lapsen omat tarpeet ja kiinnostuksen kohteet olisivat vaikut-
tamassa siithen, mité asioita esiopetustoiminnassa kasitellddn. Esikoulun (TR
3) opetussuunnitelmassa lapsikeskeisyydelld tarkoitetaan myds yksilollistd
lapsen persoonallisuuden huomioimista. Yksilollisyyttd korostetaan myos
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paivikodin 3—6 -vuotiaiden (TR 2) ja koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4)
opetussuunnitelmissa. Molemmille opetussuunnitelmille oli myds ominaista
se, ettd opetussuunnitelmat koskivat koko ryhmaé tai luokkaa. Tavoitteen-
asettelua ei ollut tehty eri-ikdisille lapsille yksityiskohtaisesti, vaan tavoitteet
kohdistuivat 3—6 -vuotiaiden (TR 2) tai 6-8 -vuotiaiden (TR 4) oppimiseen.
Lapsen ndkokulmasta ndissd ryhmissd hdnen yksilolliset tarpeensa huomioi-
taisiin ja héntd tuettaisiin yksilollisesti eri toiminnoissa. Esikoulun (TR 3) ja
esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelmissa kasvatuksen paamaéra-
né korostuvat oppimaan oppimisen taidot. Kouluissa tapahtuvassa esiopetus-
toiminnassa lapset harjoittelisivat erilaisia tydskentely- ja oppimisen taitoja.
Esiopetusluokan (TR 3) toiminnan keskeisend periaatteena sitoudutaan koko-
naisopetukseen teematydskentelyn muodossa. Esi- ja alkuopetusluokan (TR
4) opetussuunnitelmassa todetaan toimintaa ohjaavan eheyttdmisen periaat-
teen. Lapsen ndkokulmasta koulujen yhteydessd tapahtuvassa esiopetustoi-
minnassa ldhestyttdisiin ja késiteltdisiin eri ilmidité ja teema-aiheita samanai-
kaisesti eri siséltoalueista kasin.

Tutkimusryhmieni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4) kaikissa opetussuunni-
telmissa on l0ydettdvissd myds sellaisia piirteitd ja yksityiskohtia, joita ei ole
muissa opetussuunnitelmissa. Ndmé eroavuudet ovat kunkin tutkimusryhmén
opetussuunnitelman erityispiirteitd, joita olen kuvannut jo aikaisemmin kési-
tellesséni jokaisen tutkimusryhméni opetussuunnitelmaa erikseen. Seuraa-
vaksi pyrin vield luonnehtimaan pédpiirteittdin sitd, millaista esiopetustoi-
minta opetussuunnitelmien pohjalta tulisi olla eri tutkimusryhmisséni. Paiva-
kodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) opetussuunnitelmassa ei kerrota toiminnan
pddmadrd tai keskeisid periaatteita, ndin ollen siséltdalueittainen toiminta
olisi tdlle ryhmaélle luonteenomaista. Pédividkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissd
(TR 2) lasten tarpeet ja heidén yksilollinen tukeminen tulisi leimata esiope-
tustoimintaa. Esikoulun (TR 3) toiminnassa keskeisimpénd tavoitteena ja
toimintatapana nousee yhteistoiminnallinen oppiminen. Liséksi toiminnassa
tulisi nikyé lasten kiinnostusten kohteiden huomioiminen, oppimaan oppimi-
sen taitoihin tutustuminen ja leikki esiopetuksen erityisend toimintamuotona.
Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) esiopetus integroituu kaikella tasolla alku-
opetukseen, jossa oppimaan oppimisen ja tydskentelytaitojen lisdksi korostui-
si koululaisen roolin omaksuminen perinteisten luku-, kirjoitus- ja laskutai-
tojen opiskelun ohella.

Huolimatta edelld esitetyistd opetussuunnitelmaeroista, niin tutkimus-
ryhmieni opetussuunnitelmien vertailun tuloksena voidaan varauksin esitté4,
ettd esiopetuksen toimintakulttuurin opetussuunnitelmalle on ominaista lap-
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sen yksilollisyyden huomioiminen keskeisend esiopetuksen toimintaa ohjaa-
vana periaatteena, silld tdmé periaate on yhteistd kolmelle tutkimusryhmaélleni
(TR 2, TR 3 ja TR 4). Lisdksi kaikille tutkimusryhmieni opetussuunnitelmille
on yhteistd se, ettd niiden erityisessd osassa on erikseen nimetty esiopetuksen
siséltdalueet. Tdssd suhteessa Esiopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden
(1996) vaikutus nikyy. Sisédltdalueiden nimedmistd ja niiden kuvauksia voi-
daan pitdd esiopetuksen toimintakulttuurin opetussuunnitelman piirteena,
vaikka tutkimusryhmieni opetussuunnitelmissa nuo sisdltdalueiden nimityk-
set eroavat toisistaan. Siséltdaluekuvaukset poikkeavat toisistaan myds laa-
juutensa ja siséltonséd puolesta. Laajin ja perusteellisin kuvaus on koulun esi-
ja alkuopetusluokan (TR 4) oppiaineiden kuvaus tavoitteineen ja siséltdineen.
Muiden tutkimusryhmien (TR 1, TR 2 ja TR 3) sisédltdaluekuvaukset ovat
paljon vaatimattomammat.

Esiopetuksen toimintakulttuurin opetussuunnitelman sisdltéalueina voi
tutkimusajankohdan aikana pitdé didinkieltd, matematiikkaa, luonto- ja ympéa-
ristotietoa, uskontoa ja etiikkaa, litkuntaa ja muita taide- ja taitoaineita. Si-
séltdalueiden nimedmisen lisdksi tutkimusryhmieni opetussuunnitelma-ana-
lyysin tuloksena voidaan esittdé jotakin niiden tavoitteista ja sisdlloistd. En-
sinnédkin esiopetuksen toimintakulttuurin opetussuunnitelmassa korostetaan
didinkielen siséltdalueella lapsen puhe- tai itseilmaisua, matematiikan sisélto-
alueella matemaattisen ajattelun tai ongelmanratkaisun opettelemista ja lii-
kunnan siséltdalueella liikunnan iloa. Sen sijaan muiden sisdltdalueiden ta-
voite- ja siséltokuvaukset eroavat tutkimusryhmisséni niin paljon, ettei ndiden
sisdltoalueiden suhteen voi esittdd esiopetuksen toimintakulttuurin opetus-
suunnitelman tunnusomaisia piirteita.

Lopuksi olen koonnut taulukkoon 6 Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (1996) ja tutkimusryhmieni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4) opetus-
suunnitelmien yleisten ja erityisten osien keskeisié piirteitd, jotka ovat tulleet
esille ndiden opetussuunnitelmien rinnakkain asettelussa ja vertailussa. Li-
siksi taulukoon 6 on koottu johtopéditokset esiopetuksen toimintakulttuurin
opetussuunnitelman ominaisimmista piirteistd yhteenvetona.
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Taulukko 6. Esiopetuksen opetussuunnitelmien yleiset ja erityiset osat

EOPS 1996 TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteenveto
1. Yleinen 1. Yleinen 1. Yleinen 1. Yleinen 1. Yleinen i 2. Yleinen
osa osa osa osa osa osa
Toiminta- - - - toiminta- i - toiminta- -
ajatus ja ajatus ajatus ja
tavoitteet yleiset
- tavoitteet tavoitteet
Keskeiset -
periaatteet - lapsikesk. i - lapsikesk. i - akt. opp.
- opp. ym- - yksilolli- i - yksilolli- i - yksilolli- - yksilolli-
péristo nen tuke- nen huo- Syys, Syys
- yksilo minen mioiminen ; - yhteisolli-
kesk. - teema- Syys
- teema tyosk. - cheyttd-
tyosk. minen
Painotus- - - leikki - -
alueet - didinkieli - luonto- ja
- - luonto ympéristd
- itseilmaisu

2. Erityinen

2.Erityinen

2.Erityinen

2.Erityinen

2.Erityinen

2. Erityinen

osa: osa: osa: osa: osa: osa:
Sisdltdalu- | Sisédltoalu- | Sisdltdalu- | Siséltdalu- | Siséltoalu- | Sisdltdalu-
eet eet eet eet eet eet
Kieli ja Kieli ja Aidinkieli | Aidinkieli  Aidinkieli  Aidinkieli:
kommuni- { viestintd - puhe- tai
kaatio itseilmaisu
Matemaatti- | Looginen Matema- Matema- Matema- Matema-
set kdsitteet i ajattelu titkka titkka titkka titkka:
- mat. ajat-
telu tai
ong.ratkaisu
Luonto-ja ;Luonto-ja | Luonto-ja i Ympdristé- i Ympéristo- : Luonto- ja
ympéristd- | ymp. kas- ymp. kas- kasvatus jaluonnon- } ympéristo-
tieto vatus. vatus. tieto tieto
Uskon- Etiikka ja Usk- ja Usk- ja Uskonto / Uskonto ja
to/etiikka uskonto eettinen eettinen Et etiikka
kasvatus. kasvatus

Taulukko 6 jatkuu
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Taulukko 6 jatkuu
Liikunta ja i Liikuntaja i Liikunta (ks. ilmai-  { Liikunta Liikunta:
terveys terveys su) litkunnan
ilo
Eri taide- Luova Taito- ja Ilmaisu: - Musiikki i Taito- ja
muodot toiminta taideaineet: - Musiikki - Kuvataide : taideaineet:
- Taide - Musiikki i - Kuv.taito ;- Késityo -
- Kuva - Kuvaama- - Késityd,
- Viri ja taito ja kd- { askartelu
muoto den tyot - Liikunta
- Luova ilm i - Teatteri-
ja musiik- ilmaisu
ki

6.5.2 Ympdristo esiopetuksen toimintakulttuurin muovaajana

Tarkasteltaessa rinnakkain tutkittujen pdivdkotiryhmien (TR 1 ja TR 2) ja
koululuokkien (TR 3 ja TR 4) toimintaymparistdjd niin huomio kiinnittyy
ensiksi siihen, ettd toisaalta ne kaikki koostuivat melko tarkkaan valmiiksi
madritellyistd oppimisympaéristdistd, mutta toisaalta ne tarjosivat toisistaan
paljossa erilaisia mahdollisuuksia ja puitteita lapsen toiminnalle. Toiseksi
toimintaympéristdjen rinnakkainasettelu tuo esille sen, ettd paivakotiryhmien
(TR 1 ja TR 2) toimintaympéristot olivat kaikilta elementeiltddn samankaltai-
set, mutta koululuokkien (TR 3 ja TR 4) toimintaympéristét muistuttivat
toisiaan vain oppimisympdriston fyysisiltd ominaisuuksilta. Neljds rinnak-
kaisasettelussa esille tuleva piirre on se, ettd pdivikotien (TR 1 ja TR 2),
koulun esiluokan (TR 3) ja koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toiminta-
ympéristdt erosivat toisistaan huomattavasti.

Verrattaessa tutkimusryhmieni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4) suuruutta
huomio kiinnittyy siihen, ettd pdivdkodit olivat nelidiltddn ja lapsi/oppilas-
madriltddn huomattavasti pienempid kuin koulut, mutta péivikodeissa lapsilla
oli kuitenkin enemmin tilaa kdytossddn kuin koulussa oli oppilailla omissa
luokissaan. Pdivikotiryhmieni (TR 1 ja TR 2) fyysiset tilat koostuivat kah-
desta isommasta huoneesta, eteisestd ja pientiloista sekéd pdivakodin yhteisistd
tiloista kuten juhla- eli litkuntasalista. Omassa kdytossddn tutkimuspéiviko-
tieni ryhmilld (TR 1 ja TR 2) oli ryhmé- eli ruokahuone, leikki- tai nukkuma-
huone, eteinen ja erillinen kotileikkitila. Tutkimuskoulujeni luokkien (TR 3 ja
TR 4) fyysinen oppimisympéristd koostui luokkahuoneista ja koulun yhtei-
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sistd tiloista kuten ruokalasta ja liikuntasalista, erillisid luokan omaan kiyt-
to0n tarkoitettuja pientiloja ei ollut. Esikoululla (TR 3) oli omassa kdytossdan
kaksi luokkahuonetta ja esi- ja alkuopetusluokalla (TR 4) yksi oma opetustila.

Péivikotien (TR 1 ja TR 2) tilat oli suunniteltu varsin valmiiksi ja ne
muistuttivat toisiaan. Fyysisen ja pedagogisen ympériston yhdenmukaisuus
nékyi tilaratkaisujen ja kalustuksen yhdenmukaisuutena. Pdivakotiryhmien
(TR 1 ja TR 2) ruokahuoneissa oli lasten kokoisia pdytdryhmié, joiden déres-
sd lapset paitsi ruokailivat, niin my6s esimerkiksi piirsivat, askartelivat, pela-
sivat ja tekivédt esiopetustehtdvid. Pdivikotiryhmien (TR 1 ja TR 2) oppimis-
ympdristdissa oli runsaasti vapaata lattialeikkitilaa. Yhteistd oli myos se, ettd
ryhmien (TR 1 ja TR 2) tilat oli jérjestetty erilaisiksi toimintapisteiksi, jotka
tarjosivat mahdollisuuksia lapsille erilaisiin toimintoihin. Eri toimintapisteis-
sd lapset toimivat toimintapisteelle ominaisella tavalla. My0s kirjahyllyt,
tietokoneet, parvet ja pdydit olivat toimintapisteitd, joilla oli oma mééritty
paikkansa ja varustuksensa sekd oma toimintatapansa. Toimintapisteet olivat
tietylle osanottajamédrille suunniteltuja toimintapaikkoja. Yhteistd paiviko-
tien (TR 1 ja TR 2) ympdristdille oli erilaisten toimintapisteiden ohella kodin-
omaisuus, jota ilmensivit viherkasvit, matot, kalusteet, koriste-esineet. Poy-
tiliinoista ja koristeista pystyi ndkemédn vuoden aikojen vaihtumisen, muu-
ten oppimisympdristd pysyi varsin muuttumattomana koko toimintavuoden.

Myds eriytetty pienryhmédtoiminta oli jérjestetty pdivédkotien ryhmissé
(TR 1 ja TR 2) samanlaisena koko toimintavuoden. Vapaan toiminnan aikana
ryhmén kaikki tilat olivat lasten kéytosséd, leikkimateriaalia oli runsaasti ja
useimmiten lapset leikkivitkin eri toimintapisteissi pareittain tai pienryhmis-
sd. Molemmissa tutkimuspéividkodeissa oli kotileikkitila, mutta sitd ei kéy-
tetty siind toiminnassa, mihin se oli suunniteltu. Syyné oli osaltaan se, ettd
kotileikin pedagogisesta ymparistostd ei aikuisten taholta huolehdittu. Tilan
varustus ja sen myo6td tilan jarjestys ei houkutellut lapsia kotileikkeihin. Pai-
vikotien tutkimusryhmat poikkesivat toisistaan kuitenkin siten, ettd paiviko-
din 3-6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) leikkimateriaali oli suunnattu kaikille
ryhmén lapsille, erityisesti 6-vuotialle tarkoitettua esiopetusmateriaalia oli
niukasti. Oppimisympéristd olikin esiopetusikiisille samanlainen kuin ryh-
mien muille lapsille. Sen sijaan pdivikodin 6-vuotiaiden ryhméssd (TR 1)
esiopetusmateriaalia oli runsaammin ja leikkimateriaali, esimerkiksi pelit, oli
selvésti tarkoitettu esiopetusikdisille lapsille.

Koulyjen tiloja (TR 1 ja TR 2) ei ollut suunniteltu aivan niin valmiiksi
kuin pdivékotien. Liikuntasali ja ruokala olivat toki tarkasti etukéteen toimin-
nallisestikin suunniteltuja, mutta koululuokat olivat tilana avoimia huoneita,
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joissa yksi seind oli ikkunallinen, sitd vastapdiselld seindlld oli vesipiste ja ovi
eteistilaan, kolmas seind oli ns. tauluseind ja neljés takaseind. Luokkahuonei-
siin ei ollut suunniteltu erillisid toimintapisteitd esimerkiksi pienoiskeittidi-
neen tai luovan toiminnan pisteineen. Erityistilat, kuten esimerkiksi ATK-
luokka, olivat erikseen ja tarkasti kutakin toimintaa varten suunniteltuja ja
kéytettyjd. Koulujen yhteydessd toimivien tutkimusryhmieni (TR 3 ja TR 4)
pedagoginen ympéristd poikkesi toisistaan. Esikoulun (TR 3) molemmat
luokkahuoneet oli jarjestetty erilaisiksi toimintapisteiksi, joissa ohjattu ja
vapaa toiminta mahdollistui. Vaikka esiopetusluokan fyysinen ympéristd
poikkesi pdivikotien (TR 1 ja TR 2) vastaavista ympdéristdistd, niin esikoulun
(TR 3) omat fyysiset tilat oli pedagogisesti jérjestetty pdivikotien (TR 1 ja
TR 2) tapaan: oli lukunurkkaus, rakentelupaikka, tietokoneella pelaamisen
paikka, piirtdmisen ja askartelun paikka jne. Leikki- ja oppimateriaalia oli
jonkin verran, mutta ei suinkaan niin runsaasti kuin pdivikotien ryhmissa.
Koulun esiopetusluokan (TR 3) omat tilat poikkesivat myos péivikotien (TR
1 ja TR 2) usein toistuvasta tabula rasa -tilasta. Lisdksi esiopetusluokan (TR
3) tilat erosivat péivikotien (TR 1 ja TR 2) pedagogisesta ympéristdstd siten,
ettd esikoululla ei ollut kdytossddn pientiloja eikd luokissa ollut juuri lasten
kokoisia huonekaluja. Esikoulun lapsilla ei mydskédén ollut omia istumapaik-
koja, silld luokissa ei ollut niin monia poytid tai edes tuoleja, ettd niitd olisi
riittdnyt kaikille.

Verrattaessa toisiinsa koulun esiluokan (TR 3) ja pidivékotien (TR 1 ja
TR 2) toimintaympéristdjd niin selkednd erona on se, ettd toiminnan puitteet
poikkesivat esikoulussa huomattavasti pédiviakotien oppimisympéristdista.
Vaikka esiopetusluokan (TR 3) tiloihin oli yritetty jérjestdd kodinomaisuutta
muun muassa sohvin ja muin kalustein ja vaikka suurta yhtendistd luokkatilaa
oli pyritty jakamaan hyllyin ja rajata tilaa leikille ja lukemiselle, niin koulun
tiloissa toimivan esiluokan (TR 3) toimintaympdéristolle ei ollut ominaista
kodinomaisuus tai selked jdsentyminen toimintapisteisiin, vaan sitd leimasi
pikemminkin toiminnallisuus. Esikoulun (TR 3) tilojen pedagogista jirjesta-
mistd ja kdyttdd hallitsivat toiminnan siséltdoind olevat eri teemat, joiden
vuoksi luokkahuoneet saattoivat olla lyhyemmén tai pidemmaénkin ajan tee-
matyoskentelyd varten jérjestetyt. Esikoulun (TR 3) oppimisympaéristod eivit
dominoineet mydskédn pulpetit tai lasten istumapaikat, silld luokkahuoneissa
ei ollut kaikille omia paikkoja, vaan pdytipaikat olivat yhteiset. Lapsen kan-
nalta esikoulun (TR 3) oppimisympiristdé mahdollisti pidempikestoisen toi-
minnan, myoskédn ruokailun tai lepuutuksen takia ei tarvinnut tiloja jirjes-



136 Annu Brotherus

telld ja tavaroita korjata pois. Lisdksi poytdpaikkojen védhidisyyden vuoksi
lapset tyoskentelivit paljon lattialla.

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) pedagoginen ympaéristo oli jar-
jestetty opiskelua varten, jossa keskeisind toimintapisteind olivat oppilaiden
omat pulpetit ja niiden déressé opiskelu. Opetus saattoi tapahtua myds pianon
taakse rajatussa tilassa opettajan istuessa tuolilla ja esioppilaiden matolla,
varsinaista vapaata toimintaa luokkatiloissa ei tapahtunut. Koulun esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) tilat poikkesivat pédivikotien toimintaympéristdista
(TR 1 ja TR 2) ja esikoulun toimintaymparistdstd (TR 3) muun muassa siten,
ettd esi- ja alkuopetusluokkaa jésensi tilallisesti oppilaiden pulpetit, jotka
toisaalta mahdollistivat yksilotyoskentelyn ja toisaalta kaikkien oppilaiden
samanaikaisen oppimistoiminnan. Oppilaiden pulpetteja siirrettiin toiminta-
vuoden aikana osaksi erilaisia opiskelumuotoja. Eri oppiaineiden opetusmate-
riaali oli sijoitettu keskitetysti luokan seinille, kaappeihin ja laatikoihin. Eri-
laista oppimateriaalia luokassa oli runsaasti, joukossa jonkin verran didinkie-
len ja matematiikan alueeseen liittyvid didaktisia pelejd, mutta muuten varsi-
naista leikkimateriaalia ei ollut. Omaa luokkaa kéytettiin eri oppiaineiden
tunneilla varsin samalla tavalla. Esi- ja alkuoppilaille toimintaympéristd oli
sama, eikd luokan toimintaympaéristd poikennut my6skédn oleellisesti koulun
muista alkuopetusluokista.

Verrattaessa péivikotien ja koulujen toimintaympéristdjd vuorovaiku-
tuksen ja kommunikaation nidkékulmasta niin merkille pantavaa on se, ettd
pdivéakodeissa (TR 1 ja TR 2) lapset olivat enemmén kuin kouluissa (TR 3 ja
TR 4) lapset tekemisissd muiden kuin oman ryhmén lasten kanssa, silld pit-
kén ulkoiluajan lapset viettivdt samanaikaisesti pdivikodin yhteiselld pihalla
ja koko péividkodin yhteiset laulu- ja leikkihetket tapahtuivat viikoittain tai
vahintddnkin kuukausittain. My6s oman ryhmén lasten keskindinen vuoro-
vaikutus oli esiopetusaikana runsaampaa péivikodeissa (TR 1 ja 2) ja esi-
koulussa (TR 3) kuin koulun esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4). Toisaalta
paivikodin 6-vuotiaiden ryhmidssd (TR 1) opettajan ohjaaman toiminnan
aikana kommunikaatio kulki opettajan vilitykselld ja tarkassa kontrollissa
samoin kuin esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) oppitunneilla. Pdivikodin 36 -
vuotiaiden ryhmissd (TR 2) vuorovaikutus ja kommunikaatio kulkivat opet-
tajan vilitykselld koko ryhmén ohjauksen aikana ja oli hdnen tarkassa kont-
rollissaan. 3—6 -vuotiaiden ryhmaéssd (TR 2) opettaja kuitenkin hyviksyi
ohjauksensa aikana enemmin lasten spontaania keskindistd kommunikaatiota
kuin mitd pédivikodin 6-vuotiaiden ryhmidssd (TR 1) hyvéksyttiin. Tama
saattoi johtua myos siitd, ettd opettajan ohjaaman toiminnan aikana suosittiin



Esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnalliset 1dhtokohdat 137

myds eriytettyd toimintaa, jolloin lapsia oli vihemman ja tilanne oli helpom-
min hallittavissa.

Vapaan toiminnan aikana lasten keskindinen vuorovaikutus ja kommu-
nikaatio 6-vuotiaiden ryhméssé (TR 1) oli yhté runsasta kuin 3—6 -vuotiaiden
(TR 2) tai esikoulun (TR 3) lasten kesken. Aikuisten ja lasten keskindinen
vuorovaikutus ja kommunikaatio véhenivit pdivikotien ryhmissd (TR 1 ja
TR 2) vapaan toiminnan aikana, silld lapset levittdytyivit keskendén leikki-
médn péivakotiryhmiensd eri toimintapisteisiin. Esiopetusluokan (TR 3)
toiminnassa kédytettiin yhteistoiminnallista opetusratkaisua, jolloin opettaja
suosi oman ohjauksensa aikana toiminnassa yhteistoiminnallisten ryhmien
lasten keskindistd kommunikaatiota ja vuorovaikutusta. Vapaan toiminnan
aikana esiopetusluokan (TR 3) aikuiset olivat pdivikotien ryhmiin (TR 1 ja
TR 2) verrattuna enemméin vuorovaikutuksessa lapsien kanssa. Tdmé johtui
osaksi siitd, ettd lapset eivdt hajaantuneet pientiloihin, vaan kaikki toiminta
tapahtui omissa luokissa aikuisten ldsnéd ollessa ja osallistuessa lasten toi-
mintoihin. Esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) opettaja sddteli ja kontrolloi
tarkasti kaikkea vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Oppituntien aikana
uuden asian opettamisen aikana kommunikaatio ja vuorovaikutus kulkivat
aina opettajan kautta ja hinen johdollaan. Tyoskentelyn, etenkin ryhmityds-
kentelyn aikana oppilaat olivat vapaammassa vuorovaikutuksessa ja kommu-
nikaatiossa keskenéddn. Taito- ja taideaineiden tunneilla, etenkin kuvaamatai-
don tunnilla oppilaat saivat vapaammin kommunikoida keskendén yksilo-
tydskentelynkin aikana.

Ympdériston ja toiminnan vaikutus ndkyi pdividkodeissa ja kouluissa.
Péivikodeissa (TR 1 ja TR 2) perushoitotilanteet ja arjen toiminnot nikyivit
selvisti oppimisympariston jarjestimisessé ja kdytossd. Pdivikotien oppimis-
ympdristdille oli tunnusomaista se, ettd se oli kolme kertaa pdivén aikana
kertaa pdivin aikana tabula rasa -tilassa. Vapaan ja ohjatun toiminnan aikana
toimintapisteiden materiaalia kdytettiin ja oppimisympéristdd saatettiin muo-
kata ty6skentelylle sopivammaksi, mutta heti toiminnan jilkeen tilat jérjes-
tettiin samaan kuntoon kuin ne olivat lasten tullessa pdivikotiin. Sen sijaan
kouluissa (TR 3 ja TR 4) ympariston kaytto oli erilaista. Oppimisymparistd
oli dynaamisessa tilassa koko pidivin. Pdivin paitteeksi esikoulun (TR 3)
lattiatilat vapautettiin siivoojalle ja esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) oppilaat
tyhjensivét pulpettinsa paéllystén ja nostivat tuolit ylos niin ikdén siivousta
varten. Kesken toimintapdivén ei tiloja siivottu kuten pédividkodeissa (TR 1 ja
TR 2) tehtiin.
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Tutkittujen toimintaympéristdjen analyysi osoittaa, ettd pdivakotien (TR
1 ja TR 2) oppimisympdristdt tarjoaisivat periaatteessa mahdollisuuksia lap-
sen monipuoliselle opettelulle, mutta oppimisympariston fyysistd ymparistoad
ei pedagogisesti organisoitu vaihtelevaksi ja haasteelliseksi lasten muuttuvien
tarpeiden mukaisesti, vaan lasten opetteluymparistod kaytettiin samalla ta-
valla seurattuna toimintakautena niin ohjatun kuin vapaankin toiminnan aika-
na. Koulun esiluokan oppimisymparistd (TR 3) ei ollut yhtd monipuolinen ja
houkutteleva kuin pédivikotien oppimisymparistt, kun niitd tarkastellaan
lasten erilaisten toimintamahdollisuuksien ndkdkulmasta. Esikoulun (TR 3)
toimintaympéristossd oli tutkimusajankohtana selvésti panostettu enemmén
toimintatapoihin ja ryhmén yhteistoimintaan kuin sen oppimisympériston
fyysisiin ja pedagogisiin ominaisuuksiin. Tdhédn lienee vaikuttanut se, ettd
esikoulu toimi vasta toista vuotta koulun tiloissa. Koulun esi- ja alkuopetus-
luokan (TR 4) oppimisympdristd oli opiskelua varten organisoitu ja toiminta-
ympéristdssd kdytetyt toimintatavat tdhtdsivit edistiméédn ldhinnd oppilaan
kouluoppimista, eivitkd tarjonneet mahdollisuuksia lapsen leikille tai muulle
omatoimiselle tekemiselle.

Tutkimusryhmieni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4) toimintaympéristojen
vertailu osoittaa toisaalta sen, ettd esiopetuksen toimintakulttuurin toiminta-
ympéristod ei voida luonnehtia yhdelldkddn kaikille tutkimusryhmilleni yhtei-
selld piirteelld, ja toisaalta sen, ettd esiopetuksen toimintakulttuurin toimin-
taympéristdon vaikuttaa vahvasti instituutio. Péivéikotien (TR 1 ja TR 2) toi-
mintaympéristot ovat kaikissa tutkituissa suhteissa samankaltaiset. Suurim-
mat erot tutkimusryhmieni toimintaymparistdissd nakyvit oppimisympariston
fyysisissd ja pedagogisissa ominaisuuksissa sekd toimintatavoissa. Koulujen
(TR 3 ja 4) fyysinen ympéristd poikkesi suuresti pdivikotien ympéristoista,
mutta toisistaan ne eivit oleellisesti eronneet. Koulujen pedagogisessa ympé-
ristdssd oli jonkin verran samankaltaisuutta: oppimisympéristd oli pedagogi-
sesti organisoitu joko teemojen sisdltojen (TR 3) tai oppiaineiden sisédltdjen
(TR 4) mukaan. Suurimmat erot koulujen toimintaympéristdssa olivat toimin-
tatavoissa. Yhteistd koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) ja pdivikotiryh-
mien (TR 1 ja TR 2) oli ensinndkin se, ettd fyysiselle ympéristdlle oli omi-
naista lasten omat paikat ja niiden déressd toimiminen, ja toiseksi se, ettd
ndissd toimintaympéristdissd (TR 1, TR 2 ja TR 4) vallitsi ohjatun toiminnan
aikana vahva opettajan kontrolli vuorovaikutuksen ja kommunikaation suh-
teen. Poikkeuksen edelliseen teki koulun esiluokka (TR 3), jossa lapsilla ei
ollut omia paikkoja ja yhteistoiminnallisen opetusratkaisun myo6td suosittiin
runsasta vuorovaikutusta niin lasten kesken kuin lasten ja aikuisten valilla.
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Vaikka tutkimusryhmieni toimintaympéristod ei voida kuvata yhdelld-
kadn kaikille yhteiselld piirteelld, voidaan kuitenkin varauksin esittdd, ettéd
esiopetuksen toimintakulttuurin toimintaympéristdd luonnehtivat tietyt piir-
teet, silld ndmad piirteet kuvastavat kolmea tutkimusryhmédini (TR 1, TR 2 ja
TR 4). Toimintaympéristdjen vertailu osoittaa, ettd esiopetuksen toiminta-
kulttuurin toimintaympéristolle on ominaista lasten omat pdyté- tai pulpetti-
paikat ja opettajan vahva kontrolli ryhmén vuorovaikutuksesta ja kontrollista
ohjatun toiminnan aikana. Taulukkoon 7 olen koonnut tutkimusryhmieni (TR
1, TR 2, TR 3 ja TR 4) toimintaympdristdjen keskeisiéd piirteitd, jotka ovat
tulleet esille ndiden ryhmien ympéristdjen rinnakkain asettelussa ja vertailus-
sa. Lisdksi taulukossa on esitettynd johtopddtokset esiopetuksen toiminta-
kulttuurin tyypillisimmistd piirteistd yhteenvetona.

Taulukko 7. Esiopetuksen toimintaympéristojen keskeisié piirteitd

Toiminta- TR1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteen-

ympéristo veto

Fyysiset 2 huonetta, 2 huonetta, 2 luokkati- i 1 luokkatila

ominaisuu- : omat pOytd- :omat pdytd- :laa omat pul- omat

det paikat paikat ei omia pettipaikat | paikat
pientilat pientilat paikkoja erityisluo-

ei pientiloja i kat
liikkuntasali { liikuntasali

ruokala ruokala
Pedagogiset i kodinomai- kodinomai- teemojen oppiainei- -
ominaisuu-  suus suus siséllot den siséllot
det toimintapis-  } toimintapis-
teet teet
tabula rasa tabula rasa muuttuva muuttuva
Vuorovai- i vapaa toi- vapaa toi- aina: runsas
kutus ja minta: run- minta: run- lasten kes-
kommuni-  sasta lasten sasta lasten ken ja
kaatio kesken kesken lasten ja
ohjattu toi- ohjattu toi- aikuisten oppitunnit: ; ohjattu
minta minta: vilinen opettajan toiminta:
opettajan opettajan vuorovai- ;i kontrolli opettajan
kontrolli kontrolli kutus. kontrolli

Toimintata- i perushoitotil. : perushoitotil. : yto-ryhmét : yksil6llinen : -
vat jaarjentoi- ija arjen toi- opiskelu
minnot minnot
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7 Toiminta esiopetuksen toimintakulttuurissa

Siirryn késittelemédédn toimintaa esiopetuksen toimintakulttuurissa siten, ettd
vertailun ensimmadisessd vaiheessa kuvaan ja tulkitsen erikseen kunkin tutki-
musryhméni ty6jarjestystd ja toiminnan sisdltod, sitten lasten toimintaan
sitoutuneisuutta ja lopuksi lasten arvioita ja kokemuksia toiminnasta. Etenen
toiminnan kuvailussa ja tulkinnassa siten, ettd suorat lainaukset havainnointi-
paivakirjoistani ja lasten haastatteluista ovat kuvauksia ja niitd edeltavat tii-
vistelmét havainnoistani ja haastatteluistani ovat tulkintoja. Lasten toimintaan
sitoutuneisuuden osalta raportoin ensin lasten saamat sitoutuneisuutta osoit-
tavat arvot ja teen sen pohjalta tulkintoja sitoutuneisuutta lisdédvistd ja sitd
laskevista toiminnoista.

7.1 Piivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhméin toiminnan
kuvailu ja tulkinta

7.1.1 Pédivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmén tyojérjestys ja
toiminnan sisalto

Pdivikodin 6-vuotiaiden ryhméédn (TR 1) lapset saapuivat noin kello 7:stid
alkaen, varsin moni lapsi tuli kuitenkin vasta kello 8:n jélkeen. Toiminta oli
organisoitu siten, ettd aamupala oli tarjolla kello 8.00 alkaen ryhmahuoneessa
ja se korjattiin pois kello 8.30. Kaikki lapset eivét nauttineet aamupalaa péi-
vikodissa, vaikka tulivatkin sen tarjoilun aikana paivdkotiin. Aamupalaa
lukuun ottamatta kello 9.00 asti oli lasten vapaata toimintaa, usein se oli
leikkid. Vapaa toiminta tapahtui ryhméhuoneessa, leikkihuoneessa, eteisessd
tai joskus myds ns. pikkuhuoneessa, joka oli ryhmaén tilojen l&heisyydessa
oleva opettajien huone, jota kédytettiin myos leikkitilana.

Kello 9.00 alkoi opettajan ohjaama suora toiminta aamupiirilld, jolloin
katsottiin kalenteri ja jolloin opettaja kertoi pédivin ohjatusta muusta toimin-
nasta. Ohjatun toiminnan siséltdalueet eri viikonpdivind vaihtelivat: maanan-
taina oli didinkieltd, tiistaina matematiikkaa, keskiviikkona kidden taitoja,
torstaina litkuntaa ja perjantaina oli retkipdivd. Ohjattu toiminta tapahtui
lahes aina ryhméhuoneessa, paitsi liikuntatuokio pidettiin aina pédivikodin
salissa. Retket suuntautuivat toimintavuoden aikana etupédéssd 1dhiympéris-
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toon, mutta myds kaukaisempiin tapahtuma- ja ndyttelykohteisiin. Opettajan
ohjaama toiminta kesti noin kello 10 asti, jolloin lapset alkoivat valmistautua
ulkoiluun. Ensin lapset korjasivat toiminnassa tarvittavat tavarat paikoilleen,
sitten he siirtyivit WC:n kautta eteiseen pukemaan ulkoiluvaatteet pédlleen ja
sen jilkeen he lahtivét ulos. Ulkoilu péividkodin omalla pihalla kesti noin
kello 10-11. Lapset siirtyivét ulkoilun jilkeen sisélle valmistautumaan ruo-
kailuun. Perjantaisin ennen ruokailua kokoonnuttiin saliin pdivdkodin yhtei-
seen laulu- ja leikkihetkeen, jota ohjasi usein pdivikodin johtaja. Ruokailu
tapahtui omassa ryhméhuoneessa noin kello 11.30-12.00. Ruokailun jilkeen
lapset siirtyivit WC:n kautta lepuutukseen saliin, johon oli laitettu patjat
lepohetked varten lattialle. (ks. liite 11)

Péivikodin toimintaa jésensivit kello 8—12 aikana perushoitotilanteet,
etenkin ruokailut ja ulkoilu. Niiden lomaan sijoittuivat vapaa ja ohjattu toi-
minta. Vapaa toiminta tarkoitti lasten itsensd vapaasti valitsemaa toimintaa,
joka yleensd oli leikkid pareittain tai pienryhmissd. Vapaa toiminta kello
8-12 vilisend aikana sijoittui aamupalaa edeltdvdin aikaan ja sen jéilkeiseen
aikaan ennen ohjattua toimintaa. Henkilokunta ei osallistunut lasten valitse-
maan toimintaan, vaan lapset toimivat keskendén. Henkilokunta ei epdsuo-
rastikaan ohjannut erityisemmin lasten vapaata toimintaa esimerkiksi oppi-
misympdriston jarjestamiselld. Tilat ja vélineet pysyivédt samoina toiminta-
vuoden aikana ja ne olivat lasten vapaassa kaytossa.

Vapaa toiminta ennen opettajan ohjaamaa toimintaa oli varsin lyhyt-
kestoista ja katkonaista, silld lapset saapuivat pdivédkotiin yksitellen ja eri
aikoihin. Lapset liittyivét kuitenkin vaivattomasti jo kdynnissd oleviin eri
toimintoihin. Ryhmén omat tilat eri toimintapisteineen olivat aina lasten
kiytettdvissd, mutta lapset eivdt ryhtyneet vaativiin tai pitkdkestoisiin toi-
mintoihin, silld toiminta tuli lopettaa tai ainakin keskeyttdad opettajan ohjaa-
man toiminnan alkaessa kello 9. Tietokoneella pelaaminen oli lasten suosios-
sa. He olivat oppineet kayttimdin tietokonetta ja omaksuneet sen kdytto6on
liittyvit sddnnot hyvin. Yhden pelin loputtua vuoro siirtyi seuraavalle jonossa
odottavalle lapselle. Lapset pelasivat tietokoneella eri peleji vailla ristiriitoja
ja itsendisesti henkilokunnan puuttumatta toimintaan.

Kello on 8.30 ja aamupalatarjoilu on loppunut. 4 tyttéd istuu ryhmdhuoneen
lattialla. Pilvi ja Pdivi pelaavat keskenddn ja Pinja (nimi muutettu) katselee
kirjaa pelaajien vieressd. Pinja seuraa tyttdjen pelid ja nauraa pelaajien kanssa
pelin kululle, viliin hdn taas katselee kirjaa ja seuraa ympdrilld tapahtuvaa.
Lapsia saapuu pdivikotiin ja muutama pysdhtyy seuraamaan lautapelid, Pdivi
ldpsdsee ohikulkijoita pepulle, vililld hin kierdhtdd seldlleen. Peli keskeytyy.
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Pinja on tuonut pdivdkotiin ddnikirjan, jota Paula (nimi muutettu) kuuntelee
lattialla istuen, muutamat lapset seuraavat sivusta. Petrakin seuraa ddnikirjaa
ja hyppyyttelee samalla pdivikotiin tuomaansa kirahvi-lelua. Muut lapset eivdt
reagoi kirahviin ja ldhtevdtkin pois Pinjan poistuessa tilanteesta ddnikirjansa
kanssa. Ikkunapdydilld oleva tietokone on auki, viisi lasta pelaa iloisina ja in-
nostuneina, he nauravat ja kommentoivat pelin kulkua, he vaihtavat sovussa
vuorotellen pelivuorojaan. Muita lapsia tulee ja lihtee. Opettaja kéy kerddmdis-
sd lapset eri toiminnoista ja kehottaa heitd istumaan péytiin omille paikoilleen.
Kello lihenee yhdeksdd, alkaa opettajan ohjaama toiminta. (Helmikuu)

Useimmiten lasten vapaa toiminta oli leikkid, joka oli heidén itsensd kehitta-
méd. Henkilokunta, opettaja ja muut hoitotydntekijét itse eivét juuri osallistu-
neet lasten leikkeihin, vaan aikuisten ohjaus kohdistui ldhinnd leikkiajasta
muistuttamiseen. Henkilokohtainen avustaja poikkesi usein tistd kadytannosta
pelaamalla lasten kanssa ryhméhuoneessa, mutta hdnkdin ei osallistunut
muualla tapahtuvaan lasten vapaaseen toimintaan.

Aamupalatarjoilu on loppunut ja lapset leikkivdit suljetun oven takana leikki-
huoneessa. Kolme tyttod on parvella. He ovat tehneet kankaista ongen, jonka
pddssd on pitsinen laukku. Siind on Pyjamabanaani-maskotti. Nelji poikaa on
parven alla ja he yrittdvdit ottaa tyttdjen edestakaisin vetdmdd laukkua kiinni.
Kaikki nauravat ja ovat innoissaan posket punaisina. Tytot riemuitsevat ddnek-
kddsti onnistuessaan vetdmddn ennen poikia laukkunsa eli Pyjamabanaanin
turvaan. Hoitaja avaa oven ryhmdhuoneesta ja ilmoittaa: "Kohta alkaa”. Toi-
minta pysdhtyy tdysin. Lapset katsovat aikuista, joka kehottaa kerddmdcdn kohta
tavarat kasaan. Hoitaja huikkaa vield Petralle parvelle: ”Onko Petra levittinyt
kaikki Barbit sinne parvelle?” Petra vastaa: "Joo”. Hoitaja poistuu leikkihuo-
neesta ja sulkee oven perdssddn, lapset jatkavat keskeytyksen jilkeen leikkimis-
td. Tytot vetdvit laukkua edestakaisin ja pojat yrittdvdt ottaa sitd kiinni. Pyry
katselee penkiltd ja nauraa iloisena touhulle, hdin liittyy leikkiin mukaan. Hoi-
taja avaa oven ja tulee ryhmdhuoneesta lopettaen leikin sanomalla kuuluvalla
ddnelld: "NYT ALKAA!” Leikki loppuu siihen ja iloinen tunnelma hiipuu. Pyry
vie tavaroita pois ja kysyy Petralta: ’Leikitddnko iltapdivilld taas titd leikkid?
Silloin on taas aikaa.” Lapset istuvat poydissd omilla paikoillaan klo 8.55.
(Maaliskuu)

Ohjattu toiminta tarkoitti opettajan ohjaamaa toimintaa, joka tapahtui yleensa
ryhméihuoneessa. Kaikki lapset osallistuivat yleensd samanaikaisesti opetta-
jan ohjaamaan toimintaan. Hoitaja ja yhden lapsen henkildkohtainen avustaja
olivat avustamassa opettajaa timén ohjaaman toiminnan aikana. Opettajan
ohjaama toiminta tapahtui péivittdin kello 9-10 lasten istuessa ja tydskennel-
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lessd omilla poytépaikoillaan ryhméhuoneessa. Toiminta noudatti seuraavaa
kaavaa: hyvén huomenen toivotus, kalenterin katsominen, siséltéalueittainen
toiminta, tavaroiden korjaaminen pois tydskentelyn paityttyd, ulosléhto.
Kalenterin eli pdivyrin katsominen tapahtui siten, ettd ensin opettaja kysyi
viikonpdivad, sitten kuukautta, vuotta ja lopulta koko pdivamédarad. Lapset
viittasivat ja opettajan valitsema lapsi sai vastata ja mennd seindlld riippu-
vasta allakasta repdisemién kyseisen pdivdn pois. Samalla luettiin, joko
opettaja tai lapsi, kenen nimipéiva kulloinkin oli. Mikéli nimipdivda vietti
joku ryhmaén lapsista, hinelle laulettiin, muutoin vain tiedusteltiin, tunsiko
joku nimipéivad viettdvin nimistd henkilod. Lopuksi yksi lapsista sai kirjoit-
taa padivamdirdn taululle. Kevétlukukauden lopulla aamupiirin toimintoihin
liitettiin pdivamadran lisdksi sddhavaintojen kirjaaminen taululle.

Lapset istuvat pdydissd kello 8.55 ja opettaja toivottaa huomenta. Pia saa repid
pdivyristd timdn pdivin pois. On Kaukon pdivd. Opettaja kysyy, kuka tuntee
Kauko-nimisid. Lapset ovat hiljaa ja opettaja selittidd Kaukon olevan vanhanai-
kainen nimi. Yhtdikkid yksi lapsi viittaa innoissaan ja hin saa vastata: “Joo, md
tunnen. Se on toi kaukosdddin.” Lapset nauravat spontaanisti sanaleikille,
mutta opettaja toruu tiukasti: "Nyt ei jatketa, jos hélo-holé jatkuu!” Lapset
rauhoittuvat ja pdivyrin katsominen jatkuu ja pdivimddrd kirjoitetaan taululle.
(Maaliskuu)

Kello on 9.00 ja lapset istuvat péydissd omilla paikoillaan. Pirjo-opettaja kysyy
vitkonpdivid, kuukautta jne. I pdivyri kdydddn ldpi. Pietari (nimi muutettu)
kirjoittaa pdivimddrdin taululle. Taululle on piirretty myés tilasto kuukauden
sddstd. Pekka saa katsoa ldmpétilan ldmpémittarista ja merkitd sen ja sekd il-
mantilan (aurinkoinen — sateinen - pilvinen -symbolein) taululle. (Toukokuu)

Eri viikonpdivien mukaista siséltdalueittaista toimintaa noudatettiin varsin
uskollisesti, eikd eri sisédltdalueita yhden aamupéivén aikana juuri eheytetty.
Siséltoalueiden opetuksessa kaytettiin oppikirjoja didinkielen ja matematiikan
opetuksessa. Télloin opetus eteni johdonmukaisesti oppimateriaalin ohjeiden
mukaisesti. Aidinkielen ja matematiikan oppituokioissa lasten oppimiserot
ndkyivét selvimmin. Maanantaisin opettajan ohjaaman toiminnan sisaltoni
oli didinkieli ja tiistaisin matematiikka. Maanantain oppituokioilla jokaisella
lapsella oli oma &idinkielen esiopetustehtdvékirja, josta hén teki tehtdvia
koko toimintavuoden. Opettajalla oli saman sarjan opettajan opas, jota hin
kéytti toiminnassaan. Tiistain oppituokioilla opettajalla oli apunaan matema-
titkan oppikirja, josta hén oli monistanut lapsille tehtdvapapereita.

Opettaja kehottaa lapsia seuraamaan lukemaansa sen mukaisesti, onko tapah-

tuma vahinko vai ei. Opettaja lukee satua istuen aikuisten poyddn ddressd ja ky-
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selee sitten lukemastaan lapsilta. Osa seuraa kiinnostuneina, osa on selvdsti
muissa maailmoissa, mutta he eivit “hdiritse” muita. Opettaja alkaa luetella
sanoja ja lasten tulee tunnistaa, onko sanassa H-kirjainta. Hoitaja teroittelee
kynid, tdtd toimitusta seuraa osa lapsista selvdsti kiinnostuneempana kuin H-
kirjainten tunnistamista. Opettaja kyselee lapsilta H-kirjaimisia sanoja, joita
osa lapsista osaa hyvin keksid. Aikuiset jakavat lapsille tyokirjat, useimmat lap-
set alkavat tehdd niitd keskittyneesti. Tehtdvind tydkirjassa on muun muassa
piirtdd H-kirjaimisia sanoja. Jotkut lapset selostavat toisilleen tydskentelynsd
lomassa, mitd tekevdt. (Toukokuu)

Opettaja kertaa viivoittimen kdyttod ja ndyttid senttimetrin omasta liitutaulun
kdyttéon tarkoitetusta viivoittimesta. Sitten hdn ndyttdd taululla, mitd pitdd teh-
dd. Opettaja mittaa 3 senttid ja 4 senttid taululle perdikkdin. Opettaja ja hoitaja
Jjakavat lapsille tehtdvipaperit ja kyndlaatikot péytiin. Lapset saavat tehdd itse-
ndisesti annettuja tehtivid. Osa lapsista tekee hyvin keskittyneesti ja innoissaan
mittaamisharjoituksia, osa tarvitsee paljon erityisohjausta. Opettaja ja hoitaja
kiertdvit poydissd. Opettaja ndyttid uudelleen taululle, kuinka tulee tehdd. Jo-
kunen lapsi ymmdirtdd nyt tehtdvin, mutta moni lapsi kuten Paavo kaipaa vaihe
vaiheelta henkilokohtaista apua. Lapsia tuntuu olevan liian paljon ja aikuisia
liian véhdn toimintaan néhden. (Helmikuu)

Keskiviikkoisin pdivikodin 6-vuotiaiden toiminnan sisdltond oli “kdden tai-
dot”. Siséltdind vaihteli piirustus, maalaus, muovailu ja askartelu. Luova
toiminta innosti lapsia, vaikka ohjeistus ja tuki saattoivat olla puutteellisia.

Opettaja kertoo, ettd ikkunapdyddlld on materiaalia talviaskartelua varten. Héin
ndyttdd tarvikkeet (paperia, stryrox -pallot, hiutaleet) ja miten niitd voidaan
kdyttid (esimerkiksi paperinpala siivujen taittelu). Jokaiseen pdytidn opettaja
jakaa ison valkoisen paperin ja liimatarvikkeet. Lasten tulee tehdd poydittiin
yhteisaskartelu. Yhdessd ryhmdssd kylld jokainen tekee omaa askarteluaan sa-
maan paperiin, Pyryn poyddssd lapset sen sijaan tekevdt yhdessd sopien yhteis-
askartelua. Muissa ryhmissd jotkut tekevit styrox -palloista lumiukkoja, toiset
Jjdljitteleviit heitd, materiaali ei tunnu aivan kaikkia inspiroivan. Yhteisaskartelu
vaatisi ohjeistusta myds yhteistyétaitojen suhteen — tdtd ohjausta lapset eiviit nyt
saa. Ohjeiden annon jilkeen opettaja istahtaa péytinsd ddreen avustajan kans-
sa ja huutelee sieltd ohjeita. (Maaliskuu)

Pdiviakodin 6-vuotiaiden (TR 1) ryhméssd toimintaa eriytettiin torstaisin
liikkuntahetkien aikana. Tdméd tapahtui pdivittdin toistuvan aamupiirissi ta-
pahtuvan pédivyrin tarkistamisen jilkeen. Liikuntahetkiin osallistui puoli ryh-
méd kerrallaan ja ne pidettiin paivékodin salissa. Erilaiset sdénto- ja liikunta-
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leikit olivat usein ndiden ohjattujen toimintojen siséltdind eri liitkuntamuoto-

jen opettelun ohella. Lapsille etenkin liikuntahetket olivat mieleen.
Sitten opettaja valitsee koira- ja hyljepoyddn jumppaan ja antaa ohjeeksi: pis-
salle ja jumppavaatteet pddlle... Opettaja tulee jumppasaliin ja antaa ohjeen
istua penkille. Opettaja kysyy, onko bakteerihippa I. ambulanssihippa tuttua?
Opettaja neuvoo leikin ja tiedustelee, onko kysyttivdid. Lapset leikkiviit ko. hip-
paa iloisina kiljuen. Opettaja kysyy: “Onko nyt ldmmin?” Lapset kiljuvat:
VEI!” “Selvd, juostaan sitten ympyrdssd!”, opettaja ohjeistaa. Lapset juoksevat
piirissd eteenpdin ja taaksepdin, liikkuvat jdttildisind ja kddpidind. Opettaja
antaa ohjeen ottaa itselle pari. Toinen parista pitdd silmdt kiinni ja toinen
opastaa sokeaa antaen ohjeita litkkumisesta, mutta ei pidd parista kiinni. So-
kean liikkumisen ohjaaminen ei tahdo onnistua lapsilta, opettaja antaa ohjeeksi
koettaa samaa silmdt auki. Sitten hdn laittaa renkaita lattialle ja alkaa Jerusa-
lemin matkustaja -leikki. Tdmdn jdilkeen levitetddn jumppamatto lattialle ja
opettaja tiedustelee, kuka osaa tehdd kuperkeikan. Lapset tekevdt vuorotellen
kuperkeikan odottaen jonossa vuoroaan. Sitten seuraa uusi leikki. Opettaja
laittaa kasettisoittimen pddlle ja antaa ohjeeksi lapsille: ”Kun musiikki loppuu,
pitdd mennd lattialle makaamaan.” Musiikin soidessa opettaja antaa tanssioh-
Jjeita. Lopulta seuraa loppurentoutus, opettaja sammuttaa valot ja kertoo tule-
vansa kokeilemaan jokaisen rentoutumista. ...Eteisessd lapset kommentoivat:
”Se oli hyvd se bakteerijumppa.” (Lokakuu)

Pdividkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) lapset olivat omaksuneet hyvin ryh-
ménsd pdivarytmin ja toimintatavat. Tydjdrjestystd noudatettiin 1&hes poik-
keuksetta. Lapsille tuntui olevan hyvin tuttua paitsi vapaan ja ohjatun toimin-
nan vaihtelut niin myds niiden aikana noudatetut toiminnanmuodot.

7.1.2 Pidivakodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmén lasten
sitoutuneisuus toimintaan

Lasten toimintaa pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmaissd (TR 1) havainnoin va-
paan observoinnin ohella myds esikouluikéisen lapsen tehtdviédn sitoutumista
osoittavalla LIS-YC -mittarilla. Tdmén mittarin avulla pyritdén arvioimaan,
kuinka intensiivisesti lapsi toimii tehtdvissédn ja leikkiessddn. Pdivakodin 6-
vuotiaiden ryhmadssé lasten toimintaan sitoutuneisuuden havainnointeja kertyi
LIS-YC -mittarilla mitattuna yhteensd 81 kappaletta. Lapsikohtaisesti ha-
vainnointikertoja kertyi 9—12 ja yksi havainnointijakso kesti 3 minuuttia eli
intensiivisesti toimintaan sitoutuneisuutta havainnointiin lapsikohtaisesti
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27-36 minuuttia. LIS-YC -havainnoinnit kertyivét kello 812 vililld syksyn
ja kevéidn aikana tapahtuneilta vapaan ja ohjatun toiminnan hetkiltd. Ryhmén
lasten sitoutuneisuuden keskiarvo kaytetylld mittarilla mitattuna koko toi-
mintakaudelta oli 3.38 ja lasten sitoutuneisuuden keskiarvot vaihtelivat
4.30-2.89. Olen koonnut taulukkoon 8 piiviakodin 6-vuotiaiden ryhmén las-
ten sitoutuneisuuden tasoissa saamat keskiarvot ja keskiarvojen jélkeen sul-
kuihin lasten saamien sitoutuneisuusarvojen vaihteluvilit. Taulukosta on
néhtdvissd myos lasten toiminnan sitoutuneisuutta koskevat havaintojen maa-
rat.

Taulukko 8. Lasten toimintaan sitoutuneisuuden keskiarvot ja vaihteluvilit paiviko-
din 6-vuotiaiden esiopetusryhméssé

TYTOT (havaintojen miiiri)

LIS-YC -keskiarvo (ja vaihteluvili)

Pia (9 kpl havaintoja) 4.30 (5-3)
Pilvi (9 kpl havaintoja) 3.61 (5-2)
Paivi (11 kpl havaintoja) 3.22 (4.75-1)
Petra (12 kpl havaintoja) 2.89 (5-1)
Tyttojen keskiarvo (ja vaihteluviili) 3.5(5-1)

POJAT (havaintojen méiiri)

LIS-YC -keskiarvo (ja vaihteluvili)

Pekka (10 kpl havaintoja)

3.41 (4.75-2)

Pyry (10 kpl havaintoja)

3.40 (5-1)

Petri (9 kpl havaintoja)

3.33 (4.25-2.25)

Paavo (11 kpl havaintoja)

2.93 (4.25-1.25)

Poikien keskiarvo

3.26 (5-1)

Koko ryhmén keskiarvo (ja vaihte-
luvili)

3.38(5-1)

Tyttojen sitoutuneisuuden keskiarvo oli 3.50 ja vaihteluvéli toimintaan si-
toutumisessa oli sama kuin koko ryhmén saama tasojen vaihtelu. Poikien si-
toutuneisuus oli keskimédirin vdhédisempad kuin tyttdjen, poikien keskiarvo oli
3.26 ja sitoutuneisuuden keskiarvot vaihtelivat 3.41-2.93 vililld. Verrattaessa
poikien sitoutuneisuuden keskiarvoja toisiinsa niin huomio kiinnittyy siihen,
ettd erot sitoutuneisuuden tasoissa olivat vdhdiset. Pojat muodostivat sitoutu-
neisuuden suhteen varsin yhtenevéisen joukon, etenkin Pekka, Pyry ja Petri,
joiden sitoutuneisuuden keskiarvot olivat lukujen 3.41-3.33 vililld. Paavon
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sitoutuneisuuden keskiarvo oli 2.93. Vaikka Paavo oli pdivikodin 6-vuo-
tiaiden ryhmén havainnointilapsista toiseksi huonoiten sitoutunut toimintaan,
silti hénkin oli kohtuullisen keskittynyt toimintaan.

Petran ja Pyryn sitoutuneisuuden tasot vaihtelivat 5:std 1:een, ldhes sa-
maan yltdd Pdivi (4.75-1). Petran toimintaan sitoutuneisuusarvoissa saamat
arvot 1 ja 5 eivit ole poikkeuksia. Hén oli useimmiten toimintaan joko sitou-
tunut erinomaisesti tai sitten huonosti. Kohtuullista sitoutuneisuutta osoittavia
arvioita Petra sai varsin véhén, sitoutuneisuuden keskiarvo hénelld oli ryh-
mén heikoin eli 2.89. Sen sijaan Pyryn sitoutuneisuus oli perin heikolla ta-
solla vain kerran, muulloin hédnen sitoutuneisuutensa toimintaan oli kohtuul-
lista tai varsin hyvad. Keskiarvoksi hén sai 3.40 eli ldhes saman kuin ryhmién
pojista parhaimman keskiarvon saanut Pekka, jonka sitoutuneisuuden tasot
vaihtelivat lukujen 4.75-2 vililld. Pekka oli usein varsin hyvin sitoutunut
toimintaan osoittaen suhteellisen intensiivistd tarkkaavaisuutta toimintaa
kohtaan, muutaman kerran sitoutuneisuus herpaantui toistuvasti keskeyty-
ville toiminnan tasolle. Vdhdisimmét erot sitoutuneisuuden tasoissa oli Pial-
la, jonka sitoutuneisuus asettui lukujen 5 ja 3 vilille. Pia sai my6s koko ryh-
mén parhaan sitoutuneisuuden tasoa osoittavan keskiarvon eli 4.30. Pilvin
sitoutuneisuus oli toiseksi paras ryhmaéssd eli 3.61, hdnen sitoutuneisuutensa
vaihteli lukujen 5 ja 2 vililld. Pilvi oli toimintaan yhtd poikkeusta lukuun
ottamatta véhintdén varsin hyvin sitoutunut. Petrin sitoutuneisuusarvot olivat
4.25-2.25 varsin tasaisesti. Keskiarvoksi hén sai 3.33. Paavo sai pojista huo-
noimman keskiarvon sitoutuneisuudesta eli 2.93 sitoutuneisuuden tasojen
vaihteluvilin ollessa 4.25-1.25. Hén ei yltidnyt kertaakaan pitkdkestoisen
intensiivisen toiminnan tasolle, mutta hén ei ollut kuitenkaan koskaan tdysin
poissaoleva.

Lasten sitoutuneisuuden tasot pysyivét varsin samanarvoisina koko toi-
mintakauden. Petra oli poikkeus, hdnen sitoutuneisuutensa laski toimintakau-
den loppua kohden. Péivin sitoutuneisuus oli maaliskuussa hénen keskiarvo-
aan 3.22 huomattavasti alhaisempi, mutta nousi sen jilkeen, ei kuitenkaan
keskiarvonsa tasolle. Pian sitoutuneisuuden tasoissa on hienoista kasvua
toimintakauden aikana. Pojilla ei sitoutuneisuuden tasoissa ollut toimintakau-
den aikana havaittavissa juuri muutoksia. Kaikkien lasten sitoutuneisuus
toimintaan oli suurta etenkin liikuntahetkilld, joille oli ominaista yhteiset
litkuntaleikit ja toiminnallisuus. Ohjatun toiminnan aikana lasten intensiteetti
nousi aina, kun lapsi sai henkilokohtaista ohjausta ja tukea aikuiselta. Vapaan
toiminnan aikana etenkin tietokoneella pelaaminen oli toimintaa, jolle oli
tunnusomaista lasten tarkkaavaisuus ja keskittyneisyys. Olen koonnut liittee-
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seen 12 erikseen jokaisen piivékodin esiopetusryhmén lapsen LIS-YC -
mittarilla saadut toimintaan sitoutuneisuuden arvot havainnointipdivittiin ja
eri toiminnoittain seka lisaksi keskiarvoittain.

7.1.3 Péivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmin lasten arviot ja
kokemukset toiminnasta

Pdivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmin (TR 1) lapset kertoivat omista
toimintaa koskevista késityksistddn ja kokemuksistaan toimintakauden alku-
puolella syyskuun lopussa ja kevéilld toimintakauden lopussa toukokuussa
yksilohaastatteluissa. Syksyn haastatteluissa lapset kertoivat, mitd he ajatteli-
vat esiopetustoiminnasta, millaisena he sen kokivat ja millaista he toivoivat
sen olevan. Lisdksi syksyn haastatteluissa lapset kertoivat omasta taustastaan
eli minkd ikdisid he olivat, oliko heilld sisaruksia ja missd he olivat olleet
hoidossa edellisend toimintakautena. Kaikki haastattelemani pédivdkodin 6-
vuotiaiden ryhmén lapset olivat tdyttdneet kuusi vuotta. Muilla paitsi Pialla
oli sisaruksia. Pédivin ja Paavon pikkusiskot olivat samassa pédividkodissa,
Pilvin kaksoissisko oli myds samassa pdivdkodissa, mutta toisessa ryhméssa.
Hénelld on my®6s isoveli, joka on koululainen kuten Pyrynkin isoveli. Petran,
Pekan ja Petrin isot siskot kdvivit my6s ldheistd koulua. Samassa péivikodis-
sa, mutta eri ryhmisséd olivat edellisend toimintavuonna olleet Petra, Péivi,
Paavo, Pekka, Petri ja Pyry. Pia oli ollut 1dheisessd ryhméperhepdivikodissa
ja Pilvi kirkon kerhossa. Pilvi oli myds ainoa lapsista, joka oli vain puolipdi-
véd paivikodissa.

Lasten arviot ja kokemukset syksyn haastatteluissa

Pyytdessédni lapsia arvioimaan, mikd oli nyt erilaista toimintaa verrattuna
edelliseen toimintavuoteen péivikodissa tai kerhossa, niin nelja lasta mainitsi
ruuan.

”No on se siind, ett ruoka pitdd hakea itse.” (Pyry)

"Nyt haetaan ruokaa ihan ite ja sitd voi sitten ottaa kuinka paljon ha-
luaa.”(Petra)

>

"Tadlld on nakkeja ja muuta sellaista erilaista keittoa kuin meilld torpalla.’
(entinen hoitopaikka, Pia)

"Sitd paitsi sinne (kirkon kerho, entinen hoitopaikka) otettiin omat evddit ko-
toota ja me saatiin valita, mitkd evddt.” (Pilvi)
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Ruuan ohella Petra oli kiinnittdinyt myds muuhun erilaisuuteen huomiota.
Héanen mielestdén esiopetusryhmisséd oli paitsi enemmaén pelejd niin myds
tietokoneita. Petrikin kertoi esiopetusryhméssd olevan enemmaén pelejd. Li-
sdksi hin arvioi leikkihuoneen olevan erilainen.

"Tietokoneita, kaikenlaisia pelejd.” (Petra)

"Se ku siel on erilaisia pelejd ja erilainen leikkihuone.” (Petri)

Moni lapsi oli huomannut my6s sen, ettd esiopetusryhméssé tehtdvien teke-
minen oli erilaista verrattuna heidin aikaisempiin kokemuksiinsa. Kysyesséni
lapsilta, millaisia tehtdvat olivat, he kertoivat tehtdvien olevan kynétehtivia.
Usein heidén mielestddn harjoiteltiin numeroiden tekemista.

“Joo tehtdvid tehdddn. Sellaisia et piirtdmistehtdvid.” (Petri)

"Tddlld peipposissa (nimi muutettu, lapsiryhmén nimi) tehdddn tehtivid, kai-
kenlaisia tehtdvid. Harjotellaan numeroita.” (Pekka)

"Ykkosid, kakkosia ja kolmosia.” (Pdivi)

Péivi kertoi verratessaan esiopetusryhméd entiseen lapsiryhmédinsé sdéntdjen
muuttuneen. Paavon mielestd sen sijaan mikdin ei ollut muuttunut esiopetus-
ryhmassa.
”No kun tota ett papukaijoissa (nimi muutettu, lapsiryhmén nimi) on sellanen
Juttu, ku tdytyy aina kysyd opelta, saako mennd parvelle tonne, niin ope sanoo
Jjoo tai ei, jos on punatulkkujen (nimi muutettu, lapsiryhmén nimi) vuoro.” (Péi-
vi)

“IThan samanlaista.” (Paavo)

Syksyn haastatteluissa lapset arvioivat my0s sitd, missé taidoissa he olivat
taitavia tai mitd he olivat omasta mielestddn jo oppineet esiopetuksessa. Pilvi,
Péivi ja Pyry eivét alkuhaastattelussa osanneet tai halunneet kertoa osaami-
sistaan tai oppimisistaan. Petri muisti hetken pohdittuaan, mitd hin oli oppi-
nut, mutta tuo oppiminen oli tapahtunut kotona, ei pédivikodissa. Myds Petra
kertoi kotioloissa tapahtuneesta oppimisestaan. Paavo tiesi olevansa taitava
urheilija. Pia ja Pekka arvioivat oppineensa jo alkusyksylld péividkodissa
matematiikkaa.

“En viel mitddn. Tai oon md oppinu rullaluistelemaan, tota kotona.” (Petri)

”No md oon oppinu niin tota, ett md otan jostain kirjasta sellasen helpon kuvan

Jja piirrustuspaperiin piirrdn. — Md katoin sitd mun siskolta ja sen kaverilta sitd
hyvin. Md yritin tehd ku ne, mut meni vihd vaikeeks, mut sitte tosta Arielin kir-
Jjasta md sain niinku sellasia helppoja ja sit md tein . (Petra)
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“Jalkapallossa ja jddkiekossa.” (Paavo)
”Laskemaan.” (Pia)

” Kyl md opin neloseen saakka kirjaimet, eiku numerot kirjottamaan.” (Pekka)

Osa lapsista kertoi syksyn haastatteluissa myods oppimistoiveistaan. Petri,
Pdivi ja Pia toivoivat oppivansa lukemaan esiopetusvuonaan. Petri osasi
myos perustella oppimistoivettaan sanomalehden lukemismahdollisuudella.
Muilla haastattelemillani lapsilla ei ollut erityisid oppimistoiveita tai he eivit
kertoneet niistd mitdén. Petran mielestd hdnelld ei edes ollut endd mitddn
opittavaa.

”Lukemaan. Et vois lukea lehdistd.” (Petri)

”Lukemaan.” (Péivi ja Pia)

"En tiid.” (Paavo)

”En md oikein osaa sanoa.” (Pilvi)

“No ei mun kdsittddkseni oo mitddn oppimista.” (Petra)

Kolmen lapsen mielestd pdivdkodissa mieluisinta oli ulkoilu. Leikkiminen
ylipaétddan oli monen lapsen mieleen. Pia piti etenkin ulkoilun aikana tapah-
tuvasta leikkimisestd. Lapset kertoivat varsin tarkasti, millaisesta leikistd he
pitivét ja miksi.

”No kivointa on ulosmeneminen.” (Pekka)

"Toi ulkona oleminen, se on kivaa.” (Pyry)

"Ulkona oleminen. Ku leikitddn.” (Pia)

"No leikkiminen. Kissaleikki.” (Pdivi)

“Rakenteleminen.” (Pilvi)

”Se on kivointa, ku pddsee saliin. -Ku siel saa juosta.” (Petri)

"Tehdd tehtdvid ja sitte pelata palapelejd.” (Paavo)

"Pelata tietokonetta. — No ja kaikki sellaset tyttéleikit.” (Petra)

Pia ja Pilvi kertoivat alkusyksyn haastattelussa, ettd ruokailuun liittyi asioita,
jotka eivit heitd miellyttdneet. Petri ja Pyry sen sijaan eivét pitédneet paivile-
vosta. Pekka totesi, ettei ole kivaa, jos leikkivilineet rikkoutuvat. Paavo
muisti, ettd ystdvien puuttuminen on ikdvintd pdividkodissa. Haastatteluissa
kévi ilmi, ettd kaikilla lapsilla oli hyva tai useita hyvid ystévid samassa lapsi-
ryhmissé.

“Jos on semmosta ruokaa, mist md en tykkdd.” (Pia)

"Ruuan syémisestd.” (Pilvi)
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"Taytyy levitd.” (Petri)
”No, lepohetki salissa.” (Pyry)
"Ku lelu menee rikki.” (Pekka)

“Jos ei oo kavereita.” (Paavo)

Pyytéesséni lapsia kertomaan haastattelun lopuksi vield esiopetustoiminnasta
jotakin, mité en ollut osannut kysya, niin Petri kertoi, ettd pdivikodissa leiki-
tddn ja piirretdén. Petra muistutti rauhallisen kayttdytymisen merkityksesta.

“Me lennditetddn paperikoneita ja pelataan pelejd ja piirretddn.” (Petri)
"Sellaista, ettei niinku riehuttaisi ja silleen, ettei rikottais tavaroita. Ja sitte ku
léhetddn ulos, niin sitte mennddn rauhallisesti.” (Petra)

Lasten arviot ja kokemukset keviin haastatteluissa

Keviin haastatteluissa pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmén lapset arvioivat ku-
luneen toimintavuoden aikana toteutettua esiopetusta ja kertoivat, millaisia
kokemuksia heilléd oli esiopetuksesta. Liséksi lapset pohtivat alkuopetusta ja
sitd, millaisia toiveita heilld oli sen suhteen. Loppuhaastatteluissa kuusi lasta
kertoi oppineensa esiopetusvuonaan jotain matematiikkaan ja/tai didinkieleen
liittyvéad. Paavo ja Pilvi eivét kertoneet mitdén erityistd, jota olisivat oppineet
pdividkodissa. Paavo kertoi kylld oppineensa luistelemaan ja Pilvi kehitty-
neensd nokkahuilun soitossa, mutta ndmé oppimiset eivit liittyneet paiviko-
din esiopetustoimintaan.

"Matikkaa ja didinkieltd.” (Pyry)

”No md oon oppinu vihdn numeroita ja sit me tehdddn pikkusia aakkosia ja sit

me jumpataan vdlilld tuolla salissa.” (Péivi)

"Kirjaimia.” (Petra)

“Harjotellaan kaikenlaisia jutskuja. -Joskus kirjaimia.” (Pekka)

>

"Olen oppinu tekemddn kirjaimia ja numeroita ja sit kdyttdmddn tietokonetta.’
(Petri)

”Lukemaan ja kirjoittamaan pdivdystd.” (Pia)

Kaikkien lasten toiveet oppimisestaan koulussa liittyivét akateemisiin taitoi-
hin eli luku-, kirjoitus- ja/tai laskutaitoihin. Pyryn, Pekan, Pian ja Pilvin toi-
veet liittyivdt matematiikan oppimiseen. Pekka ja Pyry halusivat oppia “ma-
tikkaa” ja Pia “matikanlaskuja”. Pilvi ensin hiukan epérdi oppimistoiveitten-
sa suhteen, mutta muisti sitten, ettd kertolaskuja hén ei vield hallitse. Muiden
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lasten toiveet oppimisestaan liittyivdt lukemiseen tai lukemiseen ja kirjoitta-
miseen.
”En md oikein tiedd, ku md osaan jo plus — ja miinus- ja kaikki laskut ja sit md

osaan lukee ja kirjottaa. - Niit kaikkee kerto- ja tdmmdsid laskuja md en osaa.
M osaan vaan niinku yhen kertolaskun. 10 kertaa 10 on 100.” (Pilvi)

”No oppia ainakin lukemaan.” (Paavo)
”Lukemaan, ku md en oo vieldkddn oppinu, ku me yritetddn lukemaan.” (Péivi)
”Lukemaan ja kirjoittamaan muutakin kuin oman nimen.” (Petri)

”Lukemaan ja kirjottamaan.” (Petra)

6-vuotiaiden piivékotiryhméssd (TR 1) kolme lasta arvioi tietokoneella pe-
laamisen mieluisimmaksi toiminnaksi ja yksi kirjainten tekemisen. Kaksi
lasta arvosti erityisesti pdivdkodin ruokaa ja yksi lapsi kertoi paiviakodissa
olevan parasta ystdvien kanssa leikkimisen. Pilvistd kaikki toiminta paiviko-
dissa oli kivaa. Myoskaédn Pdivi ja Petri eivdt osanneet kertoa mitdén, mistéd
he eivit olisi piténeet pdivikodissa.

"Tietsikalla pelaaminen.” (Paavo ja Pekka)

"Se, kun saa pelata omalla vuorolla tietsikaa.” (Petra)

”Se, kun me tehdddn siitd Kisu pikku-Kuusta pikkukirjaimia, aakkosia.” (Pdivi)

“Ruoka on hyvinmakuista.” (Pia)

“No kun on hyvid ruokaa.” (Petri)

"No leikkii kavereitten kaa.” (Pyry)

"Kaikki on kivaa.” (Pilvi)

"No kaikki tuntuu kivalta.” (Péivi)

"Kaikki on kohtuullisen kivaa.” (Petri)

"Kaikki on aika kivaa.” (Pekka)

1

Haastattelun lopulla Pekka muisti, ettei “mittaaminen” ollutkaan hénelle
mieleen. Loppuhaastatteluissa kaksi lasta, Pia ja Pyry kertoivat, etteivét he
pitdneet pdivikodissa lepuutuksesta. Pyrylle lepuutus ei ollut syksylldkddn
mieleen ja keviilld hin perusteli mielipidettddn silld, ettd lepuutuksessa jou-
tui vain kuuntelemaan satua ja lepddmaén. Pia kertoi, ettei hin pitdnyt myds-
kaan kirjainten opettelemisesta, koska tydskentely edellyttdd hiljaisuutta.
Petra ei pitdnyt péivittdin toistuvasta kalenterin katsomisesta eikd Paavo ysta-
vénsd héirinnésta.

"No siel tiytyy vaan kuunnella yhtd satuu ja sit niin levdtd.” (Pyry)

"Kirjainten opettelussa tdytyy olla vililld hiljaa.” (Pia)
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“No kun katotaan pdivdys, niin se on ihan tylsdd.” (Petra)

"M en tykkdd, jos Paulus (nimi muutettu, lapsi) pelleilee.” (Paavo)

Kaikki lapset olivat olleet ennen loppuhaastatteluja kouluun tutustumassa.
Pyytéesséni lapsia arvioimaan sitd, mikd heiddn mielestddn oli erilaista kou-
lussa kuin pdivdkodeissa, niin kuusi lasta kiinnitti huomiota oppimisympa-
riston fyysisiin ominaisuuksiin. Etenkin pulpetit ja koulun suuruus verrattuna
paivikotiin oli kiinnittdnyt lasten huomiota. Pyry ei tuonut esiin oppimisym-
paristdssé olevia eroja, vaan hén pohti koulupdivan pituutta ja Pia koulutyds-
kentelylle ominaista pulpetissa hiljaa istumista.

“No kun on pulpetit.” (Pilvi)

“No vihdsen siel vaan oli ne pulpetit.” (Paivi)

"Ku sielld ei ollu samanndkoistd, jokaisella oli oma pulpetti. — Oli ainakin pal-

Jjon huoneita, enemmdn kuin tddlld.” (Paavo)

“Koulu on isompi. Siel on pulpetteja.” (Pekka)

"No siel oli niinku pulpetit, sitte siel oli kaikenlaista sellasta, et niinku ruokala

oli erikseen.” (Petra)

"Sielld on ulkovessat ja jumppasali on ldhelld meiddin luokkaa. -Se (luokka,

kirj. huom.) on erilainen, ku sielld on pulpetteja.” (Petri)

"No ku sielt saa ldhted niinku, jos tulee kymmeneltd, niin saa ldhted jo yhdeltd

pois.” (Pyry)

"No, sielld on niitd ettd pitdd istua hiljaa.” (Pia)

Lapset kertoivat loppuhaastattelussa myos, missd he kokivat olevansa hyvia.
Petri kertoi olevansa hyvd pelaamaan tietokoneilla ja Paavo arvioi, ettd hin
oli sdhlyn peluussa taitava. Pekka harmitteli, ettei hdn ollut kovin taitava
golfissa eikd kotileikeissd, mutta sen sijaan hédn arvioi olevansa hyvé leikki-
maéédn poliisikoiraa. Pia ja Pdivi kertoivat olevansa taitavia liikunnassa. Péivi
kuvasi tarkasti, miten taitava hin on juoksemaan ja miksi hén piti juoksemi-
sesta.

”"Md en oo niin kauheen hyvd tota leikkimddn kotia, mut kyl poliisikoiraa Rexis
(leikin nimi, kirj. huom.). ” (Pekka)

"Tekemddn kdrrynpydrid, md oon hyvd litkunnassa. - Md en osaa roikkua tan-
gossa tuntia, md osaan vaan kaksi minuuttia.” (Pia)

"Md oon juokseen hyvi ainaskin, kun pojat ottaa meitd kiinni. No se on kivaa,
kun pojat ottaa kiinni. Sitte ei tartte koko ajan leikkid yksin, ku ennen ku pojat ei
ekana ottanu meitd kiinni, niin se oli ihan tylsdd, kun kukaan ei leikkiny, ku

kaikki halus keinua ja jotkut leikki hippaa ja ne ei ottanu mua mukaan hippa-
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leikkiin, mut sitte md tulin mukaan hippaan ja sit pojat alko ottaa meitd kiinni ja
nyt pojat ottaa meitd melkein joka pdivd kiinni. lltapdivdlld vihdn vihemmdn
pojat ottaa kiinni, ku iltapdivdlld on vihd niinku aikaa”. (Pdivi)

Pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmién lapsilla oli paljon pdivikodin ulkopuolisia
harrastuksia. Pyry kertoi harrastavansa jadkiekkokorttien kerddamistd ja Pilvi
sekd balettia ettd nokkahuilun soittoa. Han kertoi harrastavansa myds taika-
temppujen tekemistd, vaikka taidot olivat joskus puutteelliset. Petra tiesi
olevansa hyvé uimisessa ja pyordilemisessa.

"Mul on NHL:std semmonen pakka ja sit SM-liigasta semmonen kansio.” (Pyry)

”No pianon soitossa en tiedd sormii. Md soitan nokkahuiluu ja Pouta (nimi
muutettu, kaksoissisko) soittaa pianoo, niin Pouta ei kerro mulle ikind niit sor-
mii, nii md osaan muutenkin soittaa kaikki kappaleet, jotka Pouta opettaa. Mut
se on helppoo siind, ku tuntee niinku, miten soittaa, vaikk md en ekaks osais jo-
tain, niin sit md tunnen sen niinku, ett missd on mikdkin nédppdin, niin md tunnen
sen, ettd miten soitetaan se kappale.” (Pilvi)

"Mut Pouta on joskus, kévi kerran esittdmdssd niinku mun kaa semmosen yhen
taikatempun ja oli liian terdvd neula, niin se puhkesikin se ilmapallo, ku se ei
oikeesti pitiny puhkee, ku sen piti olla ihan tavallinen ompeluneula, mut se oli-
kin véihdn terdvdmpi. Taikatempun salaisuus ois ollu se, ett siin ilmapallossa on
teippid ja tyénnetddn se neula, niin se ei puhkee.” (Pilvi)

”No, ku md en osannu ennemmi uida ilman kellukkeita, niin ku ma menin tonne
Pirkkolan uimahalliin ekan kerran, niin sielld ku md pelkdsin, ett md uppoan, ku
mul ei ollu kellukkeita, niin sillon md opin uimaan.” (Petra)

Lukemisessa Petra arvioi taitonsa olevan puutteelliset. Kun kysyin, halusiko
Petra kertoa minulle vield haastattelun lopulla jotakin, niin hén kertoi ryhty-
vénsé kirjoittamaan laulujen sanoja ja kokonaisen kirjan.

"Md rupeen harrastamaan enemmdn, ku md rupeen harrastamaan oikeeta har-

rastusta, niin md rupeen sit tekemddn niit sanoja lauluihin ja sit md rupeen kir-
Jjottamaan kirjan.” (Petra)

Olen koonnut liitteeseen 13 lapsi- ja aihepiirikohtaisesti syksyn ja kevdin
haastatteluissa lasten esittdmét arviot ja kokemukset esiopetuksesta.
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7.2 Piivikodin 3-6 -vuotiaiden ryhmien toiminnan kuvailu
ja tulkinta

7.2.1 Péivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien tydjirjestys ja
toiminnan sisalto

Pdivikodin molempiin 3—-6 -vuotiaiden lasten ryhmiin (TR 2), jotka olivat
nimeltddn Siepot ja Sirkat (nimet muutettu), lapset saapuivat noin kello 6.15
alkaen. Lasten tultua pdivdkotiin ennen aamupalaa ja aamupalan jilkeen
ennen aamupiirid oli vapaata toimintaa. Lahes kaikki lapset saapuivat aamu-
palatarjoiluun mennessd. Aamupala tarjottiin lapsille kello 8.00-8.30 valilla
ryhmien omissa ryhméhuoneissa. Lapset hakivat ruokakérryltd itse aamupa-
lan, jonka opettaja annosteli heille ja menivit syoméén sitd omille paikoil-
leen. Opettaja huolehti aamupalan sujumisesta ja samanaikaisesti tarpeen
mukaan sopi vanhempien kanssa lapsiin liittyvistd asioista. Aamupalan jil-
keen noin kello 8.30 alkoi opettajan tai hoitajan ohjaama toiminta, lapset
siirtyivét tdlloin molemmissa ryhmissd nukkumahuoneen penkeille aamupii-
riin. Aamupiirissd katsottiin yhdessd koko ryhmén kanssa péivyri ja jakau-
duttiin sen jilkeen ikdryhmittdiseen toimintaan, jolloin ryhma4 jaettiin puoliksi
lasten iin mukaisesti eli isoihin 5—6—vuotiaisiin ja pieniin 3—4—vuotiaisiin
lapsiin. Opettaja ja hoitaja ohjasivat toimintaa jommallekummalle ik&tasolle.
Ikdryhmittdinen toiminta kesti noin puoli kymmeneen. Sen jidlkeen lapset
toimivat vapaasti, useimmiten leikkivét, ennen pukeutumistaan ja ulkoiluun
lahtemistddn. Ulkoilu tapahtui piivékodin omalla pihalla noin kello 10-11.
Sitten lapset siirtyivit sisille riisuutumaan, wc-toimintoihin ja késien pesulle.
Lounas tarjottiin ryhmédhuoneissa kello 11.30-12.00. Lounaan jalkeen lapset
siirtyivat pdivilevolle ryhmédn omaan nukkumahuoneeseen. Sieppojen ja
Sirkkojen toiminta tapahtui sisdlld omissa ryhmissé, pihalla lapset sen sijaan
saattoivat leikkid keskenddn. Etenkin pojat pelasivat jalkapalloa, sdhlyd ja
jaakiekkoa keskendén. (ks. liite 11)

Tarkastelen Sieppojen ja Sirkkojen toimintaa rinnan, vaikka se johtaakin
varsin pitkiin suoriin havainnointipdivékirjani katkelmiin. Haluan tehdé lu-
kijalle eldvdksi molempien ryhmien péivdkotieldimda ja osoittaa ryhmien
toiminnan samankaltaisuuden ja erilaisuuden. Pdivikodin molemmissa 3—6 -
vuotiaiden ryhmissd noudatettiin varsin tarkkaa pdivéjérjestystd, joka saneli
toiminnoista toiseen siirtymisen. Perushoitotilanteet, etenkin ruokailut, tois-
tuivat samanaikaisina ja samansiséltdisina.
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Kello on 8.15 ja aamupala on kesken. Lapset syovit omilla paikoillaan. Lapsia
saapuu pdivdkotiin, hekin hakevat aamupalan ruokakdrryiltd, josta opettaja
antaa puurolautasen. Syétyddn lapset tuovat kérryihin kdytetyt astiat takaisin
tarjoilukdrryn alahyllylle. (Marraskuu / Siepot)

Kello on 8.10 ja aamupala on kdynnissd. Lapset syovdit omilla paikoillaan ja

kéyvdt hakemassa ruokansa tarjoilukdrryiltd ja viemdssd kdytetyt astiat takai-
sin. (Marraskuu / Sirkat)

Sy6tyddn aamupalan lapset siirtyvat muihin tiloihin, joko nukkumahuonee-
seen tai pikkuhuoneisiin vapaaseen toimintaan odottamaan aamupiirin alkua.
Télloin toiminta, usein leikki, oli useimmiten lyhytkestoista ja kehittyméton-
td. Ennen ohjattua toimintaa lapset leikkivét yleensd pareittain tai pienissé
ryhmissé leikkejd, joskus leikki kehittyi hetkeksi kuitenkin monen lapsen
yhteisleikiksi. Lasten omachtoiselle toiminnalle oli tyypillistd se, ettd sen
siséltd oli yksinkertaista ja se oli helppo nopeasti lopettaa. Liséksi lasten
vapaalle toiminnalle ennen opettajan ohjaamaa toimintaa oli leimallista, ettd
toiminta ei aiheuttanut erityisid materiaali- tai tilajérjestelyja.

Seppo ja Simo ovat syéneet aamupalan ja menevit nukkumahuoneeseen leikki-
mddn “hassunkurisia” laittamalla hattuja pddllekkdin kahden muun lapsen
kanssa. Leikki loppuu pian. Lapset menevdt sdngylle, jossa on useampia ja eri-
kokoisia patjoja. He makailevat patjojen vilissd. Sitten lasten vilille syntyy
pientd kiistaa tyynystd. Opettaja tulee nukkumahuoneeseen ryhmdhuoneesta ja
sanoo lapsille: ”Laittakaa aamupiiripaikat kuntoon.” Patjoilla leikkiminen lop-

puu ja lapset laittavat penkit paikoilleen. (Marraskuu / Sirkat)

Ruokahuoneessa jotkut lapset lopettelevat vield aamupalaa. Useimmat lapset
ovat nukkumahuoneessa, jossa samanaikaisesti on menossa erilaista toimintaa.
Saku juoksentelee ympdriinsd nukkumahuoneessa, muut lapset kiusoittelevat Sa-
ran olevan Sakuun rakastunut. Sonja istuu nojatuolissa kdsissddn korujen osia,
Jjoita ndpldilee samanaikaisesti, kun kuorossa hokee toisen pojan kanssa: “Se-
bastian kaivoi nendd ja Saku valui”. Saku uhkaa hakea pistoolinsa, Sonja juok-
see Sakun perddn, mutta tulee heti takaisin. Tdmdkin toiminta on varsin mono-
tonista. Muutamat lapset ovat pelaamassa lattialla. Saku huutaa, ettd Sara on
vangittava. Héin houkuttelee muita poikia pussailemaan Saraa. Pojat alkavat
rakentaa patjoista vankilaa, Saku on innoissaan ja houkuttelee muita mukaan
yhteiseen leikkiin. (Maaliskuu / Sirkat)

Kaikki ryhmén lapset kokoontuivat yhdessd aamupiiriin. Talldin katsottiin
paivdys, tarkistettiin, ketkd olivat 1dsnd, ja kerrottiin pdivan ohjelmasta. Oh-
jausvastuu aamupiirissé vaihtui henkilokunnan kesken, joten myds hoitajat
olivat ohjausvastuussa koko ryhmisti. Lapset kdyttaytyivét levottomammin
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hoitajan ohjatessa aamupiirid kuin opettajan ohjatessa seurattuina havain-

nointipdivind.
Aamupalalta lapset siirtyvit nukkumahuoneeseen, jossa hoitaja viljentdd lasten
esiin nostamia penkkejd aamupiirid varten. Hdin kehottaa lapsia omille paikoil-
leen ja sanoo: “Hyvdd huomenta!” Lapset vastaavat huomeneen. Sitten kdy-
dddn kalenteriasiat ldpi: lapset saavat vastata, mikd viikonpdivd, monesko pdi-
vd, kuukausi, vuosi. Lapset eivit seuraa aikuisen ohjaamaa toimintaa ja tilanne
on hieman sekasortoinen. Jostakin vierii pallo ja Sampsa napaa sen ja laittaa
sen selkdnsd taakse, eikd osallistu lorutteluun, vaan keskittyy pitimddn palloa
kdsissddn selkdnsd takana. Hoitaja kysyy, montako lasta on paikalla. Selma
huutaa vastauksen. Penkeilld istuminen on ollut levotonta ja aikuinen on korot-
tanut ddntddn jo useamman kerran. Lapset ovat rauhattomia. Lopulta hoitaja
sanoo:” 3—4 -vuotiaat menevit askartelemaan ja isot jddvit nukka-
riin. ”"(Marraskuu / Siepot)

Lapset laittavat tottuneesti aamupalan jdilkeen opettajan kehotuksesta penkit
nukkumahuoneessa piirimuodostelmaan. Penkeissd lukee kunkin oma paikka.
Valmiit lapset istuvat omille paikoilleen ja opettaja sanoo: ~Muita odotellessa
luetaan kirja.” Hén lukee “Sanna ja pikkuveli” —kirjaa samalla néyttéien kirjan
kuvat. Lapset kuuntelevat rauhallisina satua ja katsovat kuvakirjan kuvia opet-
tajan ndyttdessd niitd. Kirjan loputtua opettaja kertoo, mitd tehdddn: “Pienet
menevit ruokahuoneeseen maalaamaan ja isot jddvit nukkariin leikkimddn.” 5—
6-vuotiaat laittavat penkit paikalleen ja sitten kaikki istuvat lattialle opettajan
pyynndstd. (Marraskuu / Sirkat)

Aamupiirin jdlkeen seurasi opettajan tai hoitajan ohjaama eriytetty toiminta
ikdryhmittdin. Useimmiten isompien lasten toimintaa ohjasi opettaja ja sa-
maan aikaan tapahtuvaa pienempien lasten toimintaa hoitaja. Toimintaa ei
ollut sisdltdalueittain méadritelty eri viikonpdiville, mutta eri sisiltdalueittaista
toimintaa opeteltiin oman ikdtason eriytyneissi pienryhmissa.

Kello on 8.50 ja Sirkkojen isot ovat maalauspuuhissa nukkumahuoneen lattialla
kahdessa ryhmdssd. Toisessa ryhmdssd neljd lasta kerrallaan maalaa yhteis-
tyétd isolle paperille, toisessa ryhmdssd on 5 lasta. Saku on innoissaan, kdy vd-
lilld neuvomassa toista ryhmdd. Saku kokeilee eri virejd ja sopii Sepon kanssa,
mitd maalataan. Seppo ehdottaa Sakulle: “Saku, tee sd luumupuu” Téhdn Saku
vastaa iloisena: "Joo!” Seppo on myéds hyvin innoissaan, hdn myds sekoittelee
virejd ja puhelee samalla: "Md teen valaan.” (Toukokuu / Sirkat)

Aikuisen ohjaaman toiminnan sisiltond saattoi olla myos leikki. Huolimatta
siitd, ettd ohjattu leikki oli lapsille mieleistd toimintaa, se ei toimintana ilman
muuta temmannut lapsia mukaan. Seurattuna havainnointipdivénd yhteinen
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toimintahetki riistdytyi levottomaksi, lapset kaipasivat selvdsti enemmén
ohjausta, mielikuvia toiminnan paédmaarasti eli eri leikkien ideasta.

On hoitajan vetdmd toimintahetki. Héin kertoo ensimmdisen leikin sddnnét, joi-
den mukaan musiikin loputtua istua maahan, jolloin aikuinen antaa tehtdvdn,
joka pitdd tehdd. Hoitaja laittaa musiikin kasettisoittimesta musiikin pddlle ja
lapset juoksevat ympdri nukkumahuonetta. Musiikki loppuu, mutta Santeri vain
Jjuoksee. Aikuinen huomauttaa Santerille. Leikki otetaan uudestaan. --- Lopulta
lapset istuvat rauhallisemmin lattialla ja hoitaja antaa seuraavaksi tehtdviksi
hakea parin. Sipi (nimi muutettu) alkaa itked, silld Santeri on astunut hinen
sormilleen. Hoitaja kehottaa katsomaan tarkasti paria, millainen tukka, paita,
housut parilla on. Sampsa ymmdrtdd leikin idean ja tarkistaa omasta paristaan
“kaikki”, sen sijaan kaikki parit eivit ymmdrtdneet ohjeistusta. --- Leikki jatkuu,
mutta on perin levotonta. Hoitaja pyytid lapsia istumaan uudestaan piiriin, nyt
alkaa irvistysviesti. Hoitaja kertoo, ettd kukin saa vuorotellen irvistid ja tuota
ilmettd muut matkivat. Sampsa ei halua omalla vuorollaan tehdd ja yleinen le-
vottomuus jatkuu. --- Sitten hoitaja ilmoittaa, ettd on toiseksi viimeinen leikki.
"Kuka tietdd, mitd on pantomiimi?” Satu tietdd ja selittdd innoissaan. Hoitaja
pyytdad lapsia siirtymddn penkeille. --- Sampsa ja Santeri haluavat yhdessd
esittdd. He saavat luvan ja siirtyvdt penkeiltd lattialle taistelemaan. Muut huu-
tavat arvauksia, eivdit arvaa, pojat ilmoittavat esittivinsd dobermanneja. Leikki
Jatkuu levottomana. Sitten Sipi alkaa itked ja kiljuu: "SATTUI!” Sipi jatkaa it-
kemistd, silld hdn ei pddse istumaan, mihin haluaisi. Tilanne jatkuu kovin le-
vottomana. (Marraskuu / Siepot).

Myés Sirkkojen ryhméssd toimintana oli opettajan ohjaamia leikkejd. Opet-
tajan oma osallistuminen ja mielikuvitus, fantasia toiminnassa tempasivat
lapset mukaan yhteiseen leikkiin. Lapset olivat tarkkaavaisia ja keskittyneita,
toimintahetkestd muodostui rauhallinen ja yhteinen kokemus, joka innosti
lapsia eldytymisessa.

Yhteinen aamupiiri on loppunut ja alkaa isoille suunnattu toimintahetki. Opet-
taja kertoo leikistd, jota leikitddn. Hénelld on taikaviitta ja sauva, hdn taikoo.
Pling-ddnen kuullessa valot sammuu ja tulee ddnelld ja liikkua kuin peikko. Kun
valot syttyvit uuden pling-ddnen myétd eldydytddn lumihiutaleiksi, jolloin lii-
kutaan leijaillen kuin kevyet hiutaleet. Lapset karjuvat peikon lailla ja juokse-
vat, sitten leijailevat kuin lumihiutaleet. Myds opettaja leikkii mukana. Peikoksi
eldytyminen onnistuu paremmin kuin lumihiutaleeksi, muutama poika ujostelee.
Sitten lapset istuvat taas piiriin lattialle ja aletaan leikkid ilmeviestid. Leikki
hieman hdmmentdd muutamaa, mutta toki onnistuu. Sitten kaikki nousevat sei-
somaan ja opettaja ilmoittaa, ettd lapset ovat ruokakynttiloitd. Héin kdy sytyttd-
mdssd ko. kynttildt ja antaa ohjeita, ettd kuka sulaa aina pikkuisen kerrallaan.
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Opettaja antaa ohjeita koko ajan ja lopulta kynttilit ovat kokonaan sulaneet ja
lapset makaavat lattialla. Opettaja harmittelee, ettei hinelld ole liinaa. Saku in-
nostuu: "Mulla on. Md haen, saat lainaa mun huivia!”. Saku ldhtee hakemaan
Jja lasten innostuneisuus nousee. Aletaan leikkid sokkoa. Leikki onnistuu hyvin.
Lopulta opettaja kertoo, ettd nyt leikitddn viimeinen leikki. Hdn opettaa autope-
sula-leikin, jota leikitddin yhdessd iloisina. (Marraskuu / Sirkat)

Sirkkojen ryhmaésséd opettajan ohjaaman toiminnan aikana oli varsin paljon
leikkid. Saman toimintahetken aikana saattoi ensin olla yhteisleikkid ja sitten
didinkielen siséltoalueeseen liittyvéd opettelua.

Isot lapset istuvat nukkumahuoneen penkeilld. Opettaja kysyy, kuinka monta
lasta on paikalla. Sonja saa laskea ja laskee myds oikein: 9 lasta. Lapset seu-
raavat, kun opettaja laittaa helmid lankaan lasten lukumddrdn mukaan. Opet-
taja kertoo: "Tédnddn meilld on uusia sanaleikkejd, mutta sitd ennen opetan uu-
den leikin.” Lapset ovat rivissd ja heiddn jdrjestystidn muutetaan, yksi lapsi
menee piiloon ja hinen tdytyy “arvata” kuka on vaihtanut paikkaa rivissd.
Leikki muuttuu leikkimisen myotd Kim-leikin kaltaiseksi. Ensin leikissd on idea-
na rivissd paikan vaihto ja sitten rivistd poisto tai lisdys. Kello 9.14 alkaa
"Hullunkuriset lauseet” -harjoitus. Opettaja ottaa viidestd kirjekuoresta (1=
adj., millainen, 2= subj., tekijd, 3=verbi, tekeminen, 4= adj., viri, 5= obj., asia)
Jja jokaisesta yhden sanan ja laittaa ne seindlle perdkkdin. Sanat luetaan yhdes-
sd ddneen. --- Saku seuraa lauseiden muodostumista. Ensin luetaan verbi kir-
Jjain kirjaimelta. Saku katsoo tiukasti lausetta ja aprikoi, voiko olla totta. Lapset
saavat sitten pareittain leikkid ko. leikkid. (Maaliskuu / Sirkat)

Molemmissa 3—6—vuotiaiden lapsiryhmissd opettajat eriyttivdt toimintaa
myods vain 6-vuotiaille. Talldin lapset tekivét valmiita esiopetustehtivid tai
muita erityisesti heille suunnattuja hieman vaativampia tehtdvid. Pdivikodin
kaikkia 6-vuotiaita ei koottu samanaikaisesti yhteen ja suunnattu toimintaa
heille kaikille, vaan 6-vuotiaille suunnattu erityinen toiminta tapahtui lasten
omissa ryhmissd, siis Sirkoissa ja Siepoissa. Ohjaus oli télldin varsin yksildl-
listd, jos opettajan ei tarvinnut samanaikaisesti huolehtia nuorempien lasten
toiminnasta, vaan se oli hoitajan vastuulla.

Kello on 9.45 ja Santeri, Sampsa ja Satu istuvat ryhmédhuoneessa poyddn ympd-
rilld katsomassa keskenddn, mitd esiopetustehtivid vuoden aikana on tullut
tehtyd. Opettaja antaa Santerille tehtiviksi tehdd R:n. Opettaja neuvoo ja San-
teri alkaa tehdd hyvin keskittyneesti huulet tiukasti yhteen puristettuina tehtd-
vdd. Sampsa neuvoo Santeria ja opettaja kyselee R-kirjaimella alkavia sanoja.
Sampsa osaa vastata hyvin ja on aktiivinen ja innostunut. Samalla hén katselee
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tyytyviisend tyénsd tulosta. Satu tekee huolella ja hiljaa omaa esiopetustehtd-
véidnsd. (Toukokuu / Siepot)

Opettaja pyytdd Simon, Sakun, Sonjan ja Sepon askartelemaan kyndkoteloa.
Lapset istuvat ryhmdhuoneessa yhden poyddin ympdrille. Opettaja antaa oh-
Jeistuksen kyndkotelon tekemiselle — kotelosta tulee hiiren nékdinen. Simo seu-
raa ohjeistusta ja alkaa tydskennelld lapsista viimeisend, hin katsoo ensin Se-
polta mallia. Saku on innoissaan askartelusta. Sonja tydskentelee jutellen sa-
malla Sepon kanssa, vdlilld tarkkailee muita. Sonja liimailee ja kertoo, mitd
hassua hdnen kyndkotelostaan tulee. Seppo liimaa silmdt, nendn ja ndyttdd
muille: "Hei kattokaa!” Nend on hauska punainen. Seppo katselee tyétidn,
vertaa sitd muiden, etenkin Sakun kyndkoteloon ja toteaa: “Taidan laittaa lisdd
karvoja.” Sitten hén leikkii kyndkotelohiirelld paloautoa. Opettaja seuraa vie-
restd lasten tydskentelyd ja tiedustelee Sepolta, onko tyo jo valmis. Seppo sanoo
tekevdiinsd vield viikset. (Toukokuu / Sirkat)

Lasten vapaasti valitsema toiminta oli l&hes poikkeuksetta leikkid, jolle aikaa
oli aamupdivdtoiminnan aikana pédivékodin sisdtiloissa ennen aamupalaa ja
opettajan ohjaaman toiminnan jilkeen ennen ulkoilua. Siepoilla ja Sirkoilla
oli runsaasti tiloja leikille, ryhmé- ja nukkumahuoneen lisdksi pienet koti-
leikki- ja rakenteluleikkihuoneet seké eteistilat. Kaikkia tiloja kéytettiin ahke-
rasti ja niinpd samanaikaisesti ryhmén lapset olivat pareittain tai pienissd
ryhmissé leikkiméssé eri tiloissa. Useimmiten lapset itse hakeutuivat eri tiloi-
hin leikkiméén. Ajan ja tilan antamisen lisdksi henkildkunta ei ohjannut juuri
lasten vapaata toimintaa. Henkil6kunnalla ei ollut tapana olla mydskéan lasni
lasten vapaasti valitsemissa leikeissd, jos ne tapahtuivat muualla kuin ryhma-
huoneessa. Lasten leikkitaidot eivdt kuluneen toimintavuoden aikana kehitty-
neet erityisemmin. Leikeille olikin usein ominaista lyhytkestoisuus ja yksin-
kertaisuus.

Kello on hieman yli 9.30 ja rakenteluleikkihuoneessa on kolme poikaa leikki-
mdssd. Santeri séssottdd kuin pikkuvauva. Sauli heittid kaksi legopalikkaa
Santeria kohti. Santeri jatkaa sossottelyd: “Jddtelod!” Pojat menevit vesialtaan
pddlle istumaan ja vertailevat varsin vaatimattomia legorakennelmiaan. Santeri
jatkaa edelleen vauvana olemistaan, heittelee tavaroita ja sésséttdd: Tikkali,
tikkali.” Sampsa nauraa. Opettaja tulee ja kehottaa siivoamaan tavaroita.
(Toukokuu / Siepot)

Toisinaan henkilokunta osallistui lasten vapaan toiminnan aikana ryhmédhuo-
neessa tapahtuviin sédntoleikkeihin. Kyseessé oli tdlloin useimmiten lautape-
lit, joita opettaja tai hoitaja pelasi yhden tai muutaman lapsen kanssa.



162 Annu Brotherus

Simo pelaa ruokatilassa Soinnun (nimi muutettu, 4 v) ja opettajan kanssa “myy-
rdpelid”. Simo on lautapelistd innostunut ja seuraa tarkasti kaikkien vuoroa ja
pelin edistymistd, hin arvioi omia siirtojaan. Simo pelaa innostuneesti ja pohtii,
ettd "seuraavaksi pitdisi saada ykkonen”. Kun hdn saakin nelosen, héin mietis-
kelee ddneen, mitd kannattaisi tehdd. (Maaliskuu / Sirkat)

Lasten leikkien tematiikka eriytyi useimmiten sukupuolen mukaan: tytot
leikkivét keskenddn useimmiten kuvittelu- ja roolileikkejd ja pojille oli mie-
leen erityisesti rakentelu — ja seikkailuleikit. Suunnitelmallisuus ja pitkdkes-
toisuus eivit kuitenkaan olleet yleensd tyttdjen eikd poikienkaan vapaasti
valitsemille leikeille ominaista.

Selma, Satu ja Siiri leikkivit keskendicin salissa koiraa. Selma ja Siiri ovat sito-
neet itsensd naruun ja hdntind heilld on puserot. Satu tulee hakemaan koiria ja
ulkoiluttaa heita. Koirat kuitenkin karkaavat, Satu saa koirat kiinni. Leikissd on
selvd sopu, mutta se keskeytyy, kun alle 3-vuotiaiden ryhmdn aikuinen tulee ja
ilmoittaa, ettd hinen ryhmdnsd tulee jumppaamaan kello 10. Lapset miettivdt,
ettd heiddn tdiytyy lopettaa leikki. Tytét ldhtevit yhteistuumin. Kello on 9.59.
(Marraskuu / Siepot)

Sampsa on rakentamassa legoilla Saskan (nimi muutettu) ja Saulin (nimi muu-
tettu) kanssa rakenteluleikkihuoneessa. Sampsan rakentelu ei ole jdsentynyttd.
Poika on visynyt ja hokee siansaksaa sossottden. Rakenteluleikki ei etene, eikd
kehity. (Toukokuu / Siepot)

Lapset ottivat kuitenkin joskus oman tilansa leikilleen kaiken kaaoksenkin
keskelld. Santerin ritarileikki oli siitd oiva esimerkki.

Kello on 9.00. On kovin levotonta. Lapset vaeltavat ympdriinsd. Santeri on
mennyt ryhmdhuoneen varastokaappiin yksin leikkimddn linnalla ja ritareilla.
Kaapin ovi on auki ja Santeri makaa lattialla samalla jutellen itsekseen leikis-
tddn. Hén on jdrjestdnyt linnan ja ritarit hienoon jdrjestykseen lattialle ja héin
on tdysin leikin maailmassa nikemdttd ja kuulematta muita. Ritarit taistelevat
keskendidn, taistelu kehittyy eteenpdin. Upea leikki. (Toukokuu / Siepot)

Henkilokunnalla ei ollut tapana rikastuttaa lasten leikkejd esimerkiksi oppi-
misympdriston jarjestimiselld. Tilat pysyivit toiminnallisesti samanlaisina
koko toimintakauden. Aikuinen ei juuri puuttunut lasten vapaisiin leikkiti-
lanteisiin muulloin kuin silloin, kun lasten vilille syntyi konflikteja, jotka
ilmenivét itkuna, metelind tai muuna levottomuutena. Opettajan tullessa kes-
ken vapaisiin leikkitilanteisiin, leikki keskeytyi, mutta jatkui sitten siitd, mi-
hin se oli keskeytynyt aikuisen poistuttua.
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Pojat Sipi, Sauli, Santeri ja Sampsa rakenteluleikkihuoneessa leikkimdssd nop-
pereilla, vain Sipi rakentelee keskilattialla palikkavenettd. Santeri mddrdilee ja
ilmoittaa Sipille, ettei timd saa tulla leikkiin. Sipi huutaa ja itkee. Santeri il-
moittaa: “Sd olet turha, Sipi!” Muutoinkin Santeri on tehnyt selviksi, ettd Sipi
on tyhmd. Sipi itkee ja meteli nousee. Opettaja avaa oven samalla komentaen
Sipid lopettamaan itkun ja Santerin lopettavan itkettimisen. Opettajan tullessa
tilanne pysdhtyy tdysin: leikki keskeytyy, pojat katsovat opettajaa ja opettajan
ldhdettyd pojat jatkavat keskeytynytti rakenteluaan. Kello 9.53 lapsia pyyde-
tddn pukemaan ulkoilua varten. (Marraskuu / Siepot)

3—6 -vuotiaiden ryhmien vapaalle toiminnalle oli ominaista se, ettd lapset
leikkivdt myds ikd- ja sukupuolirakenteeltaan heterogeenisissa kokoonpa-
noissa keskenddn. Etenkin majaleikit olivat kaikkien lasten suosiossa. Nama
leikit kehittyivét ja muuntuivat nopeasti.

Kello on 9.30 ja Sara (nimi muutettu, 4 v) tulee nukkumahuoneeseen ja mukaan
Sakun leikkiin. Saku rakentaa majaa penkin, patjan, tyynyn ja vilttien avulla.
Innoissaan Saku ldpsyttelee kdsiddn. Sara on vankilassa ja Saku kdy héntd vi-
lilld hoitamassa. Sara muuttuu kotieldimeksi. Toiset pojat (4—6v) rakentavat
myds majaa, Saku seuraa heiddn touhujaan ja ehdottaa yhteistd leikkid. Alkaa
kiva yhteisleikki: pojat rakentavat majaa ja noppereista aseita. Sakukin tekee

> >

aseen, " nukutuspistoolin”, jolla tainnuttaa kotieldin Saran. (Maaliskuu / Sir-

kat)

Leikkien ohella suosittua toimintaa oli myds piirtdminen. Lapset hakivat itse
oma-aloitteisesti piirtdmiseen tarvittavan materiaalin. Vapaan toiminnan
aikainen piirtdiminen tai maalaaminen tapahtui ryhméhuoneessa pdydin
pailld. Piirtimisen aiheet lapset keksivit itse.

Sonja ja Stina (nimi muutettu) ovat piirtelemdssd ruokahuoneessa kello
9.25-9.45. Sonja on varsin keskittynyt ja laittaa vdritetyn piirustuksen kansi-
oonsa ja kysyy samalla Stinalta: ”Onko hieno tyo?”. Hin selailee aikaisemmin
tekemidicin tditddn ja kyselee saman kysymyksen useammasta tydstddn. Sonja
katsoo tditddn ja toteaa: "Mun mielestd tdd on hieno ja tdd ja tdd.” Stina pyy-
tdd Sonjaa piirtdmddn hénelle rattaat tai vauvanvaunut. Sonja tekee ensin pyo-
rdt ja sitten hin viimeistelee kuomulliset rattaat. Stina pyytdd vield Sonjaa te-
kemddn vauvan. Sonja tekee Stinan tyéhon didille korkokengdt. Sitten Sonja te-
kee itselleen vahaliiduilla ja virikynilld piirustuksen. Hén piirtelee lumeen rat-
taita ja ihailee tuotostaan: “Ihana, ihana, ihana!” (Marraskuu / Sirkat)

Pdividkodin toimintoihin vaikutti henkilokunnan lomat ja sairastumiset. Pois-
saoleville tyontekijoille ei ollut sijaisia, mutta paikalla oleva henkilokunta
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pyrki kuitenkin noudattamaan arjen rutiineja. Lapset mukautuivat normaa-
leista kdytdnnoistd poikkeaviin jérjestelyihin.

Kello on 8.20. Aamupala on lopussa ja penkit on laitettu valmiiksi nukkuma-
huoneeseen aamupiirid varten. Toinen hoitaja tulee téihin vasta 9.30 ja toinen
on lomalla — siis kdytettivissd on vain yksi aikuinen. Opettaja selittdd henkilo-
kuntatilanteen lapsille ja kehottaa heitd ottamaan kirjan tai jotain pientd ja
leikkimddn silld hetken. Opettaja lihtee hakemaan keittiostd kahvia, lapset jdd-
viit hetkeksi keskendcdn. Opettaja tulee takaisin ja pyytdd lapsia siirtymddn
omille paikoilleen. Hdin istuu omalle paikalleen nojatuoliin ja kertoo pddsidis-
viikon nimistd. “Tdnddn on tikkutiistai”, opettaja selittid. Kun tulee pdivimdd-
rdn (mikd pdivd, kuukausi, vuosi) katsomisen vuoro, Santerin katse alkaa har-
hailla, eikd hin osaa vastata opettajan hénelle esittimdcdn kysymykseen. Selma
sen sijaan osallistuu aamupiirin keskusteluun innokkaasti. Sitten opettaja sanoo,
ettd lauletaan yhdessd noitalaulua. Hin kertaa sanoja. Laulua lauletaan yhdes-
sd. (Maaliskuu / Siepot)

Kello on 7.50 ja henkilokuntaa on poissa, hoitaja on sieppojen ja sirkkojen las-
ten kanssa yksin 9.00 asti, jolloin tulee toinen hoitaja. Lapset istuvat ruokapoy-
dissd odottamassa aamupalaa, samalla hoitaja kertoo pdivin ohjelmasta. Hoi-
taja ottaa lorupussin, Sirkka (nimi muutettu) saa ottaa pussista yhden kortin.
Hoitaja lukee sen eldytyen. Satu kuuntelee hieman hymyillen loruilua, vaikka on
aikamoinen meteli. Aamupala tulee ja hoitaja jakaa sen lapsille. (Toukokuu /
Siepot ja Sirkat)

Henkilokuntavajauksen vaikutukset kasvoivat pdivén edetessd. Paikalla oleva
opettaja oli paitsi yksin vastuussa toiminnasta niin myds yksin ohjaamassa
koko ryhmdi aamun ja aamupdivdn. Yksi aikuinen ei kuitenkaan hyvésta
yrityksestddn huolimatta ehdi kaikkeen. Tilanteesta kérsivét niin lapset kuin
opettaja. Lapset eividt saaneet tarvitsemaansa apua, ja opettajan vastuulla oli
kaikki ryhmén lapset ja heidin toimintansa ohjaaminen. Seurattuna pdivani
opettaja eriytti toimintaa, mutta ei ehtinyt antamaan apua ja tukea esiopetus-
ikdisillekdan lapsille riittdvésti, koska hén joutui vililli antamaan ohjeita ja
komennuksia pienemmille lapsille nukkumahuoneeseen ja eteiseen. Vaikka
seurattu péivé oli hieman levoton, niin lapset jaksoivat sitkeésti tehdd ompe-
luitaan ja olivat malttavaisia avun saannin suhteen.

Satu, Santeri ja Sampsa ovat ruokahuoneessa pyoredn pdyddn ympdrilld ja om-
pelevat maskottityynyjd. Selma ei halunnut tulla ompelemaan, vaan hin meni
aamupiirin jilkeen ensin piirtdmddn, mutta vaeltelee sitten ruokahuoneessa
kiinnittymdittd oikein mihinkddn toimintaan. Santeri ompelee tiukasti katse tyos-
sddn ja etenee ommel kerrallaan keskittyneesti ja sinnikkddsti, samoin Sampsa.
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Sitten Santeri tekee virheen, hdnen otteensa herpaantuu ja hdn pyytid apua.
Opettaja ei kerked auttamaan ja Santeri jid odottelemaan. Sadulta lihtee lanka
neulasta ja hédnkin pyytdd opettajalta apua, mutta tilld ei ole aikaa auttaa.
Opettajaa haetaan puhelimeen ja hén poistuu opettajien huoneeseen. Sampsalta
menee lanka solmuun ja hdn ei pysty jatkamaan ja ote ompeluun herpaantuu.
Ompelijoille sattuu tuon tuostakin virheitd, tyon tekoon tulee keskeytyksid koko
ajan ja lapset tarvitsisivat enemmdn apua. Kello on 9.30. (Maaliskuu / Siepot)

Henkilokuntavajaus saattoi olla myds poikkeuksellisen raju. Yhtend havain-
nointipdivind Sieppojen ryhmén koko henkildkunta oli sairaana ja kaikki
Sieppojen ryhmén lapset olivat Sirkkojen ryhmén tyontekijoiden vastuulla.
Aamupdivin molempien lapsiryhmien kaikki lapset olivat Sirkkojen tiloissa
kello 9.30 asti, kunnes Sirkkojen iltavuoron hoitaja tuli tdihin ja otti Sieppo-
jen ryhmén lapset hoitaakseen heiddt ryhmén omissa tiloissa. Tand péivéna ei
ollut opettajan ohjaamaa aamupiirid lainkaan, vaan lapset saivat vapaasti
valita tekemisensd aamupalan jilkeen Sirkkojen tiloissa. Lapsia oli paljon
tiloihin ja henkilokuntamairdan nahden. Henkilokunnan vdhyys nikyi toi-
mintojen katkonaisuutena, yleisend levottomuutena ja lasten keskittymatto-
myytena.

Kello on 8.45. Santeri leikkii kahdella pikkueldimelld lasten pdyddn ddressd
ruokatilassa yksin. Sampsa saapuu pdivikotiin ja Santerin luo. Pojat alkavat
leikkid yhdessd sammakoilla, joita neppaillaan laatikkoon. Leikki keskeytyy, kun
pieni tytto tulee ja nappaa sammakon, josta syntyy kiistaa. Sampsa ottaa toisen
sammakon ja pompittaa sitd. Toiminta on ja pysyy kovin yksinkertaisena. Sonja
on mennyt kotileikkihuoneeseen pdyddn alle, jossa héinelld on toinen pieni tytté
sylissd, toinen vieressd. Leikissd on mukana myds pienid poikia. Leikki ei kehity,
vaan nukkumahuoneeseen siirryttyd leikistd tulee juoksentelua. Sonja yrittid
ottaa pikkupoikia kiinni. Leikki kehittyy hyppimiseksi ja riehumisjuoksenteluksi.
Opettaja tulee karjaisemaan ja vaatii riehumisen loppumista. 5 poikaa ja 2 tyt-
tod ovat eteisessd leikkimdssd terdsleijonia. Eteisessd oleva toiminta on luon-
teeltaan koheltelua, lyhytjdnnitteistd ja hyppelehtivid. (Toukokuu / Siepot ja
Sirkat)

Esiopetusikéiset lapset olivat omaksuneet 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2)
tydjéarjestyksen ja sen lomaan sijoittuvat vapaan ja ohjatun toiminnan tavat.
Toimintojen tuttuus ja toistuvuus auttoivat lapsia orientoitumaan pdivén ta-
pahtumiin myds tavanomaisesta poikkeavissa tapauksissa.
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7.2.2 Péivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien lasten sitoutuneisuus
toimintaan

Lasten toimintaa pdivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) havainnoin
vapaan observoinnin ohella myds esikouluikdisen lapsen tehtdvéadn sitoutu-
mista osoittavalla LIS-YC -mittarilla. Timén mittarin avulla pyritdan arvioi-
maan, kuinka intensiivisesti lapsi toimii tehtdvissddn ja leikkiessdén. Péiva-
kodin 3-6 -vuotiaiden ryhmissé lasten toimintaan sitoutuneisuuden havain-
nointeja kertyi LIS-YC -mittarilla mitattuna yhteensd 90 kappaletta. Lapsi-
kohtaisesti havainnointikertoja kertyi 7-14 ja yksi havainnointijakso kesti 3
minuuttia eli intensiivisesti toimintaan sitoutuneisuutta havainnointiin lapsi-
kohtaisesti 21-42 minuuttia. LIS-YC -havainnoinnit kertyivét klo 8-12 vé-
lilld syksyn ja kevdidn aikana tapahtuneilta vapaan ja ohjatun toiminnan het-
kiltd. Lapsiryhmissd 6-vuotiaiden lasten sitoutuneisuuden keskiarvo kayte-
tylld mittarilla mitattuna oli 3.19. Sitoutuneisuuden tasojen suhteen vaihtelu
oli tissd tutkimusryhmissd 3.81-2.72. Olen koonnut taulukkoon 9 péivikodin
3—6 -vuotiaiden ryhmien lasten sitoutuneisuuden tasoissa saamat keskiarvot
ja keskiarvojen jalkeen sulkuihin lasten saamien sitoutuneisuusarvojen vaih-
teluvilit. Taulukosta on ndhtdvissd myds lasten toiminnan sitoutuneisuutta
koskevat havaintojen méaérat.

Taulukko 9. Lasten toimintaan sitoutuneisuuden keskiarvot ja vaihteluvilit pdiviko-
din 3—6 -vuotiaiden ryhmissé

TYTOT (havaintojen miiiri)

LIS-YC -keskiarvo (ja vaihteluvili)

Satu (12 kpl havaintoja) 3.81 (5-2.75)
Sonja (14 kpl havaintoja) 3.14 (4.25-2)
Selma (10 kpl havaintoja) 2.97 (4-1.5)
Tyttojen keskiarvo (ja vaihteluviili) 3.3 (5-1.5)

POJAT (havaintojen méiiri)

LIS-YC -keskiarvo (ja vaihteluviili)

Seppo (7 kpl havaintoja)

3.71 (4.5-2)

Saku (12 kpl havaintoja) 3.54 (4.75-2)
Simo (11 kpl havaintoja) 2.84 (4.25-1)
Santeri (12 kpl havaintoja) 2.83 (5-1)
Sampsa (12 kpl havaintoja) 2.72 (4.75-1.25)
Poikien keskiarvo 3.12 (5-1)
Koko ryhmén keskiarvo (ja vaihte- 319 (5-1)

luvili)
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Tyttojen sitoutuneisuuden keskiarvo oli 3.30 ja vaihteluvéli oli 3.81-2.97.
Poikien sitoutuneisuus oli keskiméérin vahdisempéd kuin tyttdjen, poikien
keskiarvo oli 3.12 ja sitoutuneisuuden taso 3.71-2.72. Poikien sitoutuneisuu-
den tasojen vaihteluvilit olivat suuremmat kuin tyttdjen. Santerin sitoutunei-
suuden tasojen vaihtelu oli 5-1, myds Sampsan, Simon ja Sakun toimintaan
sitoutuneisuuden tasot vaihtelivat varsin paljon. Sampsalla tasojen vaihtelu-
véli oli 4.75-1.25, Simolla 4.25-1 ja Sakulla 5-2. Pienimmit vaihtelut sitou-
tuneisuudessa oli Sadulla, vaihteluvili oli 5-2.75 ja Sonjalla vaihteluvali oli
4.25-2.

Lasten sitoutuneisuutta tarkastellessa kiinnittyy huomio siihen, ettd
Sieppojen keskimddrdinen sitoutuneisuuden taso oli Sirkkojen ryhmén ha-
vainnointilapsiin ndhden huonompi. Sieppojen ryhmién lapset saivat keskiar-
vojaan huonommat sitoutuneisuuden arvot aikuisen ohjaaman toiminnan
aikana silloin, kun ryhmaéi ohjasi hoitaja. Samoin kaikkien lasten sitoutunei-
suuden tasossa tapahtui keskimdérdistd laskua silloin, kun havainnointipdivin
aikana oli henkil6kuntavajausta. Pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissé lasten
sitoutuneisuus nousi opettajan ohjaaman pienryhmétoiminnan, erityisesti
opettajan ohjaaman yhteisleikin ja luovan toiminnan aikana. Lasten tarkkaa-
vaisuus ja innostuneisuus oli useimmiten suurempaa ohjattujen toimintahet-
kien aikana kuin lasten vapaan toiminnan aikana. Mielikuvitus, leikillisyys ja
toiminnallisuus sekd opettajan suora ohjaus olivat lasten sitoutuneisuutta
toiminnassa lisddvid piirteitd. Olen koonnut liitteeseen 14 erikseen jokaisen
paivikodin esiopetusryhmidn lapsen LIS-YC -mittarilla saadut toimintaan
sitoutuneisuuden arvot havainnointipdivittdin ja eri toiminnoittain seké lisdksi
keskiarvoittain.

7.2.3 Pidivdkodin 3—6 -vuotiaden ryhmien lasten arviot ja
kokemukset toiminnasta

Pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) lapset kertoivat omista toimintaa
koskevista kasityksistddn ja kokemuksistaan syksylld toimintakauden alku-
puolella lokakuussa ja kevédlld toimintakauden lopussa toukokuussa yksilo-
haastatteluissa. Syksyn haastatteluissa lapset kertoivat, mitd he ajattelivat
esiopetustoiminnasta, millaisena he sen kokivat ja millaista he toivoivat sen
olevan. Lisdksi syksyn haastatteluissa lapset kertoivat omasta taustastaan eli
minkd ikdisid he olivat, oliko heilld sisaruksia ja missé he olivat olleet hoi-
dossa edellisend toimintakautena. Puolet tutkimukseen osallistuneista lapsista
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paivakodin 3—-6 -vuotiaiden ryhmissé oli tdyttdnyt kuusi vuotta syyskuuhun
mennessd. Sampsa ja Santeri tdyttivdt 6 vuotta alkusyksylld, Satu ja Selma
sen sijaan marraskuussa. Kaikilla lapsilla oli sisaruksia. Santerin isosisko oli
alkuopetuksessa, Sakun isoveli oli jo aikuinen, mutta hinelld oli my6s pikku-
veli. Muilla lapsilla oli vain joko pikkuveljid tai -siskoja. Sonjan, Sampsan ja
Sepon pikkusiskot sekd Sadun ja Selman pikkuveljet olivat samassa paiviko-
dissa kuin he. Simon molemmat pikkuveljet olivat kotona. Kaikki paitsi Saku
olivat olleet edellisend toimikautena samassa péaivakotiryhméssi. Saku oli
ollut perhepéivihoidossa, jossa hinen pikkuveljensa edelleen oli.

Lasten arviot ja kokemuksen syksyn haastatteluissa

Tiedustellessani lapsilta, mikéd oli esiopetuksessa erilaista edelliseen toimi-
kauteen verrattuna, niin Saku totesi pdivikodissa olevan enemmaén leluja kuin
perhepédivihoidossa. Muut lapset eivit tuoneet esille eroja, mikd on ymmir-
rettdvid, silld he olivat olleet samassa ryhméssd jo aiemmin. Vain Satu luon-
nehti esiopetusikéisen elimdd 3—6 -vuotiaiden ryhméssd. Hén korosti isom-
pana lapsena olemisen vastuuta olla mallina pienemmille lapsille.

"Tddlld on semmosta, ett eskarilaisen tdytyy ymmdrtdd, ett tdytyy olla esimer-
killinen pienemmille.” (Satu)

Selma ja Sampsa kertoivat olevansa hyvié piirtdjid. Sampsa arvioi olevansa
hyvé lisdksi urheilussa. Myos Santerille urheilu oli mieluista ja siind hén
tunsi olevansa taitava. Satu sen sijaan kertoi olevansa taitava “suutari-
rddtdli” -leikissd. Seppo arveli olevansa hyva esiopetustehtdvien tekemises-
Sd.
“Hyvd piirtdmddn.” (Selma)
"Noissa tollasissa askartelutdissd ja piirustamisessa. - Jddkiekossa luistele-
maan, osaan melkein kaartaakin.” (Sampsa)
"Md oon urheilemisessa kaikkein hyvin. Md juoksen liian kovaa ja md urheilen
Jja md oon jalkapallossakin.” (Santeri)
"Kato ku yhdelld jalalla niinku pompitaan ja sit se, joka jédd viimeseks on voit-
taja siind. Md oon kaksi kertaa voittanut sen “suutari-rddtdli” -leikin. Md oon
siin hyvd.” (Satu)
"Tehtdvissd. No jotkut on sellasia tehtdvid, mitd kuuluu jollekin ja sit on sel-
lasiakin tehtdvid, ku on aloitettu yks juttu, niin sitd tdytyy jatkaa.” (Seppo).

Saku ja Simo olivat omasta mielestddn ylipdétddn taitavia, siksi heilld ei
myoskddn ollut mitdén oppimistoiveita esiopetusvuodelleen. Kun Simon
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haastattelun lopulla palasin hénen taitoihinsa ja kysyin, mitd hin haluaisi
oppia kuluvana esiopetusvuonna. Simo totesi yksikantaan jo haastattelun
alussa kertoneensa, ettd tarvetta uuden oppimiseen ei ole, silld hén osaa jo
kaiken. Vakuuttaakseen, ettd ymmaérsin varmasti hdnen olevan kaikessa hyva,
hin totesi osaavansa myos kéyttdd saksia. Sonja kertoi oppineensa paljon
esiopetuksessa, mutta hidn ei osannut pyytdessini tarkemmin eritelld oppi-
maansa. Sen sijaan hén kertoi osaavansa kirjoittaa muutamia nimid.

“En osaa sanoo paljo missddn, ku melkein kaikissa oon hyvd.” (Saku)
”En mitddn, mdhdn sanoin, ettd md osaan kaiken. Leikata saksillakin!” (Simo)

”No vaikka mitd. -No osaan md kirjottaa joitakin tuttuja nimid.” (Sonja)

Satu kertoi haluavansa oppia ymmairtdméaén aikuisten asioita. Pdivikodissa
Satu halusi oppia piirtdméén ja Santeri pelaamaan tietokonetta. Selman toi-
veet liittyivét ratsastukseen. Sampsa ei osannut kertoa, mitd hén haluaisi
oppia.
"Md haluaisin oppia semmoista, ett md oppisin tota ymmdrtdmddn tota niin di-
tid ja isid, mitd ne puhuu tota keskenddn ja jotain, jos meilld on vieraita ja ne
puhuu olkkarissa jotain. Md haluaisin sellasta oppia.” (Satu)
"M haluaisin oppia hevosen seldssd ratsastamaan.” (Selma)

“En md oikein tiedd.” (Sampsa)

Sonjan ja Sepon oppitoiveet liittyivat akateemisiin taitoihin. Sonja tiesi ha-
luavansa oppia lukemaan ja Seppo sekd lukemaan ettd kirjoittamaan. Kun
tiedustelin heiltd, miten néitéd taitoja opittaisiin, niin Seppo sanoi, ettei hén
tiedd, ja Sonja ilmoitti oppimisen tapahtuvan itsekseen.

”No et niinku itekseen.” (Sonja)

Syksyn haastatteluissa viisi lasta kertoi jollain lailla leikkimisen olevan mie-
luisinta toimintaa pdivékodissa. Sonja kertoi pitdvansd pédivikodissa eniten
leikkimisestd ja véhiten kiusaamista. Santerinkin mielestd leikki oli mielui-
sinta toimintaa. Sampsa ja Simo mainitsivat majaleikit mieluisana toimintana.
Sampsa luetteli majaleikin ohella mieluisimpina toimintoina myds liikunnan
ja rakenteluleikit. Simo kertoi, ettd majaleikki oli sisdlld kivaa, mutta kaik-
kein mieluisinta olivat hdnen mielestddn ulkoleikit. Han kertoi pitdvansa
erityisesti talvesta, koska silloin voi luistella.

“Majaleikki, sit jumppa ja sit ku leikitddn tuol palikoilla ja legoilla. ” (Sampsa)
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"Talvella on kaikki kivaa. No ku md kdyn luisteluharjotuksii, niin aina ku md
meen sinne, niin sit md osaan. Kerran ku md menin sinne, niin md en kaatunu
yhtddn. Menin vaan tdysilld sielld.” (Simo)

Selma kertoi leikkivansa sisdlld Sadun kanssa nukeilla kotia, mutta ulkoleikit
tuntuivat hdnestikin mieluisimmilta, talvella lumileikit ja kesélld hiekkaleikit.
Sadun ja Sakun mielestd piirtdminen oli hauskinta tekemistd. Simolle oli
erityisesti mieleen esiopetustehtivit. Satu ja Sampsa valistivat, ettd esiope-
tustehtdvid oli tehty opettajien kahvihuoneessa rauhassa muilta lapsilta.

"Kesdlld on kiva tota tehd hiekkakakkuja.” (Selma)

"Aina tuolla kahvihuoneessa kyl jotain ohjelmia, tehtdvid tai jotain semmosia.”
(Satu)

”"Me mennddn tonne kahvihuoneeseen tuolla, sielld me tehdddn ne oppitydt tai
ne eskaritehtdvdt tai mitd ne on. -No jotain tdn mallisia papereita otetaan kan-
siosta, sit niissd on jotain sellasia juttuja, jota tdytyy harjotella tehtdvid.”
(Sampsa)

Lapsilla oli selvit kisitykset pdivikodin toiminnan kulusta. Aamupiirid mo-
net kuvasivat eldvésti, lapset kertoivat tdlloin etenkin opettajan toiminnasta ja
paivamairan katsomisesta. Sonjalle oli jadnyt erityisesti mieleen paiviakodin
retki Heurekaan.
"Sielld (aamupiiri, kirj. huom.) pitdd kuunnella kirjoja ja mitd ope sanoo.”
(Santeri)
"No siel (aamupiiri, kirj. huom.) voidaan tai noi opet voi lukea tai sit leikitddn
jotain tai sitten jotain arvauksia tai sitte jotain tai sitte, ettd pdivimddrd luetaan
Jja pitdd viitata, kuka saa vastata ja semmosta.” (Satu)
"No siin (aamupiiri, kirj. huom.) pitdd kattoo, mikd pdivd on.” (Simo)
“Esimerkiksi ku me oltiin Heurekassa, niin sieltd tehtiin yks ihmisparityé.”

(Sonja)
Lasten arviot ja kokemukset keviin haastatteluissa

Kevéidn haastatteluissa pdivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) lapset
arvioivat kuluneen toimintavuoden aikana toteutettua esiopetusta ja kertoivat,
millaisia kokemuksia heilléd oli esiopetuksesta. Liséksi lapset pohtivat alku-
opetusta ja sitd, millaisia toiveita heilld oli sen suhteen. Loppuhaastatteluissa
kolme lasta kertoi oppineensa esiopetusvuonna akateemisia taitoja. Sampsa
kertoi oppineensa laskemaan yhteenlaskuja. Selma ja Sonja olivat oppineet
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sekd laskemaan ettd lukemaan. Sonja kertoi, ettd aakkosia harjoiteltiin hyp-
pynaruleikissa.

”Aakkosia ja sitte kakspluslaskuja.” (Selma)
”Laskeen ja kirjaimet oon oppinu jo. - Meilld on aakkosia hyppiksessd.” (Sonja)

Simo ja Saku eivét osanneet kertoa, mitd he olisivat oppineet esiopetusvuo-
naan. Simo ei osannut vastata kysymykseeni mitdén, mutta kun kysyin, osa-
siko hén nyt lukea, niin hin kertoi osaavansa. Simo arvioi oppineensa luke-
maan helposti. Sampsa ei muistanut haastattelutilanteessa, mitd hén olisi
oppinut esiopetusvuonna péivdkodissa. Saku oli ollut ennen haastattelua
maalaamassa, niinpd Kysyin tietden hinet innokkaaksi kuvataiteilijaksi, oliko
hén oppinut maalaamaan. Hén kertoi oppineensa taitavaksi harjoittelemalla ja
paivikodin toiminnoissa hén kokikin itsensd hyvéksi juuri piirtdmisessa.
“Yhden kerran yritin itse lukea ja heti onnistu.” (Simo)

”Olen. Md olen maalannut kotonakin tosi ihmisen ndkoisid piirustuksia.” (Sa-

ku)

Kaksi lasta, Santeri ja Seppo kertoivat oppineensa esiopetuksessa leikkeja.
Seppo oli oppinut leikkien lisdksi lukemaan omin piin. Satu arvioi oppineen-
sa tottelemaan opettajia. Perusteluja opettajien kuuntelun hyddyllisyydesta
Satu ei sen sijaan osannut kertoa.

“Piiloa ja hippaa. En oo muuta oppinu.” (Santeri)
“Tota md oon oppinut kaikkii kivoja leikkejd.” (Seppo)
”Lukeen.- No, md oon vaan ihan ite opetellut.” (Seppo)

”No md oon oppinut, ett kannattaa totella opettajia, jos ne sanoo, ett pitdd teh-
dd jotain.” (Satu)

Neljd lasta mainitsi jollakin lailla, ettd tehtdvét olivat heiddn mielestddn esi-
opetustoiminnoista mieluisimmat. Sonja kertoi pitidvénsé ylipdatdan tehtdvien
tekemisestd ja Selma erityisesti véritystehtdvistd. Simo arvioi esiopetustehté-
vien tekemisen opettajien kahvihuoneessa olevan mieluista toimintaa paiva-
kodissa. Sonja ja Simo kuvasivat, ettd tehtdvisséd piti osata joko erotella eri
asioita tai tehdd mallin mukaan.

”No rakennella noilla legoilla ja sit jos me mennddn tonne kahvihuoneeseen te-

keen niitd tehtdvid.” (Sampsa)

“Esim. semmoisia, ett mikd ei kuulu joukkoon ja sanotaan, ett raketti ja joku

eldiin, niin kumpi menee nopeampaa ja semmosta.” (Sonja)
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"Sellanen, ettd pitdd piirtdd samanlainen ja on pisteitd, pitdd tehdd pdd. — Md
oon mestari, md pysyn koko ajan pisteilld.” (Simo)

Simolle mieluisia olivat myds majaleikit, joita hdn osasi kuvata varikk&asti.
Seppo sen sijaan kertoi pitdvinsd eniten aamupiirileikeistd. Kaksi lasta, Saku
ja Satu kertoivat vastaavasti pitdvansd eniten piirtdmisestd. Satu totesi har-
joittelun tehneen hénesta hyvén piirtéjén.
“Kerran md lensin sieltd majasta. Md tein voltin patjoille, kun mua rupes vihdn
pelottamaan, md tein voltin. Mua ei satu yhtddn, kun md osaan pysyd ilmassa
niin kauan kuin haluan ja sit kun md haluun, md tuun patjalle.” (Simo)
“Joskus me leikitddn arvausleikkejd ja kaikkee muuta.” (Seppo)
"Piirtdminen on kaikkein kivointa.” (Saku)
"Musta on kaikkein kivointa piirtdd. — No md harrastan piirtdmistd, ku md aina
tuun aina pdivdikodista, niin md piirrdn, sitte md opin hirveen hyvin piirtddn,
niin jos koulussa on esimerkiks piirtdmistd, niin md jo osaan.” (Satu)

Santeri piti ldhes kaikesta toiminnasta péivakodissa, leikit, etenkin ulkoleikit

ja urheilu olivat hédnelle erityisesti mieleen. Han kertoikin olevansa hyvéa

juoksija ja olevansa paivikodissa myds paras jalkapalloilija ja sdhlyn pelaaja.
"Md oon voittanut 7 kertaa juoksukisoissa. Md oon voittanu lapsista. Md oon
voittanu mun iskdnkin. Iskd on toisiksi paras. Md voitan kaikki juoksukisoissa.
Tytéistd ei ole muuta kuin vaan harmia. Ne ei osaa juosta mitenkddn. Sanni
(isosisko, kirj. huom.) ei voita mua ikind juoksemisessa. Sanni vaan hiihtoki-
soissa on vihd hyvd.” (Santeri)

Kaikki paitsi Simo kertoivat haluavansa oppia koulussa akateemisia taitoja
joko lukemaan, kirjoittamaan ja/tai laskemaan. Simo selitti oppimishalutto-
muuttaan silld, ettd hdn osaa ja tietdd jo kaiken. Tiedustellessani hénelta,
miksi hdn menee kouluun, kertoi hdn noudattavansa &itinsd toivomusta. Satu,
Sonja ja Sampsa toivoivat oppivansa koulussa lukemaan. Satu arveli, ettd
koulussa lukemista opitaan opettajan ohjauksessa harjoittelemalla. Selma
toivoi lukemisen lisdksi oppivansa kirjoittamaan.

"Varmaan niin ku et silleen ope tekee liidulla taululle semmosen jonkun nimen

Ja sitte kaikki yrittdd sitd lukea, mitd se tarkoittaa.” (Satu)

”Lukemaan, niin jotain muutakin kuin tikkukirjaimia ja kirjoittaan.” (Selma)

Saku ilmaisi oppimistoiveinaan tavallisten kouluasioiden oppimisen. Kun
pyysin Sakua tdsmentdméadn, mitd ndma kouluasiat olivat, hén totesi, ettei hian
voi tietdd, koska ei vield kdy koulua. Tarkemmin ajateltuaan hin kuitenkin
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arveli koulussa opittavan didinkieltd, matematiikkaa hén arveli jo osaavansa.
Santeri sen sijaan kertoi toivovansa, ettd koulussa olisi matematiikkaa, mutta
hén toivoi my0s oppivansa vield paremmaksi urheilijaksi sdhlyssd ja jalka-
pallossa.

”No en paljo mitddn, tavallisia koulujuttuja. — En tiedd vield, kun en ole ollut.—
Lukemista ja sellaista, en tiedd paljon muuta. — Md osaan jo kaikkeeta, onneks
mun ei tartte ekaa kertaa. 5+5 on 10 ja 5-5 on 0.” (Saku)

Kaikki haastattelemani lapset olivat kidyneet tutustumassa kouluun. Pyysin
heitd arvioimaan, mikd koulussa olisi erilaista kuin péivdkodissa. Viisi lasta
kiinnitti huomion koulun oppimisymparistén fyysisiin ominaisuuksiin, erityi-
sesti pulpetit olivat jadneet lasten mieleen.

"Oli luokka ja sit siel oli pulpetteja” (Satu)

“Esimerkiksi erilaiset pdyddt.” (Seppo)

"Siel oli paljo tuoleja ja pdytejd, sitten oli isompi liitutaulu.” (Sonja)

"No siel oli semmoset péydit, jossa oli semmonen alla ja pddlld on semmonen

luukku, jonka voi avata.” (Selma)

Santerin mukaan koulussa oli erilaista kuin paivikodissa, koska koulussa oli
eri opettajat ja oma luokka. Hén ei osannut tarkemmin kuvata, miten luokka
erosi pdivdkodin tiloista, mutta koulu ndytti hdnestd mukavalta paikalta.
Myo6s Sampsa kuvaili kouluun tutustumiskdynnin kokemuksenaan koulun
vaikuttavan hyvéltd paikalta. Simo arveli koulun olevan erilainen paikka kuin
paivikoti, koska koulussa pitdd istua pulpeteissa. Sakulla ei ollut mielipiteitd
paivikodin ja koulun eroista.

“Ja sit me oltiin sielld niin ku koululaiset oikeesti.--- Silleen et tota siel pitdd
olla tarkka ja paikoillaan ku tulee yks ddni, niin pitdd ldhted vilitunnille.”
(Sampsa)

"Sielld tiytyy vaan istuu.” (Simo)

Monet lapset kertoivat “tehtdvistd” tarkoittaen kirjoista tai muualta monis-
tettuja valmiita esiopetustehtdvid. Satu ja Saku kuvasivat tehtdvid kynétehta-
viksi ja vaikeustasoltaan helpoiksi. He arvioivat olevansa hyvid ndissé esi-
opetustehtdvissd. Sonja totesi sen sijaan, ettei ollut kovin taitava tehtdvien
teossa, silld jotkut tehtdvit olivat hianesta vaikeita.

”No md oon aika hyvd tota tekeen tehtdivid, mut vililld menee vihdn pilalle, mut

aika usein md teen lyijdrilld, ett ne voi kumittaa. Jotkut on laskutehtdvid ja md
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oon tehny yhen laskutehtdvin ja jotkut sellasia vaikeita ja jotkut semmosia jota-
kin. Mut jotakin kerrotaan ja ne saa sit vérittdd.” (Satu)

”No alussa oli tosi kivoja, mutta ei lopussa. - Ei ne mulle ollu yhtddn vaikeita.
Ei, ne on ihan lelluja.” (Saku)

"Ku jotkut on nii hirmu hankalia”. (Sonja)

Pidivakodin pojat olivat kovin urheilullisia, useimmat heisti harrastivat vapaa-
aikanaan jalkapalloa ja kertoivatkin mielellddn saavutuksistaan. Santeri arvioi
olevansa péivikodin paras urheilija, hdn kertoi huimista urheilusaavutuksis-
taan. Seppo ja Santeri harrastivat jalkapalloa urheiluseurassa, jonka harjoi-
tuksiin he osallistuivat viikoittain. Molemmat pitivit itsedédn hyvini pelaajina.
Saku kertoi pelaavansa pdivakodin pihalla muiden poikien kanssa jalkapalloa
ja olevansa siind hyvi, mutta arvioi myds muiden olevan taitavia pelaajia.

"Voitan jotain 30. Ja kiven, ih kuulantyontimisessd sain 70 kiloa kuulaa alas.”

(Santeri)

“Jalkapallossa ja sdhlyssd, md oon tehny jalkkiksessa 4 maalia ja séhlyssd 16.”

(Simo)

“"Mut arvaa mitd, mul on jalkapallomatsi nii ténddn niitten kaa Mohikaaneja.

Joo téinddn on kotiottelu siin koulun vieressd.” (Sampsa)

“Santeri ja Sampsa on todella hyvid seipoissa, ne potkasee mua jalkaan ja va-
rastaa pallon.” (Saku)

Ulkoleikit urheilun ohella olivat poikien mieleen. Simo kertoi leikkivénsa
ulkona mielellddn hippaa, jossa otetaan tyttdjd kiinni. Kun kysyin, saako tytot
poikia kiinni, niin Simo paljasti, ettd hinet sai vain yksi tyttd kiinni. Tyttdjen
haastatteluissa korostuivat enemmaén siséleikit. Myds tytoilld oli pédivikodin
ulkopuolisia harrastuksia, Satu ja Selma kavivit baletissa.

>

”No ulkoleikit, ku kdvellddn tuol metsdssd kivien pddlld ja potkitaan palloa.’
(Sampsa)

“Pusuhippaa. - Ei, mua saa vain yksi. Sonja.” (Simo)

"M leikin barbeilla ja duploilla ja junaradoilla ja semmosilla.” (Sonja)
"Mustaa Maijaa, Aasia, Nélkdd, Hernejdtkdd, Ristiseiskaa.” (Selma)

“"Mulla on 3 jumppaa viikon aikana. Tarhassa on yksi, sit mul on samana pdi-
vind kaksi ja sitten on lauantaina vield.” (Sonja)

Lapset arvioivat esiopetusvuottaan kokonaisuudessaan positiiviseksi. Satu,
Selma, Sonja ja Seppo kertoivatkin kukin jollakin lailla kaiken pdivékodissa
olevan kivaa. Moitteita lapset antoivat hyvin vdhin paiviakodin toiminnasta.
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Sakulle ei ollut mieleen suuret ruoka-annokset. Simo ei pitidnyt siirtymati-
lanteisiin liittyvastd odottelusta eikd Santeri mahdollisista onnettomuuksista
kéytavilla. Sadulle tuli mieleen muistellessaan esiopetusvuottaan, ettd han oli
saanut erityistd huomiota muutaman kerran aikuisilta péivdlevon aikaan.
Namai kokemukset olivat hinelle térkeit.

VEi 00 mitddn muuta paitsi ettd on liian paljon ruokaa.” (Saku)

"Ainakaan se ei oo kivaa, kun tdytyy koko ajan terassilla odottaa opea, ettd saa
mennd ulos. Md oon vdisyny, ku pitdd seistd koko ajan.” (Simo)

“Jos juostaan kéytdvilld niin joku saattaa tulla tuolta ja térmdd.” (Santeri)

"Mun ei ollu vdlilld pakko mennd nukkariin, ku md menin Sagan (nimi muutet-
tu, opettaja) kanssa luistelemaan.” (Satu)

"Sillon ku mua rupes tinne niskaan sattuun, niin md pddsin iltapdivilld kotiin,
ku mulle tuli semmonen juttu tdnne niskaan, niin mun ei tarttenu nukkua, mut
kuitenkin md menin, mut otettiin nukkariin ja pantiin makuulle. Md rupesin it-
keen vieldikin, niin sitte md pddsin Siirin (nimi muutettu, hoitaja) syliin. ” (Satu)

Olen koonnut liitteeseen 15 lapsi- ja aihepiirikohtaisesti syksyn ja kevdin
haastatteluissa lasten esittdmét arviot ja kokemukset esiopetuksesta.

7.3 Koulun esiopetusluokan toiminnan kuvailu ja tulkinta
7.3.1 Koulun esiopetusluokan tydjarjestys ja toiminnan siséalto

Koulun esiopetusluokkaan (TR 3) lapset saapuivat noin kello 7:std alkaen.
Toiminta oli organisoitu siten, ettd aamupala oli tarjolla kello 8.00 alkaen
koulun ruokalassa, jossa lapset kévivit itsendisesti ottamassa aamupalaa ja
syOmédssd sen omaan tahtiinsa. Aamupala oli tarjolla noin puoli yhdeksdan
asti. Aamupalajdrjestelyistd huolehti koulun ruokalan henkil6kunta. Kello
yhdeksddn asti oli lasten vapaasti valitsemaa toimintaa, joka tapahtui opetus-
ja leikkiluokassa. Eteistilaa ei juuri kdytetty, silld toiminnasta aiheutuva me-
teli olisi voinut hdiritd 6-luokan oppilaiden opiskelua. Kello 9.00 alkoi opet-
tajan ohjaamana kaikille lapsille suunnattu yhteinen aamupiiri eli aamuko-
kous, kuten sitd esikoulussa kutsuttiin. Se kesti noin 15-30 minuuttia ja ta-
pahtui opetusluokassa lasten istuessa lattialla liitutaulun edessd. Aamuko-
kouksen jidlkeen toimintaa eriytettiin puolelle ryhmaélle kerrallaan. Toinen
ryhmd jéi opetusluokkaan opettajan ja usein myds toisen hoitajan kanssa
kisittelemadn teema-aihetta ja toinen puoli ryhmadsté siirtyi toisen opettajan
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ja/tai hoitajan kanssa leikkiluokkaan usein myds ohjattuun tydskentelyyn.
Toinen opettaja toimi esikoulun ja ldhelld sijaitsevan pdiviakodin johtajana ja
hénen osallistumisensa pedagogiseen toimintaan oli vdhdisempéd hallinnol-
listen johtajan tdiden vuoksi.

Varsinainen aamukokouksen jilkeinen ohjattu teematydskentely tapah-
tui ldhes aina opetusluokassa, mutta litkuntahetki aina koulun liikuntasalissa.
Opettajan ohjaama toiminta ensimmadiselle puolikkaalle ryhmaa kesti yleensé
noin kello kymmeneen, jolloin ryhmaét usein vaihtoivat paikkoja. Ensin leik-
kihuoneessa olleet lapset siirtyivét opetusluokkaan tydskentelemdéin ja péin-
vastoin. Mikéli ryhmien toiminnassa ei tapahtunut vaihtoa, niin lapsilla oli
vapaata toimintaa ryhméin molemmissa luokissa. Aamupdivityoskentely kes-
keytyi, kun ruokailu alkoi noin kello 10.45, se nautittiin ennen muiden kou-
lulaisten ruokailua. Ruokailusta lapset palasivat takaisin omiin luokkiinsa,
missd lapset saattoivat jatkaa keskeytyneitd toimiaan tai leikkid vapaasti noin
kello 11.30 asti, jolloin pidettiin ryhmén yhteinen aamupéaivitydskentelyd
koskeva loppukokous. Kokouksessa keskusteltiin aamupéivitydskentelyyn
liittyvisté asioista. Kokouksen jilkeen lapset siirtyivit koulun omalle pihalle
ulkoilemaan. Ulkoiluaika oli varsin pitké, noin kello 12-14. Varsinaista lepo-
hetked ei koulun esiluokassa ollut. Esikoulusta tehtiin my6s retkid toiminta-
vuoden aikana, ne suuntautuivat ldhiympéristoon, mutta myods kauemmas
tapahtuma- ja ndyttelykohteisiin. Esikoulussa vieraili my0s asiantuntijoita,
muun muassa keramiikkataiteilija kdvi opettamassa lapsille savitdiden tekoa.
(ks. liite 11)

Koulun esiopetusluokan (TR 3) toiminta oli jisennetty aamupdivi- ja
iltapdivityoskentelyn jaksoihin. Niiden viliin, noin kello 12 ldhtien sijoittui
ulkoilu koulun omalla pihalla. Aamupdivilld opettajan ohjaama toiminta
sijoittui ruokailua edeltdvéddn aikaan. Ruokailun jalkeen lapset tyostivit kes-
ken jddneitd toitddn tai saivat vapaasti valita tekemisensd luokan tiloissa.
Iltapdivatyoskentely ei ollut timén tutkimuksen kohteena. Perushoitotilanteet
eivit olleet nidkyvésti toimintaa ohjaavina, vaan toimintaa jasensi vapaan ja
ohjatun toiminnan vuorottelu. Vapaa toiminta tarkoitti lasten itsensd vapaasti
valitsemaa toimintaa, joka yleensi oli leikkid ja pelaamista pareittain tai pien-
ryhmittdin. Vapaa toiminta sijoittui aamupalaa edeltdvddn aikaan ja sen jal-
keiseen aikaan ennen ohjattua toimintaa. Hoitajat osallistuivat varsin aktiivi-
sesti vapaaseen toimintaan, he ohjasivat lasten vapaata toimintaa ohjein ja
tuin seké tarjoamalla materiaalia lasten kdyttoon. Tilat ja vélineet olivat las-
ten vapaassa kdytdssd vapaan toiminnan aikana. Ohjattu toiminta oli opetta-
jien suunnitteluvastuulla ja padosin myos toteutusvastuulla. Poikkeuksen teki
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ruotsin kielen opettelu, silld toinen hoitajista antoi toimintavuoden aikana
viikoittain lapsille ruotsin kielen suihkuja.

Varsinainen yhteinen kaikille 27 lapselle suunnattu toiminta koulun esi-
opetusluokassa alkoi kello 9.00 yhteiselld aamukokouksella, joka pidettiin
opetusluokassa lasten istuessa lattialla. Kokouksessa kaytiin 14pi kalenteri eli
paivyri, vuorotellen yksi lapsista toimi apuopettajana. Viikonpdiva kirjoitet-
tiin taululle ja se tehtiin kirjain kirjaimelta omalla keholla liikkuen. Kirjainten
litkkesymbolit oli sovittu lasten kanssa toimintakauden alussa. Viikonpéivan
jilkeen tarkastettiin, monesko péivd, kuukausi ja vuosi oli. Kalenterin ha-
vainnollistamisessa kéytettiin apuna helmien pujottelua nauhaan. Pédivyrin
tarkastelun jdlkeen opettaja kertoi aamupéivén tydskentelysta.

Kello on 9 ja lapset ovat kerddntyneet opetusluokkaan aamukokoukseen lattialle
kotiryhmittdin istumaan. Taululle on kirjoitettu viikonpdivd. Yksi lapsi saa toi-
mia apuopettajana ja viikonpdivd tehdddn ruumiinkielelld kirjain kirjaimelta
apuopettajan ndyttdessd kirjaimia. Samalla soi musiikki taustalla kasettisoitti-
melta. Sitten laitetaan helmid pdivimddrdn lukumddrd, koalat (pienryhmi, nimi
muutettu) saavat laittaa yhden helmen lisdd. Sitten opettaja kertoo, ettd huo-
menna on Lucia-pdivd ja ettd lahjan tekoa jatkavat ne, joilla on se kesken, Kar-
hut ja Koirat -kotiryhmdit tekevdt satua. (Joulukuu)

Aamukokouksen jdlkeen lapset jakaantuivat useimmiten kahteen ryhmééin
kotiryhmittdin, toinen puoli luokan lapsista jdi opetusluokkaan ja toinen siir-
tyi leikkiluokkaan. Opetusluokkaan jadville opettaja itse ohjasi teemaan liit-
tyvdd eheytettyd toimintaa. Liikuntahetket pidettiin koulun liikuntasalissa,
joka tarjosi hyvit puitteet liikuntatoiminnoille. Seuratun havainnointipaivéin
liikkuntatuokio oli toiminnallinen ja selked kokonaisuus, johon lapset osallis-
tuivat poikkeuksetta innostuneesti. Lasten havainnot suuntautuivat opettajan
ohjeiden suuntaisesti. Liikuntahetkelld eheytyi matematiikan ja liikunnan
siséltojd, silloin opeteltiin matemaattisen késitteen pari oppimista.

Lapset ovat pukeneet jumppa-asusteensa ja jumppa alkaa klo 9.05 koulun lii-
kuntasalissa. Opettaja pyytid jumppasalin keskelle lapsia. Héin ottaa pussista
erilaisia sukkia ja jddteldlaatikosta muovieldimid kotipesdleikkid varten. Lapset
valitsevat itselleen parin ja tehtdvind on loytdd (tunnistamalla sama suk-
ka/eldin) oma pari, jonka kanssa juostaan kotipesdlle. Opettaja lyé tamburii-
nilla tahtia ja ensin lapset saavat juoksennella vapaasti, sitten kun opettaja pa-
mauttaa kovaa tamburiinia tulee I0ytdd pari. --- Kotipesdt -leikin jélkeen seuraa
ihmisparit -leikki. Opettaja antaa ohjeen ensin etsid itselleen pari oman suku-
puolen mukaan, ettd syntyy tytté-tytté-parit ja poika-poika-parit, ja sitten etsid
itselleen pari vastakkaisesta sukupuolesta, ettd syntyy tytto-poika-parit. Lapset
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Jjuoksentelevat ensin vapaasti tamburiinin tahdissa ja sitten pamahduksen jdl-
keen he etsivdt opettajan ohjeiden mukaan parin. Parit myés lasketaan yhdessd
eli montako tytté-tytté-paria syntyi, montako poika-poika-paria syntyi ja sitten
toisella kerralla montako tytté-poika-paria syntyi. Lapset pitdvdt leikistd ja ovat
siitd innostuneita. Sitten leikitddn viimeinen pari uunista ulos -leikki, johon lap-
set iloisina osallistuvat. Tdmdn leikin jilkeen opettaja kehottaa menemddn lap-
sia kotiryhmittdin ja opettaja antaa tehtdviksi etsid ihmiskehosta pareja. ---
Lopuksi lapset leikkivit Kuka pelkdd mustaa miestd. lloisena he menevit puku-
huoneisiin pesulle, vaatteita vaihtamaan ja takaisin luokkahuoneisiin kello
10.00 — toinen ryhmd lapsia pddsee sen jilkeen jumppaamaan. (Syyskuu)

Opettajan ohjaamassa toiminnassa nékyivit teemassa eheytyvit siséltoalueet.
Ympéristo- ja luonnontiedon ongelmiin opettaja kytki matematiikan alueen
keskeisid sisdltojd, esimerkiksi ajan. Kokonaisopetuksen periaatteita noudat-
tavassa toiminnassa korostui menetelméllisend ratkaisuna kautta linjan yh-
teistoiminnallinen oppiminen. Opettaja suuntasi tehtdvien annot kotiryhmille
ja jakoi ryhmille johdonmukaisesti yhteistd vastuuta. Lisdksi opettaja suosi
ongelmakeskeistd opettamistapaa: hén ei antanut, eikd odottanut valmiita
ratkaisuja kysymyksiinsd, vaan laittoi lapset itse pohtimaan.

Lattialla on 140 x 200 cm iso maapallopiirustus, joka on pddllystetty kontakti-
muovilla. Opettaja ottaa kaksi kisinukkea: valon ja pimeyden kuningattaret ja
kyselee valosta ja pimeydestd liikuttaen niitd maapallon ympdrilld. Opettaja
ohjaa lasten havaintoja, hdn pyytdd lapsia pohtimaan, miten valo ja pimeys
asettuvat kartalle. Lapset seuraavat intensiivisesti opettajan puhetta. Kuu-ukko,
Jjoksi ryhtyy ensimmdisend Kasperi, saa askeltaa kiertden maapallon ympdri.
Lapset laskevat samalla askelmien mddrdn ddneen. Opettaja pyytdd lapsia ryh-
missddn pohtimaan, miksi Kaapon jaloilla saadaan 28 askelmaa ja tyttdjen 29. -
-- Lapset saavat ison paperin, numerolaput ja sinitarran. Ne tulee asettaa kellon
muotoon. Lisdksi lapset saavat tikkuja, jotka symboloivat valoa ja pimeyttd: 4
pimedd edustavaa tikkua, 4 valoisaa ja 4 siltd vdliltd. Lapset saavat tehtdviksi
kotiryhmittdin tehdd kellon kéyttien numeroita ja laittaen tikut oikeille kohdille.
Kasperi istuu seuraamassa Katin ja Kimmon tyoskentelyd. Opettaja tulee koirat
-ryhmdn luo ja pyytdid Kasperia laittamaan tikun oikeaan paikkaan eli 12 koh-
dalle kellossa. Kasperi laittaa vddrin. Opettaja siirtyy korjattuaan Kasperin vir-
heen karhu-ryhmdn luo. (Marraskuu)

Koulun esiluokan toiminnassa teemoja ldhestyttiin myos sadun ja mielikuvi-
tuksen keinoin. Toiminnassa kéytettiin sadutus-menetelmad (ks. Karlsson
2000, 90-94), jolle on ominaista se, ettd aikuinen pyytdd lasta kertomaan



Toiminta esiopetuksen toimintakulttuurissa 179

sadun, jonka hén kirjoittaa muistiin. Sitten hin lukee sen lapselle ja korjaa
sitd, jos lapsi niin haluaa.

Karhut ja koirat -ryhmdt asettuvat maapallon ympdrille istumaan opettajan
kanssa, joka on varannut viereensd peililaatat ja kynttelikon. Opettaja sytyttdd
kaksi kynttildd ja lukee sitten Norsut -ryhmdn satua. Lapset kuuntelevat ja he
saavat tehtdviksi tehdd myos sadun yhteistoiminnallisissa ryhmissddn. --- Kai-
sa, Konsta ja Kukka sopivat sadusta keskustellen keskenddn. Lapset kddntyvit
vatsalleen makaamaan paperin viereen. Kaisa ottaa johtavan aseman piirtdmi-
sen suhteen, Konsta hieman pelleilee, mutta piirtid paperille kuu-ukon ihmis-
hahmon nékdisend. Konsta arvioi piirtdmistd ja tytét moittivat Konstaa pellei-
lemisestd, mutta samalla kaikki naureskelevat. Kukka yrittid palauttaa ryhmdn
tydskentelemddn takaisin tarinan keksimiseen. Kaisa kisailee Konstan kanssa ja
opettaja tarkistaa, ettd ovatko karhut -ryhmd tekemdssd satua. Kaisa vastaa:
“Juu.” --- Opettaja on ollut karhujen ryhmdssd kirjoittamassa heiddin satuaan
ylos. Satu on kuitenkin vield kesken ja opettaja jéttdd ryhmdn miettimddn, miten
satu jatkuu ja pddttyy. Kaisa kdy sanomassa pian opettajalle: "Me keksittiin
jo.” Kaisa ja Konsta alkavat pelleilld opettajaa odotellessa. Kun opettaja tulee,
lapset rauhoittuvat. Kaisa kertoo sadun lopun. (Joulukuu)

Silla aikaa, kun toinen puoli luokasta oli opetusluokassa tydskentelemdssd
opettajan ohjauksen mukaisesti, niin toinen puoli luokasta oli leikkiluokassa.
Esikoulun puoli ryhmé&é tarkoitti varsin isoa lapsiryhméé eli 13—14 lasta.
Puoli ryhméé oli hoitajan vastuulla eri toiminnoissa yhdessd tilassa. Osa
lapsista teki havainnointipdivand késinukkeja, osa piirteli ja osa leikki. Leik-
kihuoneen kaltaisessa oppimisympéristossd suuri madrd lapsia erilaisissa
toiminnoissa aiheutti sen, ettd tydskentely- ja leikkirauhaa ei ollut riittévésti.

Kello on yli 10, leikkiluokassa on kova meteli ja kaaos, mutta silti tehdddn kdsi-
nukkeja, materiaalina on rautalankaa ja tihtikoristeita. Lapset tydskentelevdt
poyddn ympdrilld, jossa myds hoitaja vdlilld kiireiltddn istuu ja tarjoaa materi-
aalia sekd kannustusta. Héin joutuu kuitenkin aika ajoin puuttumaan muuhun
toimintaan ja nousee poyddstd pois. Muutama lapsi piirtdd lattialla. Konsta te-
kee kisinukkeaan levottomasta tohinasta huolimatta keskittyneesti. Kukka kul-
kee kdsinuken pdd toisessa ja ruumis toisessa kddessd hoitajan perdssd saaden
lopulta tiltd apua. Hin ompelee nukelleen silmid. Aina vdlilld lanka ldhtee
neulan silmdstd, mutta hén laittaa langan uudelleen ja jatkaa tekemistd, vaikka
ympdrilld on aikamoinen hulina. Hin saa ennen ruokailua kdsinukkensa kasvot
valmiiksi ja menee pesemddn kdtensd, sen jdlkeen ruokajonoon. Myds Konsta
saa késinukkensa valmiiksi, sen jélkeen hén painii Kasperin kanssa hieman soh-
vatyynyistd menettden kiinnostuksensa nopeasti ja alkaa potkia palloa. Hoitaja
kieltdd potkimisen. (Joulukuu)
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Lapsia ohjeistettiin lasten vapaan toiminnan aikanakin. Talloin tukena samas-
sa luokkahuoneessa olivat usein hoitajat. Esikoulussa tehtiin myds niin sa-
nottuja esiopetustehtévid, joita lapset tekivét mielellddn ja joihin he jaksoivat
keskittya.

Opettaja menee pitimddn jumpan toiselle ryhmdlle, luokkahuoneisiin jddvdt
muut lapset ja kaksi hoitajaa. Kimmo ja Kati menevdt opetusluokkaan lattialle
tekemddn esikoulutehtdvid (paperi), joita opettaja on kehottanut tekemddn.
Kimmo tekee kdden paperiin ja vdrittid sen. Kati selittidd Kimmolle, mitd tekee
kullakin hetkelld. Hdn tekee tarkasti hienoja yksityiskohtia ja on keskittynyt
tehtivien tekoon. (Syyskuu)

Opettajan ohjastamien aamupéivitdiden jilkeen lapset eivit tartu tarkkaavai-
suutta vaativiin tai pitkdkestoisiin toimintoihin, silld lounas keskeyttéisi joka
tapauksessa toiminnan. Ruokailun alkamista odotellessa lasten keskindinen
leikki oli yksinkertaista ja kehittymédtontd. Tytot ja pojat leikkivdt enimmak-
seen omissa tyttd- tai poikaryhmissdén, sukupuolikoostumukselta heterogee-
nisia ryhmié ei spontaaneissa tilanteissa juuri syntynyt. Tyttdjen keskuudessa
suosittuja vapaasti valittavia toimintoja olivat pelaaminen ja piirtdminen.
Talloin he usein toimivat pareittain tai kolmisin. Poikien toiminnoille oli
ominaista, ettd usein he olivat tekemisissd keskenddn pikemminkin isommis-
sa kokoonpanoissa kuin pareittain. Poikien kesken syntyikin aika ajoin pienté
nujakointia, he selvittelivdt avoimemmin kuin tyt6t keskindisid erimielisyyk-
sidén.
Kia ja Kaisa ovat opetusluokan sohvanurkkauksessa. Kia laulelee itsekseen ja
puuhastelee muovisen purkin kanssa. Hdn ottaa leikkihaarukan, jolla ottelee
lautasen pddlld. Kaisalla on “idea” ja hin kdy hakemassa muovipyorylditd,
Jjoita pinoaa Kian kanssa. Kaisa kyselee Kialta: ~"Missd on kolmas punainen?
Missd on kolmas vihred? Mikd on kaunein?” Kaisa laittaa eriviriset muoviym-
pyrit koriin, jota hdn pyorittdd ja pyérittid. Muoviympyrdt vilisevdt silmissd,
tytot katsovat niitd. Toiminta on aika yksinkertaista. Leikki ei kehity esinekdsit-
telyd kummemmaksi. (Syyskuu)
Leikkiluokassa on riehuntaa. Konsta ja Kalle leikkivit alastomilla nukeilla,
joille laittavat tikkuja suuhun. Pojat yrittdvit hermostuttaa Kimmoa, joka on
poyddn alla leikkimdssd: varsin hdiriintymdttd ja keskittyneend hén leikkii ti-
kuilla. Konsta ja Kalle repivit yhtd nukkea ja Konsta alkaa lipua Kimmoa pit-
kin, joka aluksi ei kiinnitd tihdn mitddn huomiota. Sitten Kimmo hermostuu ja
mottaa Konstaa — Nyt Kasperi on lyényt Konstaa ja Kaapo, Kalle ja pari muuta
poikaa selvittelevdt asiaa ja tuomitsevat jyrkésti Kasperin. Konsta saa tdysin
muut pojat puolelleen ja hin kulkee poikajoukon mukana, joka vaeltelee luok-
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kahuoneissa. Lapset pyydetddn kdsien pesulle ja ryntddvdit pesulle ja jonoon.
(Marraskuu)

Koska esiluokassa oli lapsia paljon, niin lasten vapaasti valitsemia toimintoja
oli monia ja hyvin erilaisia. Samanaikaisesti samassa tilassa tapahtui ja eteni
eri asioita eri tahtiin. Ulkopuoliselle tarkkailijalle tilanne ndyttdytyi ajoittain
varsin kaoottisena.

Opetusluokassa Kati leikkii Kian kanssa kdisinukeilla, vdililld tosin seuraten poi-
kien kovaddnistd pelid. Kimmo pelaa samanaikaisesti lautapelid Kaapon kanssa
ja pyytdd Kaisaa lukemaan pelin ohjeita. Poikien kesken syntyy hieman pientd
erimielisyyttd ja opettaja tulee ohjeistamaan pelid. Pojat jatkavat pelin loppuun.
Kasperi pelaa Kallen kanssa arvaa kuka -pelid. Kimmo ja Kukka tulevat seu-
raamaan pelid. Kia istuu sohvalla hoitajan vieressd ja tekee tupsua ja samalla
hieman kertoilee matkastaan ja erilaisista tekemisistddn hoitajalle. Muut lapset
tulevat myéds isoon luokkahuoneeseen ja meteli yltyy. Pojat pelaavat lattialla
Jjddkiekkoa helmelld ja kepilld. Kolme poikaa menee tietokoneelle, he kiljuvat
siitd, kuka saa pelata. (Joulukuu)

Hyvin harvoin ohjattu toiminta oli koko intensiivisimmin aamupdivétyds-
kentelyn aikana suunnattu koko ryhmaélle samanaikaisesti, silld luokka tilana
asetti rajoituksia. Lapset joutuivat istumaan lattialla, silld pulpetteja tai tuo-
leja ei ollut jokaiselle. Koko ryhmén pidempiaikainen lattialla istuminen
aiheutti helposti levottomuutta ahtaudenkin takia. Koko ryhmén ohjausta
esikoulussa kaytettiin aamukokousten lisdksi yhtend havainnointipdivdna
tilanteessa, jossa haluttiin yhteisesti tarkastella ja muistella toimintavuoden
tapahtumia. Tydskentelyd hajautettiin lopuksi molempiin esikoulun luokkiin.

Kello on 9 ja aamukokoontuminen opetusluokassa on alkanut. Lapset istuvat
lattioilla omissa kotiryhmissddn. Opettaja kysyy, mitd ajatuksia lapsilla on eili-
sistd kevitjuhlista. Opettaja antaa ohjeen pulista kysymyksestd omissa ryhmissd
Jja miettid myés perusteluita mielipiteille. --- Sitten opettaja laittaa aamurokkia
Jja lapset saavat rokata ryhmittdin. Vuorotellen eri kotiryhmdt saavat nousta sei-
somaan rokkaamaan. Iloinen tunnelma! Opettaja sammuttaa magnetofonin ja
kertoo, ettd katsotaan dioja, joita on otettu vuoden aikana. Lapset odottavat
diaesityksen alkua ja syntyy pientd levottomuutta lasten kesken. --- Opettaja on
ottanut Konstan jalkojensa juureen ja nyt poika katsoo dioja keskittyneemmin.
Kaisa katselee valkokankaalle koko ajan hiljaa ja keskittyneesti, vaikka ympd-
rilld on aika paljon metelid ja hélyd. Kimmo ei jaksa koko ajan seurata, vaan
vehtailee Kasperin kanssa, hin leikkii sormillaan valkokankaalle heijastuvassa
valokiilassa, nojailee ja juttelee. Kasperi néipldilee Kimmon jalkaa, makailee
Kimmon pddlld, hihittelee ja juttelee Kimmon kanssa. Kun esitys on loppu,
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opettaja antaa luvan tehdd varjoja valokiilassa. Sitten opettaja jakaa lapset
molempiin luokkiin ryhmittdin, hin jakaa valokuvia ja antaa ohjeistuksen liittdd
ne omiin esikoulukansioihin. (Toukokuu)

Koulun esiluokan (TR 3) lapset olivat omaksuneet hyvin ryhménsd péivéryt-
min ja kdytetyt toimintatavat. Lapsille tuntui olevan hyvin tuttua paitsi yh-
teistoiminnalliset toimintatavat niin myds tyodjérjestyksen puitteissa tapahtu-
vat vapaan ja ohjatun toiminnan vaihtelut.

7.3.2 Koulun esiopetusluokan lasten sitoutuneisuus toimintaan

Lasten toimintaa koulun esiopetusluokassa (TR 3) havainnoin vapaan obser-
voinnin ohella myds esikouluikdisen lapsen tehtdvéddn sitoutumista osoitta-
valla LIS-YC -mittarilla. Timén mittarin avulla pyritddn arvioimaan, kuinka
intensiivisesti lapsi toimii tehtdvissddn ja leikkiessddn. Koulun esiopetusluo-
kan lasten toimintaan sitoutuneisuuden havainnointeja kertyi LIS-YC -
mittarilla mitattuna yhteensd 61 kappaletta. Lapsikohtaisesti havainnointi-
kertoja kertyi 6-10 ja yksi havainnointijakso kesti 3 minuuttia eli intensiivi-
sesti toimintaan sitoutuneisuutta havainnointiin lapsikohtaisesti 1830 mi-
nuuttia. LIS-YC -havainnoinnit kertyivat klo 8-12 vililld syksyn ja kevddn
aikana tapahtuneilta vapaan ja ohjatun toiminnan hetkiltd. Esikoululuokan
lasten saama sitoutuneisuuden keskiarvo kdytetylld mittarilla mitattuna oli
3.24. Sitoutuneisuus tdssd tutkimusryhméssd oli 3.90-2.82 vililld. Olen
koonnut taulukkoon 10 koulun esiluokan lasten sitoutuneisuuden tasoissa
saamat keskiarvot ja keskiarvojen jdlkeen sulkuihin lasten saamien sitoutu-
neisuusarvojen vaihteluvilit. Taulukosta on néhtdvissd myos lasten sitoutu-
neisuutta koskevat havaintojen maérét.

Tyttdjen sitoutuneisuuden tasojen keskiarvo oli 3.50 ja vaihteluvili oli
3.90-3.09. Poikien sitoutuneisuus oli keskimdérin vihdisempdd kuin tyttdjen,
poikien keskiarvo oli 2.98 ja vaihteluvili oli 3.16-2.82. Verrattaessa tyttdjen
ja poikien sitoutuneisuuden keskiarvoja toisiinsa huomio kiinnittyy siihen,
ettd poikien sitoutuneisuuden tasoissa erot olivat hyvin pienet ja siihen, ettd
vain Kimmon sitoutuneisuuden tasojen saama keskiarvo 3.16 ylittda tytdistd
huonoimman Kukan saaman keskiarvon 3.09.
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Taulukko 10. Lasten toimintaan sitoutuneisuuden keskiarvot ja vaihteluvilit koulun
esiopetusluokassa

TYTOT (havaintojen miiri)

LIS-YC -keskiarvo (ja vaihteluviili)

Kaisa (9 kpl havaintoja) 3.47 (4.5-1.5)
Kati (8 kpl havaintoja) 3.90 (5-2.25)
Kia (7 kpl havaintoja) 3.57 (5-1.75)
Kukka (8 kpl havaintoja) 3.09 (4.25-1.75)
Tyttojen keskiarvo (ja vaihteluviili) 3.5(5-1.5)

POJAT (havaintojen méiri)

LIS-YC -keskiarvo (ja vaihteluviili)

Kalle (7 kpl havaintoja)

2.82 (4.25-1.5)

Kasperi (6 kpl havaintoja) 3(5-1.5)
Kimmo (6 kpl havaintoja) 3.16 (4.25-1.5)
Konsta (10 kpl havaintoja) 2.72 (5-1.75)
Poikien keskiarvo 2.98 (5-1.5)
Koko ryhmin keskiarvo (ja vaihte- 3.24 (5-1.5)

luvili)

Kasperin sitoutuneisuuden tasoissa saamat arvot olivat 5—1.5. Heikoimmat
sitoutuneisuutta osoittavat arvot hdn sai toukokuussa, kun toimintana oli
diaesityksen seuraaminen koko esiluokan kesken. Myds Kimmon ja Kasperin
saamat arvot tdltd havaintopdivéltd olivat samantasoisia. Parhaan mahdollisen
sitoutuneisuuden tasoa osoittavan arvon 5 Kasperi sai joulukuussa, kun hin
teki yhteistyOpiirustusta Katin kanssa. Kati sai lapsista selvisti korkeimmat
sitoutuneisuusarvot, hinen keskiarvonsa nousi lukuun 3.90. Sitoutuneisuuden
arvoissa marraskuussa vapaan toiminnan aikana hdnen saamansa sitoutunei-
suusarvo laski yhden kerran 2.25:een, muutoin hinen saamansa sitoutunei-
suuden tasoissa saamat arvot pysyivit koko toimintakauden samansuuntaisina
osoittaen vahvaa intensiivisyyttd eli LIS-YC -asteikolla ilmaistuna noin 4:n
tasoa. Kian sitoutuneisuuden tasoissa tapahtui toimintakauden loppua kohden
nousua, syyskuussa hdnen keskiarvonsa oli noin 2 ja toukokuussa 4.5. Kaisan
saamat sitoutuneisuusarvot sijoittuivat yhtd poikkeusta lukuun ottamatta
alimmillaan tasolle 2.75 ja korkeimmillaan tasolle 4.25. Kaisan joulukuussa
sitoutuneisuuden tasoa ilmaisema saama arvo 1.5 oli siis ainoa poikkeus ja
tdmén arvon hdn sai odotustilanteessa. Kukan sitoutuneisuus pysyi varsin
samansuuntaisena seurattuina havainnointipdivind. Samoin Konstan sitoutu-
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neisuusarvot olivat hdnen saamansa keskiarvon tasossa koko toimintakauden
ajan. Poikkeuksena olivat joulukuu, jolloin hén teki késinukkea ja toukokuu,
jolloin opettaja oli ottanut hinet yhteisen toiminnan ajaksi omien jalkojensa
juureen. Téllin hénen sitoutuneisuutensa osoitti toiminnassa tarkkuutta ja
keskittyneisyytta.

Koulun esiluokan (TR 3) lasten sitoutuneisuuden tasoja arvioitaessa tu-
lee huomioida, ettd 5 lasta oli joinakin havainnointipdivind poissa. Kasperi oli
sairaana syyskuussa, Kia, Kalle ja Kimmo olivat poissa joulukuussa ja Kukka
toukokuussa. Sain poissaolevista lapsista sitoutuneisuuden arvoja vihemmén,
siksi ei ole mahdollista tehdd syvillisid pddtelmid heiddn sitoutuneisuuden
tasoistaan ja niiden kehittymisestd. Koulun esiluokan (TR 3) oppilaiden si-
toutuneisuus toimintaan oli suurta etenkin liikuntahetkilld, joille oli ominaista
toiminnallisuus ja yhteiset liikuntaleikit. Myds sadun lukeminen ja mieliku-
vituksen kéyttd opetustilanteessa lisdsivit lasten tarkkaavaisuutta toiminnas-
sa. Opettajan osallistuminen ja puuttuminen yhteistoiminnallisten ryhmien
toimintaan kysymyksin ja ohjein nosti lasten sitoutuneisuutta. Olen koonnut
liitteeseen 16 erikseen jokaisen koulun esiopetusluokan lapsen LIS-YC -
mittarilla saadut toimintaan sitoutuneisuuden arvot havainnointipdivittdin ja
eri toiminnoittain sekd liséksi keskiarvoittain.

7.3.3 Koulun esiopetusluokan lasten arviot ja kokemukset
toiminnasta

Koulun esiopetusluokan (TR 3) lapset kertoivat omista toimintaa koskevista
késityksistddn ja kokemuksistaan syyskuussa toimintakauden alussa ja ke-
vailla toimintakauden lopussa toukokuussa yksilohaastatteluissaan. Syksyn
haastatteluissa lapset kertoivat, mitd he ajattelivat esiopetustoiminnasta, mil-
laisena he sen kokivat ja millaista he toivoivat sen olevan. Lisdksi syksyn
haastatteluissa lapset kertoivat omasta taustastaan eli minké ik&isid he olivat,
oliko heillé sisaruksia ja missd he olivat olleet hoidossa edellisend toiminta-
kautena. Esikoululaisista kaikki paitsi Kalle, Kasperi ja Kimmo olivat taytta-
neet syyskuun haastatteluihin mennessi kuusi vuotta. Kasperi tdytti kuusi
vasta marraskuussa ja Kalle joulukuussa. Kasperi oli perheensi ainoa lapsi,
muilla lapsilla oli sisaruksia. Kialla ja Katilla oli pikkuveli ja Kallella ja Kas-
perilla pikkusisko. Kaisalla oli isosisko samassa koulussa ja Konstalla isoveli.
Kukan isosisko ja isoveli olivat yldasteella ja lukiossa. Kaikki esikoululaiset
olivat olleet edellisend kevddnd pdivikodissa. Kati ja Konsta olivat olleet
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toisella paikkakunnalla pdivdkodeissa, silld he olivat muuttaneet paikkakun-
nalle kesédlld, Kati laheisestd kaupungista ja Konsta Itédvallasta.

Lasten arviot ja kokemukset syksyn haastatteluissa

Tiedustellessani lapsilta, mikd oli koulussa erilaista entiseen pdivdkotiin ver-
rattuna, niin ldhipéivikodissa olleet Kia ja Kalle muistivat ompelun olleen
erilaista paivikodissa. Kia muisti myos, ettd koulussa ei ole aamupiirié ja etté
koulupéivd on lyhyempi kuin piivékotipdivd. Kimmokin oli huomannut
koulupdivin pituuden ja aamukokoontumiset, mutta hén kertoi, ettd esikou-
lussa myds ulkoilu ja pihavilineet olivat erilaiset kuin pdivékodissa. Kukka
oli huomannut, ettd piividkodissa oli vihdn enemmén tilaa ja ettd péivikodis-
sa oli helpompia tehtdvid. Kati oli huomannut, ettd pdivikodissa pdinvastoin
kuin koulussa ruokailtiin ja leikittiin samassa tilassa. Muutoin hdnen mieles-
tddn ei ollut suuria eroja toiminnassa. Konsta kertoi, ettd Itdvallassa ei ollut
joka pdivd ulkoilua.

"No koska tddlld ei niinku ommella samanlaista sellasta putkee, sellasta tyyny-

liinaa. Tdd on vaikeampi.” (Kalle)

“Ihan erilaista. Sielld laitetaan neulat solmuun ja tddlld ei laiteta. Sit siel ei ko-

koonnuta samaan aikaan ku me. Ja sit sielld ei olla yhtd pitkdid aikaa ku tddlld

eskarissa ulkona.” (Kia)

”Ainakin sielld ollaan eri aikaan ulkona, tddlld ollaan kaksi tuntia tai kolme,

sielld ollaan tunnin. Ainakaan sielld ei ole kiipeilytelineitd eikdi keinulautaa eikd

tommosta varastoa. Meil on tddlld se kokous.” (Kimmo)

"Sielld (paivakodissa, kirj. huom.) piti askarrella helpompii kuin tddlld.” (Kuk-

ka)

"Sielld (paivakodissa, kirj. huom.) syédddn samassa huoneessa kuin leikitddin-

kin.” (Kati)

Konsta, Kalle ja Kasperi kertoivat olevansa hyvid pelaamaan jalkapalloa.
Konsta innostui kertomaan tarkemmin pelitaidoistaan. Kasperi kertoi osaa-
vansa myos luistella ja pyoréilld. Kati arvioi olevansa hyva koirien hoitaja.
Kaisa totesi olevansa hyvéd lukemaan.

“Jalkapallossa, ku tota niin sitd Kimmoa vastaan md oon hyvd. Tietsd, mitd
meilld ei jalkispeleissd ei tuu rankkareita milloinkaan vaikka kamppii toista. Md
kampin Kumpulaisen Kustaata (nimi muutettu, lapsi), jos vaan on toisella puo-
lella, ku se on niin helppo kamppia sitd. Mut jddkiekossa se on aina moppia.
Moppia ja kamppimista ei saa tehdd, muuten saa kortin.” (Konsta)

"M osaan luistellakin. Osaan md ajaa ilman apupyorickin.” (Kasperi)
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"Meill on koiria hoidossa tuolla yldpuoleella, md oon tosi hyvd siind. Md oon
oppinu jo ompelemaan. Me tehdddn tossupusseja.” (Kati)

Kimmo kertoi haluavansa oppia esikoulussa lukemaan, Kaisa vieraita kielid
ja Kalle kiipeilyd. Konstan toiveet eivit liittyneet esikouluun, mutta hén tiesi
haluavansa oppia karatea. Kati kertoi, ettei hdn vield oikein tiedd, mitd ha-
luaisi oppia esikoulussa. Kia, Kukka ja Kasperi eivdt vastanneet kysymyk-
seen lainkaan.

”Lukemaan kunnolla.” (Kimmo)
"Toisten maan kielid.” (Kaisa)
"Kiipeilemistd.” (Kalle)

1

”No oikeastaan se ei kuulu eskariin, mut md haluaisin oppia karateliikkeitd.’
(Konsta)

Toiminnoista ulkoilu ja leikkiminen olivat jossakin muodossa viiden esikou-
lulaisen suosiossa. Kasperi kertoi, ettd ulkoilu on séélld kuin sdalla hianelle
mieleen. Kalle vastasi, ettd leikki ylipddtdsn on mieluisinta esikoulussa ja ettd
keinuminen on mieluisinta leikkid. My6s Konsta piti keinumisesta, haastat-
telun lopulla hdn muisti pitdvansd erityisesti sdahlyn pelaamisesta ja ulkoilus-
ta. Kaisan ja Kukan mieleen oli liikunta. Liikuntaakin mieluisammaksi toi-
minnaksi Kukka muisti haastattelun lopulla kirjojen lukemisen. Kaisan mie-
luisimmat leikit olivat ulkoleikkejd. Ompelu sen sijaan ei ollut hdnen mieles-
tdan mukavaa. Kati piti tehtdvien tekemisestd. Han kertoi, ettd esikoulussa oli
tehty savi- ja ompelutditd. Molemmat ty6t olivat olleet Katille mieleen, mutta
sen sijaan hdnen mielestdén ihmisen piirtdminen oli vaikeata ja ikévii toi-
mintaa. Kimmo kertoi pitivéinsa etenkin tietokoneella pelaamisesta. Mikéddn
ei ollut hdnen mielestién ikdvié esikoulussa.

>

"No ku me mennddn ulos, niin saa leikkid parhaimpien kavereitten kanssa.’
(Kia)

”Kun mennddn ulos ja sielld saa leikkid ja ei sada. Jos sataa sekin on kivaa, ku
voi tehdd vesipuroja ja ku ei sada, voi pelata jalkkista.” (Kasperi)

“Karin (nimi muutettu, lapsi) kanssa keinua. Md osaan paljon korkeammalle

>

keinua. Md ymmdrrin enemmdn niinku asioita. --- Sdhly ja toi mennd ulos.’
(Konsta)

“Jumppa.” (Kati ja Kukka)

“lhan kaikista kivoin on, kun tddlld on, tota miten se olikaan. Tddlld luetaan

kirjoja.” (Kukka)
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"Hauskaa ku tddlld on ne tehtdvdt.--- Tddlld on tehty noita savitéitd. Ja ompe-
lutyot.” (Kati)
“Kivointa on kylld pelata tietokonetta.” (Kimmo)

Lasten arviot ja kokemukset keviin haastatteluissa

Kevididn haastatteluissa esikoulun lapset arvioivat kuluneen toimintavuoden
aikana toteutettua esiopetusta ja kertoivat, millaisia kokemuksia heilld oli
esiopetuksesta. Liséksi lapset pohtivat alkuopetusta ja sitd, millaisia toiveita
heilld oli sen suhteen. Loppuhaastatteluissa Kalle, Kati ja Kia kertoivat oppi-
neensa esikouluvuonna kirjoittamaan. Kalle kertoi oppineensa kaikenlaista ja
tdsmensi sitten, ettd oli oppinut pyordileméddn ja kirjoittamaan. Katikin kertoi
oppineensa kaikenlaista, kuten vanteen pydritystd ja ruotsin kieltd. Tiedus-
tellessani Katilta, oliko hdn oppinut esikoulussa muuta, hdn muisti oppineen-
sa my0s lukemaan ja kirjoittamaan. Konsta kertoi oppineensa esikoulussa
hieman luistelemaan ja pelaamaan joitakin pelejd. Kia kertoi sen sijaan yksi-
tyiskohtaisesti oppimisestaan: hén oli oppinut erilaisia leikkejd, vanteen pyo-
ritystd, tuntemaan kellon sekd lukemaan ja kirjoittamaan. Vanteen pyorittéd-
minen oli ryhmaéssé ajankohtainen ja suosittu toiminta. Kukkakin kertoi ole-
vansa taitava vanteen kisitteliji. Kasperi kertoi oppineensa hiihtdmédin ja
Kaisa kertoi oppineensa “kaikenndkoistd”, mutta ei kertonut tarkemmin mita.
Kimmo valisti, ettei hén ollut oppinut esikoulussa mitdédn, silld hén oli osan-
nut jo kaiken ennen esiopetusvuottaan.

“No pyériilemddn ja kirjottamaan.” (Kalle)

"Kaikenlaista. Md olen oppinut pydrittdmddn vannetta ja vihd ruotsia. ---

Lukemaan ja kirjoittamaan.” (Kati)

"Véhdn ihan pikkasen lisdd luistimia ja sitte vihd pelejd.” (Konsta)

”No, md oon oppinut kaikkia leikkeji ja md oon oppinut kelloa ja sit pyoritti-

mddn vannetta. Niin ja aakkoset ja lukemaan ja kirjoittamaan.” (Kia)

”Md osaan jo vanteella hyppid.” (Kukka)

"En md kyl eskarissa ole oppinu mitddn, ku mut md oon osannu kaikki jo alusta
ldhtien.” (Kimmo)

Kati ja Kalle kertoivat haluavansa oppia seuraavana toimintakautena ensim-
maisen luokan oppilaana lukemaan ja kirjoittamaan. Kalle tismensi vield, ettd
hén haluaisi oppia kaikkea, mitd koulussa on. Kati halusi oppia paremmin
lukemaan ja kirjoittamaan ja hén toivoi, ettd koulussa olisi edelleen esikou-
lutehtédvid. Kian toiveena oli oppia koulussa enemmaén eldimisté ja kasveista.
Kaisa toivoi oppivansa laskematta lukemaan kellosta minuutitkin. Konsta
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pohti, voisiko hdn oppia ensimmadiselld luokalla vield paremmin jalkapalloa.
Kukka ei vield tiennyt, mité haluaisi koulussa oppia. Kimmo ja Kasperi eivét
vastanneet kysymykseen lainkaan.

”Lukemaan ja kirjoittamaan ja kaikkee mitd koulussa on.” (Kalle)

"Enemmdn lukemaan ja kirjoittamaan. --- Toivoisin, ettd olisi vdritystehtdvid
tai sellaisia ymmdrrystehtdvid.” (Kati)

”Aika monien eldinten nimid ja kaikkia kasveja ja sellasta kaikkea.” (Kia)

"Md ajattelin niinku en tiedd oppisinko md paremmin futista. --- Md tein siel
harkoissa yhen maalin, ku siel ei pystynyt paljon maalia tekemddnkddn, ku siel
oli niin monta poikaa. Kolmia kymmenid poikia kentdlld, siel ei niin hyvin pys-
tyny maalia tekemdcdinkdcin, mut md sain kumminkin yhen.” (Konsta)

Loppuhaastattelussa Kimmo, Kia, Kukka, Konsta ja Kaisa kertoivat kaikki
pitdvansd liikunnasta esikoulussa. Kimmolle oli liikuntatuokio etenkin mie-
leen, jos silloin pelattiin sédhlyd. Hén kertoi olevansa séhlyn ohella hyvé pe-
laamaan jalkapalloa, myds hiihdossa ja luistelussa Kimmo arvioi olevansa
taitava. Liikunnan ohella Kia totesi pitdvinsd esiopetustehtdvistd. Kukka ker-
toi liikkunnan ohella sen sijaan pitdvinsd kidsitoistd ja tdsmensi vield, ettd
etenkin tossupussin ompelemisesta hén oli pitdnyt. Liikunnasta hén piti, kos-
ka liikuntatuokiolla tanssitaan. Kaisankin mielestd liikunta oli mieluista,
mutta hén kertoi my0s pitdvénsd kaikesta esikoulussa. Konsta kertoi, ettd hin
pitdd ulkoilusta, koska silloin saa pelata sdhlyd ystdvien kanssa. Kasperin
mielestd jalkapallo ja sdhly olivat olleet mieluisimpia toimintoja. Kalle kertoi
olevansa hyvi sdhlyn peluussa. Katin ensisijaiset mieltymykset eivit liitty-
neet litkuntaan, vaan hén piti késitdistd ja vapaasta toiminnasta. Kati arvioi
olevansa erilaisissa ryhmétdissd sekd kéden taitoja vaativissa tehtivissa.

“Jumppa, jos on sdhlyd.” (Kimmo)

"Ehkd se, ku menndidn aina jumppaan. Sit joskus tulee semmosia hirveen kivoja

tehtivid.” (Kia).

"Kun sielld laitetaan joskus musiikki pdcdlle niin saa tanssia.” (Kukka)

"Ainakin tdnddn tulee olemaan ulkona kivaa, ku me pelataan sdihlyd ulkona
mun kavereiden kanssa, kaikkien.” (Konsta)

"Kaikki tuntuu ihan kivalta.” (Kati)
"Kdsityot ja vapaat hommat, ku voi pyorittdd vannetta ja silleen. ---

Kaikenlaisissa ryhmdtdissd, missd tehdddn kdsilld, esimerkiksi kun on tehty sa-
vitoitd. Niin me karhut tehtiin, missd ne niin kuin asuis ja silleen, savella.” (Ka-

ti)
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Konstan ja Kimmon mielestd esikoulutehtivit olivat ikdvid. Konsta valitteli
sitd, ettd tehtdvit vaativat ponnisteluja ja Kimmo sité, ettd tehtdvien tekemi-
sen vuoksi pitdd keskeyttda leikit. Kasperi, Kukka ja Konsta eivit ole pitédneet
esikoulussa maalaamisesta. Kukka kertoi pitdvéinsd kuitenkin piirtdmisesta,
vaikka maalaaminen ei ollutkaan hdnen mieleensa.

”Eskaritehtdvdt tietenkin. - No laitetaan kansiot ja sitte pitdd viel tehdd. Md oon
ekalla kohta ja sit pitid viel tehdd liksyjd.” (Konsta)
"Kun leikki on kesken, niin aina alkaa eskaritehtdvdt.” (Kimmo)

"En tykkdd maalaamisesta. Kyl md tykkddn piirtdmisestd, mutten maalaami-

sesta.” (Kukka)

Kun pyysin lapsia arviomaan, mika koulussa olisi erilaista kuin esikoulussa,
niin Kasperi, Kati, Kaisa ja Kukka olivat kiinnittdneet huomion koulun op-
pimisympéristdn fyysisiin ominaisuuksiin. Kasperi ja Kati olivat huoman-
neet, ettd koulussa oli pdytien sijaan pulpetit. Kaisan mukaan pulpettien li-
sdksi koulu erosi esikoulusta siten, ettd koululuokassa oli sauvasirkkoja lasi-
purkissa. Kukka oli pannut merkille koulun suuruuden verrattuna esikouluun.
Kimmo arvioi koulun eroavan péivikodista siini, ettd koulussa luetaan pal-
jon. Kia ja Konsta eivit esittdneet haastattelussa kasityksidan koulun ja esi-
koulun eroista.

“Ihan erilaista, siel on pulpetteja.” (Kasperi)

"Sielld on silleen niinku pulpetit, tddlld on poyddt. Sielld on ryhmadit, tddlld is-

tutaan lattialla. Sielld ei, ku sielld on pulpetit.” (Kati)

“Joskus, ku ope ldhtee luokasta, tiytyy ite ottaa kiinni noi sauvasirkat, ku ne voi

léhted liikkeelle. ” (Kaisa)

”No kouluthan on erilaisia ku eskari, paljon isompia.” (Kukka)

”Sielld (koulussa, kirj. huom.) vasta luetaankin.” (Kimmo)

Kysyin Konstalta, Kallelta ja Kukalta mielipidettd siitd, ettd menevitkd he
mielellddn kouluun. Konstalle kouluun meno oli mydnteinen asia, vaikka hén
el vield tiennyt, millaista silld olisi. Kallella oli sen sijaan epdilyksid kouluun
menonsa suhteen, silld hdn pelkési saavansa pelottavan opettajan. Kukka ker-
toi, ettei hdn odota koulun alkamista, koska hidnen mukaansa koulussa pitaa
vain istua.

“Hm, onhan ihan kiva, ku md en viel ihan tiedd, millasta se on.” (Konsta)

"No ei siind mielessd, ku md pelkddn, ettd meille tulee Kaija (nimi muutettu,
luokanopettaja). Se on aika kovaluonteinen ja se pitdd aika lujasti. Se puristelee
Jja sanoo kovaa.” (Kalle)
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"Sielld tiytyy istua koko pdivd.” (Kukka)

Lapset kertoivat loppuhaastattelussa my6s mielileikeistdén. Kalle kertoi, ettad
hén piti kaikenlaisista leikeistd ja ettd tyttdjen kanssa ei leikitd. Kati kertoi
vastaavasti, ettd tytot eivédt leiki poikien kanssa. Hén piti kaikenlaisista lei-
keistd, mutta hyppynaruleikit olivat mieluisimpia. Muutama lapsi nimesi
itselleen ldheisen leikin. Kaisan lempileikki oli “kettu ja jinis”. Kasperin
mielileikki oli leikki, jossa hypitddn yhdelld jalalla. Siind leikissd Kasperi
tunnusti olevansa hyvi. Kun kyselin lapsilta, kuka tai ketkd olivat heidédn
kavereitaan, niin kaikki pojat luettelivat useita oman esiluokkansa poikien
nimid. Tytot vastaavasti kertoivat ystdviensd olevan tyttdjd, mutta parhaiden
ystdvien joukko oli selvisti pienempi kuin pojilla, yksi tai muutama ldhei-
sempi kaveri.

”Leikitddn kaikenlaista, majaa ja kaikenlaista. Me ei niin vdlitetd autoista. Karl

(lapsi, nimi muutettu) pddttdd, mitd leikitddn. On jonkinlainen pomo.” (Kalle)

”Ku ne (pojat, kirj. huom) on semmosia. ” (Kati)

”Ompelikone. Siin hypitddn yhdelld jalalla.” (Kasperi)

Olen koonnut liitteeseen 17 lapsi- ja aihepiirikohtaisesti syksyn ja kevdin
haastatteluissa lasten esittdmét arviot ja kokemukset esiopetuksesta.

7.4 Koulun esi- ja alkuopetusluokan toiminnan kuvailu ja
tulkinta

7.4.1 Koulun esi- ja alkuopetusluokan tydjarjestys ja toiminnan
sisélto

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toimintaa ohjasi tydjarjestys, johon
oli merkitty koulupdivien alkaminen ja loppuminen sekd oppiaineet. Esi- ja
alkuoppilaiden tydjarjestykset poikkesivat toisistaan, silld ensimmadisen luo-
kan oppilaille oli erikseen didinkieltd sekd késityotd englannin kielelld. Tyo-
jérjestystd noudatettiin tarkasti, myds oppituntien ajoittuminen oli sidottua,
koska luokkaa opettivat my6s muut koulun opettajat. Esioppilaille oma opet-
taja opetti didinkieltd, matematiikkaa, ymparist6- ja luonnontietoa, uskontoa
ja kasityota. Viereisen 1. luokan opettaja opetti luokalle kaikki muut taito- ja
taideaineet paitsi kdsityon ja ilmaisun. Ilmaisua oli kerran viikossa aineeseen
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erikoistuneen koulun toisen opettajan johdolla. Eldménkatsomustiedon tunnit
luokalle piti koulun eris toinen alkuopettaja.

Koska esi- ja alkuopetusluokkaa opetti moni opettaja, se vahensi mah-
dollisuutta joustaa tiukasta tyjérjestyksestd. Oppiainepohjaisuus korostui ja
usein oppilaat joutuivat tilanteeseen, jossa heilld oli mahdollisuus jatkaa
jollain oppitunnilla alkanutta tydskentelyd vasta seuraavalla viikolla, kun téta
oppiainetta oli taas. Oppilaat sopeutuivat tilanteeseen nopeasti toimintakau-
den alusta alkaen.

Yksi oppilas kysyy: “Jos jdd nyt kesken, niin milloin tai voiko jatkaa hm ensi vii-
kolla?” Opettaja vastaa: “En tiedd, kuinka tiukka ohjelma Normalla (nimi
muutettu, oma opettaja) on? ” (Elokuu)

Koulupdiva alkoi esioppilailla kello 8.00 ja paittyi kello 12.00 (ks. liite 11).
Oppiaineet oli sijoitettu siten, ettd aamut olivat taitoainepainotteisia keski-
viikkoa lukuun ottamatta. Maanantaina aamulla oli kaksi tuntia kuvaamatai-
toa, tiistainaamuna tunti litkuntaa, torstaiaamuna tunti musiikkia ja perjantai-
na pdivédn aluksi ensin tunti ilmaisua ja sen jélkeen tunti liikuntaa. Oman
opettajan opettamana oli késityotd pdivén paatteeksi keskiviikkona ja torstai-
na, tunti molempina pédivind, tosin joskus késityon tunneilla jatkettiin muita
pdivédn tehtdvid. Matematiikkaa ja ympéristo- ja luonnontietoa oli viikossa
kumpaakin kolme tuntia ja ne sijoittuivat tydjarjestykseen joko toiseksi tai
kolmanneksi oppitunniksi. Esioppilailla oli 5 kertaa viikossa didinkieltd ja
tyojarjestyksessd ne olivat joko kolmansia tai neljansid tunteja. ATK-luokka
oli varattu keskiviikkoisin luokan kéyttoon. Uskontoa oli seitsemélld esiluok-
kalaisella ja eldméinkatsomustietoa yhdelld esiluokkalaisella keskiviikkoaa-
muisin.

Esi- ja alkuopetusluokan toiminnalle oli tunnusomaista oppiainepohjai-
nen ja yksilokeskeinen tydskentely. Oppituntien kulku oli varsin samanlainen
riippumatta oppiaineesta. Oppitunnin aluksi opettaja ohjeisti tydskentelyn,
jota hin havainnollisti usein ndyttdmailld esimerkin taululla tai piirtoheitti-
melld. Sen jdlkeen opettaja joko jakoi tai oppilaat hakivat itse tarvittavat
vélineet ja materiaalin. Sitten oppilaat tydskentelivit ohjeistuksen mukaisesti
ja korjasivat lopuksi kdyttdménsé vélineet ja materiaalin pois vélitunnin al-
kaessa. Vilitunnit jasensivdt pdivin toimintoja ja tydskentelyd. Taito- ja tai-
deaineiden oppitunneilla esi- ja alkuopetusluokassa toimintaa ei eriytetty
esiluokkalaisille ja 1. luokkalaisille, vaan oppilaat toimivat saman orientaa-
tion puitteissa. Sama opetus kohdistui my6s ympéristd- ja luonnontiedon
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oppitunneilla esi- ja alkuoppilaille. Aidinkielen ja matematiikan oppitunneilla
opetus oli oppikirjoja mydten eriytetty esi- ja alkuoppilaille.

Koulun esi- ja alkuopetusluokan esioppilaiden toiminnassa ei ollut
eheyttdmisen periaatetta. Havainnointipdivind ei yhden oppitunnin aikana
eheytetty eri oppiaineita toisiinsa, eikd eri oppitunnit muodostaneet ehytté
pdivian kokonaisuutta, jossa jotakin ilmidtd olisi l&hestytty eri tiedonaloilta
kasin. Esioppilaiden edellytettiin orientoituvan pdivin aikana oppituntien
vaihtuessa aina uuteen aihepiiriin. Esimerkiksi pdivéd alkoi uskontotunnilla,
jolloin puhuttiin Jumalasta. Seuraavaksi oli didinkielen tunti, jolloin tunnis-
tettiin oma nimi ja harjoiteltiin tavuttamista, seuraavaksi oli matematiikkaa ja
tédlloin opeteltiin lukusanoja 1-5 ja viimeiselld tunnilla jatkettiin aiemmin
aloitettua késitdiden tekoa. Vaikka toiminnalle oli luonteenomaista oppiaine-
keskeisyys, niin toki oppiaineista irrallisia ja spontaaneista tilanteista nouse-
via sosiaalisia kysymyksid késiteltiin.

Lapset palaavat vilitunnilta. Kello on 9.00 ja Norma-opettaja (nimi muutettu,

oma opettaja) kehottaa lapsia menemddn istuman pianon taakse olevalle ma-

tolle. Vilitunnilla on ollut pientd tappelun nujakointia Nikon ja Nuutin (nimi,
muutettu, 1-luokkalainen) vililld. Opettaja sanoo, ettei toista saa lyddd ja virit-
tdd keskustelun kiusaamisesta. Nelli katselee vuoroin opettajaa, vuoroin poikia

Jja sitten ndprdilee vain mattoa. Keskustelu jatkuu kiusaamisesta ja Natalia ha-

luaisi vastata, miksi ei saa kiusata, mutta Nanna (nimi muutettu, 1-luokkalai-

nen) saakin puheenvuoron. Natalia sopéttdd, ettd hin meinasi sanoa samaa.

Nanna ja Natalia kuiskailevat hetken ja sitten jatkavat kuuntelua. Pojat kertovat

leikistd, jossa erimielisyys syntyi. Pojat alkavat jo kikatella. Nea hymyilee ja

nauraa poikien kikatukselle. Opettaja lopettaa aiheesta keskustelun ja alkaa lu-

kea samaa kirjaa kuin eilen, nyt alkaa varsinainen didinkielen tunti. Kello on

9.13. (Elokuu)

Esi- ja alkuopetusluokan toiminnassa korostui opettajan kuuntelu, oman pu-
heenvuoron odottaminen, istuminen ja kynétydskentely. Oppituntien aikana
hetkittdin tyoskenneltiin pienryhmissd, mutta etupddssd toiminnalle oli tun-
nusomaista yksilotyoskentely. Toimintavuoden alusta alkaen myds esioppi-
laat aloittivat koululaisen roolin opettelun. Opettaja opetti ja harjoitutti kou-
lussa tarvittavia taitoja kuten kuuntelua, viittaamista ja ohjeiden noudatta-
mista.

On kolmas koulupdivd ja vuorossa on pdivin toinen tunti. Opettaja seisoo luo-
kan edessd ja oppilaat seisovat pulpettinsa vieressd. Kun opettaja katsoo oppi-
lasta silmiin, niin tdmd saa mennd istumaan. Sitten opettaja kehottaa ottamaan
sinisen kansion esiin ja onnittelee kaikkia, kun liksyt on tehty. Opettaja kertoo:
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"Koulussa on vaikeaa kuuntelu ja ettd aina viitatessa ei saa vastata.” Sitten op-
pilaat opettajan ohjauksen mukaisesti kerddntyvdt piiriin "pallon heitto” -
leikkiin, jonka jilkeen vaihdetaan pulpettien paikkaa. Opettaja on jakanut lapset
kolmeen eri ryhmddn ja lopuksi lapset istuvat uusille paikoilleen. Opettaja an-
taa ryhmille tehtdviksi vuorotellen hakea niin monta muovipalikkaa kuin hd-
nelld on sormia pystyssd. Opettaja kyselee, minkd vdrisid palikoita oli eniten.
Lopuksi oppilaat saavat yksittdin rakennella palikoista. Esioppilaat istuvat hy-
vin pulpeteissaan. (Elokuu)

Opettaja oli yksin vastuussa toiminnasta esi- ja alkuopetusluokassa. Lahes
poikkeuksetta hdn oli luokassa paikalla oppitunnin aikana. Poikkeustapauk-
sessa hin kéytti videoita apunaan esimerkiksi tehdessdin yksilollisid luku-
testejd erikseen kullekin lapselle eteisessa.

Vilitunnin jilkeen Norma-opettaja tekee kéytivissd yksitellen oppilaille luku-
testid ja hdn laittaa luokkaan jddville lapsille muumivideon pyérimddn. Kello
onll.25. Niko ja Niina juttelevat ja Ninni seuraa ensin heiddn keskusteluaan ja
osallistuu siihen. Hdn ei katsele lainkaan videota, vaan seurustelee muiden
kanssa. Niina ilmoittaa ndhneensd videon sata kertaa ja alkaa katsoa sitd. Muu-
kin luokka vaikenee. Televisio selvdsti passivoittaa lapsen. Niina ja Niko mene-
vdt vililld lukutestiin. Palattuaan he eivdt jaksa endd keskittyd videoon uudel-
leen. Vain Noora, Natalia ja Nelli jaksavat edelleen seurata videota. Nea lukee
véliin kirjaansa, véliin seuraa tv-ruutua. (Joulukuu)

Aidinkieltd esioppilailla on tydjirjestyksen mukaisesti viisi tuntia viikossa,
joka pdiva yksi tunti. Yhteinen &idinkielen tunti esi- ja alkuoppilaille oli ker-
ran viikossa keskiviikkoisin, muut neljd tuntia oli ns. ryhmitunteja eli esi- ja
alkuoppilaat tydskentelivét eri luokkatiloissa ja eri opettajan ohjauksessa.
Yhteisen didinkielen tunnin aikana opettaja usein eriytti toimintaa esi- ja
alkuoppilaille osan aikaa oppitunnista.

Kello on 9.00 ja on didinkielen tunti. Norma-opettaja kehottaa oppilaita mene-
mddn pianon taakse istumaan piiriin. Opettaja istuutuu pienelle tuolille ja ky-
selee, mitd oppilaille kuuluu. Ninni kertoo olleensa Korkeasaaressa, myds
Nuutti (nimi muutettu, 1-luokkalainen) kertoo Korkeasaaresta. Sitten opettaja
alkaa lukea satua ja oppilaat kuuntelevat. Kun opettaja on lukenut, hin kysyy
oppilailta sadun henkiléistd ja juonesta. Sitten opettaja antaa ensimmdisen luo-
kan oppilaille didinkielen vihosta tehtdvit ja esioppilaille tehtdviksi tehdd pali-
koista torni. ---Tunnin lopuksi opettaja lukee vield matolla esioppilaille mar-
suista ja kyselee lopuksi tarinasta. Vilituntikello soi ja oppilaat ldhtevit vdli-
tunnille ja sitten sen jilkeen syomdidn. (Elokuu)
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Esi- ja alkuoppilaiden yhteisen &didinkielen tunnin aikana osa aikaa tydsken-
neltiin my6s heterogeenisissa ryhmissé, joissa oli seké esi- ettd alkuoppilaita.

Norma-opettaja kehottaa oppilaita menemddn istumaan pianon taakse matolle.
Hdin lukee eilen aloittamaansa kirjaa. Niina kuuntelee maaten kdidet poskella,
sitten hén nousee ylos ja vetdd sukkiaan. Opettaja kysyy Niinalta, mikd on hitd-
nd ja Niina ilmoittaa, ettd heilld on sama kirja kotona. Lukemisen jdlkeen op-
pilaat siirtyvit omille pulpeteilleen. Opettaja laittaa taululle lasten nimilappuja
ja antaa ohjeeksi: Yritd I6ytdd oma nimesi, mutta dld sano mitddn.” Nita ma-
kailee pulpetilla ja leikittelee repullaan. Noora viittaa ja haluaa vapaaehtoisesti
etsid pyydettyd nimed ja viemddn sen ko. lapselle. Niko ei jaksa kuunnella
opettajan koko luokalle esittdmdd ohjeistusta, vaan tiedustelee ruokailusta
(kello on 9.30). Nimet taputellaan tavutellen. Nikoa haukotuttaa, hin availee
kyndkoteloaan ja on rauhaton. Oppilaat siirtyvdt tydskentelemddn ryhmissd.
Opettaja jakaa kullekin ryhmdlle pussillisen kirjaimia, joista tulee tehdd tavuja.
Niklas (nimi muutettu, 1-luokkalainen), Natalia ja Nelli ovat samassa ryhmdissd.
Natalia on innoissaan tehtdvistd, Nelli ei ensin ymmdrrd tehtivdd ja Niklas
mdidrdd ryhmdn tyéskentelyd. (Elokuu)

Aidinkielen ryhmitunneilla esioppilaita oli kahdeksan ja kiytossi oli heidin
oma luokkansa. Télloinkin yhden oppitunnin aikana toimittiin eri puolilla
luokkaa. Pianon takana matolla istuen oppilaat kuuntelivat opettajan lukemaa
satua. Uuden asian ja tydskentelyn ohjeistuksen opettaja opetti piirtoheitti-
men luona tai luokan edesséd oppilaiden istuessa omilla pulpeteillaan. Oppi-
laat tydskentelivét pulpeteissaan ohjeistuksen mukaisesti.

Kello on 11.20 ja Norma-opettaja tavuttaa luokan edessd kysyen: ~"Montako ta-
vua?” Natalia osaa vastata, sitten hdn juttelee Nitan kanssa. Opettaja kehottaa
siirtymddn piiriin pianon taakse. Opettaja alkaa lukea satua. Esioppilaat siirty-
vit sadun jilkeen omille pulpettipaikoilleen, mutta Niina jdd istumaan lattialle
Jja ottaa sukan pois ja laittaa sen isoon varpaaseensa. Hdin tulee muiden jéilkeen
paikalleen. Opettaja opettaa taululla. --- Opettaja antaa esioppilaille ohjeeksi
tulla pyéredn péyddn ddreen, jossa opettaja kertoo pelin sddnnét. Ninni hopot-
telee Nikon kanssa, on polvillaan ja osaa hyvin pelata. Noora ja Nelli tekevit
tydkirjaansa keskittyneesti ja osaavaisesti. Kun he ovat saaneet tehdyksi sivun
valmiiksi, saavat he opettajalta luvan tehdd lisdd. Tytét juttelevat kirjasta ja
toimivat oma-aloitteisesti ja iloisella mielelld. Kello soi vilitunnille ja lapset
pddsevit kotiin. (Toukokuu)

Matematiikkaa oppilailla oli kolme kertaa viikossa, tiistaisin, keskiviikkoisen
ja perjantaisin tunti kerrallaan. Matematiikassa ei ollut ryhmétunteja erikseen
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esi- ja alkuoppilaille, mutta yhden oppitunnin aikana toimintaa eriytettiin
my0s matematiikan oppitunneilla erikseen esi- ja alkuoppilaille.

On matematiikan tunti. Tunnin kulku on seuraava: “pupuvaari kiskee” - leikki
kaikille, sitten on markan markkinat -tehtivd (leikataan ja liimataan rahoja),
joka eriytetddn esioppilaille ja lopuksi yhteinen esioppilaiden tarkastelu. Tunti
alkaa” pupuvaari” -leikilld, joka on tuttu lapsille. Nelli viittaa, koska hdn ha-
luaa olla pupuvaari. Niklas (nimi muutettu, 1-luokkalainen) kuitenkin valitaan
ja hén kdskee hyppddmddn 6 kertaa yhdelld jalalla ja napsuttamaan sormilla 6
kertaa. Nelli sanoo, ettei osaa ja istuu paikalleen ja alkaa syédd puseron hihaa.
Hdin nauraa kuitenkin muiden mukana, kun pupuvaaririllit laitetaan Niklakselle.
Opettaja antaa esioppilaille ohjeen ottaa Matikkamaa -vihko, liina ja kynd mu-
kaan ja tulemaan pianon taakse matolle. Natalia ottaa pyydetyt tavarat ja
kuuntelee edelleen opettajan ohjeistusta matolla. Opettaja jakaa esioppilaille
tavarat (papereita, joissa on rahojen ja tavaroiden kuvia, sakset ja liiman).
Natalia ilmoittaa halustaan leikata rahat irti paperista, mutta ei saa lupaa vield.
Tarkoituksena on leikata tietty markkamddrd sekd sen verran maksava tavara
paperista ja liimata ne vierekkdin vihkoon. (Marraskuu)

Matematiikan oppitunneilla tehtiin usein tydkirjasta tehtdvid. Usein samanai-
kaisesti, kun esioppilaat tekivét tyokirjatehtdvid, niin opettaja opetti alkuop-
pilaita. Esioppilaat kuitenkin tarvitsisivat tehtdvien tekoon opettajan tukea,
mutta tdmén huomio oli télldin alkuoppilaissa. Tyokirjan tekemiseen vaadit-
tavaa itsendisyyttd ja omachtoista innostuneisuutta ei esioppilailla aina ollut
riittévasti.
Kello on 9 ja on matematiikan tunti. Opettaja antaa esi- ja alkuoppilaille omat
orientaatiot. Esioppilaat saavat ottaa matematiikan tydkirjan esille ja tehdd
siitd itsendisesti tehtdvid silld aikaa, kun alkuoppilaita opetetaan. Niko laskes-
kelee, hopisee itsekseen ja tekee paneutuneena tydkirjatehtivdd. Niinan kyndtu-
ki on hdvinnyt ja Niko ehdottaa Niinalle, ettd tdmd nostaisi kyndkotelokantta.
Sitten Niko jatkaa keskittyneend matematiikan tehtdvien tekoa. Niina viittaa ja
odottelee opettajaa. Toinen harjoittelija tulee Niinan luo, joka haluaa néyttdd,
mitd on tehnyt. Opettaja kehottaa edelleen tekemddin tehtivid. Nea tekee mate-
matiikkaa ykkosten kanssa. Hin on ollut jo kauan valmis ja vdlillid hin nousee
seisomaan, opettaja tuo hénelle muistipelin. Noora pelaa Ninnin kanssa. Opet-
taja tuo heillekin toisen muistipelin ja tytét menevdt ilahtuneina lattialle tv:n
taakse pelaamaan. Tytét ryomivdt lattialla ja opettaja puuttuu asiaan. Nelli il-
moittaa, ettei hin jaksa endd. Oppilaat saavat ldhted vilitunnille. (Joulukuu)

Matematiikan oppitunnit vaativat esioppilailta keskittymistd ja tarkkaavai-
suutta. Toimintatavat eivdt eronneet alkuoppilaista, vaikka toimintaa sisalto-
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jen osalta eriytettiinkin esi- ja alkuoppilaille. Tydkirjan ja pelien ohella ma-
tematiikan oppituntien aikana oli tyypillistd ratkaista annettuja matemaattisia
tehtdvia.

Alkaa matematiikan tunti. Opettaja kehottaa esioppilaita (Nea on 1-
luokkalaisten mukana opiskelemassa) istumaan pyoredn poydin ympdrille ja
alkuoppilaille hin antaa tehtdvdiksi jatkaa tyokirjasta laskujen tekoa. Opettaja
ndyttdd esioppilaille hintalappua ja kertoo, ettd tehtivind on ottaa oikea sum-
ma esille pussista, jossa on rahoja. Etenkin Niko, Noora ja Nelli keskittyvdit
tehtdvddn kiinnostuneina ja osaavina. Natalia ja Ninni eivdt jaksa niin keskittyd
toimintaan. Niina seuraa ohjeistusta hieman hajamielisend. Nita ei jaksa seu-
rata lainkaan opettajan ojennuksista huolimatta. Nea tekee 1-luokkalaisten pa-
rissa hyvin keskittyneend ja tarkkaavaisena laskuja. Opettaja antaa esioppilaille
yhteisen orientaation tehtdivien teolle. Opettaja pyytdd laittamaan 15 mk esille:
10 mk + 5 mk tai 10 mk + Imk + Imk + Imk + Imk + Imk. Sitten lapset siirty-
vit omille paikoilleen tekemdcdn matikkakirjaansa. (Toukokuu)

Ympiristd- ja luonnontiedon tunneilla esi- ja alkuoppilaat tydskentelivét
usein yhdessd pienryhmittdin. Niilld oppitunneilla harjoiteltiin luonnontie-
teellisten ilmididen tutkimista oikeita vilineitd kdyttden. Esioppilaiden ei
ollut aina helppo keskittyd annettuihin tehtdviin. Vuodenajan mukaisesti
kevaalla tutkittiin luupeilla kevadn kukkia.

On ympdristé- ja luonnontiedon tunti ja aiheena on syntymd. Lapset saavat
tehtdviksi miettid 3-hengen ryhmissd syntymdd ja mitd kaikkea ihmiseldmdssd
tapahtuu. Opettaja juttelee Niinan ryhmdn kanssa. Niina istuu vddrin pdin pul-
petissa ja kaivaa reppuaan. Sitten hdn tutkii pulpettinsa sisdltod ja katselee va-
haliituja. Niko juttelee annetusta aiheesta Nannan (nimi muutettu, 1-luokkalai-
nen). Opettaja alkaa kyselld ryhmiltd, mitd on keskusteltu. (Joulukuu)

On ympdristo- ja luonnontiedon tunti ja vuorossa kasvien tutkimista. Opettaja
selittid valkovuokon nimityksistd. Opettaja jakaa lapset ryhmiin ja kertoo tyds-
kentelystd. Natalia on ymmdrtdnyt ohjeet ja hdn saa tehtiviksi hakea luupin.
Natalia, Niina, Nelli ja Nita ovat samassa ryhmdssd. Niina havittelee luuppia,
ettd voisi tutkia. Hdin leikittelee tehtdvipaperilla, juoksee tuolilla istuen Nellid
kohti. Nelli ldhtee pulpetista pois, mutta opettaja ohjaa hénet takaisin paikoil-
leen. Nelli tutkiskelee leskenlehted, katselee sitten Niklaksen (nimi muutettu, 1-
luokkalainen) kyndkoteloa. Nitan on tosi vaikea istua pulpetissa, hdn ddntelee,
tuoli kaatuu useita kertoja. (Toukokuu)

Keskiviikkoaamuisin oli uskontoa. Ensimmaéisestd uskontotunnista alkaen
opettaja rakensi uskontotuntien ajaksi diaprojektoripdydin paille alttarin,
jossa oli raamattu sekd vuoden ajan mukaisesti joko kukkamaljakko tai kynt-
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tild. Raamatunkertomusten ohella uskontotunneilla laulettiin usein hengellisia
lauluja.

Kello on 8 ja ensimmdinen tunti on uskontoa. Opettaja kertoo, ettd mennddn
ulos kerddmddn kukkia. Oppilaat ryntddvdt iloissaan ulos koulun pihaa reu-
nustavalle mdelle. Esioppilaat kerddvdt pienid tiukkoja kimppuja. Kimput on
varsin nopeasti kerdtty ja kaikki siirtyvit takaisin luokkaan. Kello on 8.20,
opettaja on luokan edessd ja laittaa vihredn liinan diaprojektoripdyddn pddlle
kertoen samalla, ettd aina koristellaan uskontotuntia varten. Opettaja laittaa
pdydille myos raamatun ja kukkamaljakon. --- Opettaja laittaa magnetofonista
musiikkia soimaan ja seuraa pieni lepohetki. Niina viittaa, mutta opettaja ei
huomaa. Niina ilmoittaa sitten jalkojaan heilutellen: “Meilld on Herkules-
video.” Opettaja laittaa piirtoheittimelle "Yhdessd on hyvd olla” -laulun sanat.
Hdn kertoo: ”Uskontotuntien pddhenkilé on Jumala”. Niko keskeyttdd ja tie-
dustelee kirjastosta. (Elokuu)

Esioppilailla oli 20 viikkotunnista taito- ja taideaineita yhteensd 8§ tuntia.
Niditd aineita esioppilailla oli tydjarjestyksen mukaisesti joka péivd. Ne ja-
kaantuivat siten, ettd maanantaisin oli kaksi tuntia kuvaamataitoa, tiistaisin
tunti litkuntaa, keskiviikkoisin tunti kdsitditd, torstaisin tunti musiikkia ja
tunti késityotd sekd perjantaisin tunti ilmaisua ja tunti liikuntaa. Késityota
lukuun ottamatta taito- ja taideaineet olivat yhteiset esi- ja alkuoppilaille.
Kasity6 oli erikseen, silld ensimmaéisen luokan oppilaille késityotd opetettiin
englanniksi. Kuvaamataidon tunnit maanantaisin olivat naapuriluokan tilois-
sa. Kaksi perdttdistd tuntia mahdollisti pitkékestoisen tydskentelyn, jonka
katkaisi valitunti. Kuvaamataidon tunnit etenivit siten, ettd ensin opettaja
taululla néyttden ohjeisti tyoskentelyn, sitten oppilaat hakivat tarvittavat véli-
neet ja materiaalin. Tamaén jdlkeen kukin oppilas tydskenteli ohjeiden mukai-
sesti omalla paikallaan yksilollisesti ja lopuksi siivosi omat jidlkensd pois.
Vilitunnin jidlkeen oli varsin nopea orientaatio toiminnan jatkosta. Kuvaa-
mataidon tunneilla oli yksildllisen tydskentelyn aikana luvallista yhteinen
rupattelu, se loi leppoisaa tunnelmaa néille oppitunneille.

Kello on 8.00 ja on kuvaamataitotunti. Tehtdvind on tehdd kirjan kannet.
Opettaja pyytdd lapsia hakemaan itse paperit, siveltimet, virit. Niina istuu hie-
vahtamatta, katselee kuitenkin muualle, joskus vilkaisee opettajaa. Nelli taittaa
kansia, kdy sitten opettajan luona ilmoittamassa, ettd meni vddrin. Opettaja tu-
lee katsomaan Nellin tyotd ja ilmoittaa: “Ei haittaa mitddn.” --- Natalia pyytdd
saada kdyttdd useampia vdrejd, “jotta tulee hieman erilaista”. Hdn saa luvan. -
Tunti loppuu ja lapset lihtevdt vilitunnille. Vilitunnin jilkeen jatkuu kuvaa-
mataito. Nyt tehdddn kuvakirjan sisuksia. Opettaja antaa lapsille ohjeeksi lait-
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taa silmdt kiinni ja miettid tarinaa. Nelli tekee kuitenkin vield ed. tunnilla kes-
ken jddnyttd kanttaan. --- Niina vie lyijykyndn pois ja ndyttdd opettajalle tyo-
tidn. Opettaja kehottaa virittdmddn vield. Niina ottaa vdirikyndt ja menee ta-
kaisin paikalleen vdrittdmddn piirustustaan. Tydskentely on selvdsti mieluista
puuhaa. --- Oppilaiden tyoskentelyn aikana kuuluu tasainen rupattelu. Nelli hy-
rdilee itsekseen ja on tdysin keskittynyt omaan piirustukseensa, selvistikddn hd-
nelld ei ole havaintoja muista. Ninni ja Noora piirtelevit omilla paikoillaan,
piirtdminen on selvdsti tytoille mieluista. (Marraskuu)

Esi- ja alkuoppilailla oli liikuntaa kaksi kertaa viikossa tiistaiaamuisin ja
perjantaisin ilmaisutunnin jdlkeen. Liikuntatunnit pidettiin koulun vieressd
sijaitsevalla kentdlld tai koulun omassa liikuntasalissa. Liikuntatunneilla
sisdltdind oli usein liikuntaleikkejd, joista lapset yleensd olivat innoissaan.

Lapset jddvit vilitunnilta pihalle, litkuntatunti pidetddn kentdlld. Opettaja an-
taa ohjeeksi ensin juosta alkulenkin, joka suuntautuu kentdn toiselle puolelle
koskettamaan koivua ja sitten takaisin. Lapset juoksevat ja palaavat. Sitten ale-
taan pelata polttopalloa. --- Seuraavaksi on vuorossa “pieni hippa” —ulkoleikki
Natalian toivomuksesta. Noora, Ninni ja tietenkin Natalia ovat leikistd innois-
saan ja iloisia. Niina ja Nelli vaihtuvat hipoiksi ja ovat myéds innostuneita yhtei-
sestd leikistd. Sitten opettaja antaa ohjeita seuraavasta leikistd, jota varten lap-
set ottavat jaon kahteen. Nita seisoo viliin kidet taskussa hajamielisen oloise-
na, vdliin hdn taas istuu hiekkakasaa tekemdssd, mutta kylld juoksee aina tun-
nelimuodostelmaan, kun héinen joukkueensa vuoro on niin tehdd. Niina ymmdr-
tdd hyvin leikin juonen ja osaa kdyttdytyd tarkoituksenmukaisesti sijoittuen hy-
vin kentdlle. Niko on kentdilld ottamassa palloa kiinni ja on kaiken kaikkiaan hy-
vin aktiivinen leikkijd.(Toukokuu)

Esi- ja alkuopetusluokalla perjantaiaamut alkoivat ilmaisutunnilla, jonka
opettajana oli oppiaineeseen erikoistunut koulun oma lehtori. Lapset pitivét
selvisti ilmaisutunneista. Ne pidettiin koulun voimistelusalissa ja niiden
sisdltdind olivat erilaiset draamaleikit. Kevéédn lopuksi ilmaisutunnilla kerrat-
tiin jo opittua.
On klo 8 alkava ilmaisutaidon tunti. Lapset saavat toivoa tarinan, he valitsevat
3 pientd porsasta. Opettaja kertoo ko. tarinaa, jota lapset kuuntelevat tyytyvii-
sind. Sitten aletaan ansahippaa ed. tarinan pohjalta. - Seuraavaksi leikitddn ku-
van ldhettdmistd. Lapset ovat kahdessa rivissd ja viimeinen ldhettdid kuvan
eteenpdin. Leikki vaatii keskittymistd, mutta lapset ovat innoissaan. Opettaja on
vieressd vartioimassa Ninnin joukkuetta. Ninni saa ldhettdd viestin ja on toh-
keissaan Sitten opettaja antaa seuraavaan leikkiin . ”Aaksikabuu” -leikkiin
orientaation. - Sitten vuorossa on "Taikurikoulun loppukoe” -leikki. Nelli kat-
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So0 opettajaa ihastuneena ja kuuntelee iloissaan. Sitten alkaa uusi leikki:
”Noitakoulu”. Noora on opettajan kadess&, pomppii, on iloinen ja reipas. Niko
jaa kiinni. Hanta harmittaa: molisee, arisee ja hairitsee niin paljon, etté opet-
taja joutuu puuttumaan leikin kulkuun. Lopuksi leikitdan sahkotysta ja saadaan
uusi maailmanennétys. Lapset lahtevat valitunnille iloisina. (Toukokuu)

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaat omaksuivat heti syksysta
nopeasti koululuokkansa viikkotydjarjestyksen ja koulussa kaytetyt toimin-
tatavat. Tydjérjestystd noudatettiin 1&8hes poikkeuksetta ja esioppilaat sopeu-
tuivat hyvin oppituntien ja vélituntien vuorotteluun.

7.4.2 Koulun esi- ja alkuopetusluokan lasten sitoutuneisuus
toimintaan

Lasten toimintaa koulun esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) havainnoin vapaan
observoinnin ohella myoés esikouluikdisen lapsen tehtdvadn sitoutumista
osoittavalla LIS-YC -mittarilla. Tdmadn mittarin avulla pyritdén arvioimaan,
kuinka intensiivisesti lapsi toimii tehtdvisséan ja leikkiessadn. Koulun esi- ja
alkuopetusluokan oppilaiden toimintaan sitoutuneisuuden havainnointeja
kertyi LIS-YC -mittarilla mitattuna yhteensd 141 kappaletta. Lapsikohtaisesti
havainnointikertoja kertyi 10-23 ja yksi havainnointijakso kesti 3 minuuttia
eli intensiivisesti toimintaan sitoutuneisuutta havainnointiin lapsikohtaisesti
30-69 minuuttia. LIS-YC -havainnoinnit kertyivét klo 8-12 valilla syksyn ja
kevéan aikana tapahtuneiden oppituntien aikana. Koulun esi- ja alkuopetus-
luokan esioppilaiden sitoutuneisuuden keskiarvo LIS-YC -mittarilla mitattu-
na oli 3.57. Lasten sitoutuneisuuden keskiarvoissa oli suuri vaihteluvéli,
korkein keskiarvo oli 4.76 ja matalin 1.75. Yksittdisten sitoutuneisuusarvojen
vaihteluvali oli koko ryhméssa 5-1. Olen koonnut taulukkoon 11 koulun esi-
ja alkuopetusluokan esioppilaiden sitoutuneisuuden tasoissa saamat keskiar-
vot ja keskiarvojen jalkeen sulkuihin lasten saamien sitoutuneisuusarvojen
vaihteluvalit. Taulukosta on n&htévissd myds lasten sitoutuneisuutta koskevat
havaintokertojen maarat.
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Taulukko 11. Esioppilaiden toimintaan sitoutuneisuuden keskiarvot ja vaihteluvalit

koulun esi- ja alkuopetusluokassa

TYTOT (havaintojen miiiri)

LIS-YC -keskiarvo (ja vaihteluvili)

Natalia (18 kpl havaintoja) 3.76 (5-1)
Nea (13 kpl havaintoja) 4.28 (5-2.5)
Nelli (22 kpl havaintoja) 323 (5-1)
Niina (23 kpl havaintoja) 329 (5-1)
Ninni (19 kpl havaintoja) 3.93 (5-1.5)
Nita (10 kpl havaintoja) 1.75 (3.5-1)
Noora (21 kpl havaintoja) 4.76 (5-3)
Tyttojen keskiarvo (ja vaihteluviili) 3.57 (5-1)

POJAT (havaintojen méiiri)

LIS-YC -keskiarvo (ja vaihteluvili)

Niko (15 kpl havaintoja) 3.96 (5-2)
Poikien keskiarvo 39(5-2)*
Koko ryhmién keskiarvo (ja vaihte- 3.62 (5-1)

luvili)

Huom! * ryhméssa vain yksi poika

Tutkimusryhmén korkeimman ja matalimman keskiarvon sitoutuneisuudessa
saaneiden tyttdjen ero oli suuri, silld luokan tyttdjen sitoutuneisuuden tasoissa
vaihteluvéli oli sama kuin koko ryhmén. Poikia oli tdssd tutkimusryhméssa
vain yksi, sukupuolten viliselle vertailulle ei ole perusteita. Jos joukosta
poistaa alimman sitoutuneisuuden keskiarvon niin luokan keskiarvo nousi
lukuun 3.8 ja vaihteluvili oli 4.76-3.23.

Koko tutkimusaineistoni korkeimman sitoutuneisuuden keskiarvon sai
Noora. Hénen keskiméérdinen sitoutuneisuuden tasonsa 4.76 oli hyvin kor-
kea, mikd osoittaa poikkeuksellisen vahvaa sitoutuneisuutta toiminnassa.
Hénen sitoutuneisuutensa oli 5-3. Tosin arvon 3 hén sai ainoastaan kerran,
useimmiten hédnen sitoutuneisuutensa oli arvon 5 tasossa. Myds Nean keski-
arvo oli korkea 4.28, hinenkin keskiarvonsa kertoi intensiivisyydestd toimin-
nassa. Nealla toimintaan sitoutuneisuus oli 5-2.5. Arvon 2.5 hén sai pari
kertaa, tdlloin toimintaan liittyi odottamista. Nean siirtyminen kesken toi-
mintakauden esioppilaasta alkuoppilaaksi ei ndy mitenkdén hénen sitoutunei-
suutta kuvaavista arvoista. Sen sijaan hinen poissaolonsa koulusta toukokuun
perjantain havainnointipdivind saattoi vaikuttaa hidnen saamaansa keskiar-
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voon laskevasti. Oletettavaa on, ettd hdnen keskiarvonsa olisi voinut nousta
entisestidn, silld ldhes poikkeuksetta oppilaiden saamat toiminnan sitoutunei-
suutta osoittavat arvot olivat keskimédardistd korkeampia ilmaisun ja liikun-
nan oppitunneilla, joita juuri toukokuun havaintopaivéné oppilailla oli.

Neljélla tytolld, Ninnilld, Niinalla, Nellilld ja Natalialla, oli sitoutunei-
suuden tasoissa suurimmat mahdolliset vaihteluvilit, arvot olivat 5—1. Ninni
ja Niina saivat arvon 1 kuitenkin vain kerran, Nelli ja Natalia kahdesti. Ninni
ja Niina saivat matalimmat sitoutuneisuuden arvot joulukuussa, Natalia sai
matalimmat mahdolliset sitoutuneisuutta osoittavat arvot yhden marraskuisen
havainnointipédivin aikana ja Ninni sekd joulukuussa ettd toukokuussa. Nin-
nin sitoutuneisuus oli keskiméérin tasolla 3.93, miké osoittaa hyvéa tarkkaa-
vaisuutta ja keskittyneisyyttd. Niinan sitoutuneisuuden keskiarvo oli tasossa
3.29. Lahes samaan tasoon ylsi Nelli eli hdnen keskiarvonsa oli 3.23. Nellin
sitoutuneisuus oli selvdsti vahvempaa taito- ja taideaineiden oppitunneilla
kuin didinkielen, matematiikan tai ympérist6- ja luonnontiedon tunneilla.
Natalian sitoutuneisuus nousi toimintavuoden edistyessd, nouseva trendi
nikyi kaikkien oppituntien aikana. Hénen sitoutuneisuutensa keskiarvoksi
tuli 3.76. Myds Nikon sitoutuneisuus oli nousujohteista. Toimintakauden
alkupuolella saadut sitoutuneisuusarvot olivat selvidsti alhaisemmat kuin
toimintavuoden lopussa, koko lukuvuoden aikana hénen sitoutuneisuutensa
oli 5-1,75. Nikolla oli aluksi vaikeuksia olla tarkkaavainen silloin, kun opet-
taja esitti asiansa koko luokalle. Hanen sitoutuneisuutensa nousi toimintakau-
den alussa heti, kun toiminnalle oli ominaista itsendinen tyoskentely. Tdhdn
lienee syyni se, ettd Niko oli tottunut Montessori-pdivikodissa erilaiseen,
itsendistd ja yksilollistd tydskentelyd suosivaan toimintakulttuuriin ja hdn
tormési koulussa erilaiseen toimintatapaan. Toimintavuoden kuluessa, jo
syyslukukaudella Niko sosiaalistui hyvin koulutydskentelyyn. Hénen sitoutu-
neisuuden keskiarvonsa oli koko tutkimusjoukon poikien korkein eli 3.96,
mika osoittaa hyvéd intensiteettid toiminnassa.

Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) ja koko tutkimusjoukon alhaisimmat
sitoutuneisuusarvot sai Nita. Hanen keskiarvonsa oli vain 1.75, mika osoittaa
ndin poikkeuksellisen alhaista sitoutuneisuutta toimintaan. Hénen saamansa
arvot olivat 3.5-1. Tasolle 3.5 hén ylsi vain kerran ja tdmi tapahtui uskonto-
tunnin aikana toimintavuoden alussa. Nita saapui kouluun yleensd vasta kello
9, joten hén ei osallistunut ensimmaisille tunneille, jotka olivat useimmiten
taito- ja taideaineita. Ilmeisesti osallistuminen niille tunneille ei olisi kuiten-
kaan nostanut hdnen sitoutuneisuutensa keskimé&ariistd tasoa, silld kello 9
jélkeen pidettyjen taito- ja taideaineiden oppituntien aikana hidnen sitoutunei-
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suutensa toimintaan oli my6s heikkoa. Nita oli poissa kahtena havainnointi-
pdivdnd, joten hinestd on havaintoja vihemmain kuin muista lapsista. Tama
saattoi jonkin verran vaikuttaa alhaiseen sitoutuneisuutta kuvaavaan keskiar-
voon. Nitan poikkeuksellisen heikko sitoutuneisuus koulun esiopetukseen
laski koko tutkimusryhmén esioppilaiden sitoutuneisuuden keskiarvoa
0.30:1la. Nita oli toimintaan sitoutuneisuuden suhteen selvd poikkeus niin
omassa ryhméssédan kuin koko tutkimusaineistossani.

Koulun esi- ja alkuopetusluokan esioppilaiden sitoutuneisuuden keski-
arvoa nosti selvisti ilmaisutaidon ja liikuntatuntien aikana saadut arvot, myos
kuvataiteen tunneilla esioppilaiden sitoutuneisuus nousi keskiarvoja kor-
keammiksi. Néilld oppitunneilla toiminnallisuus, elimyksellisyys ja itse te-
keminen olivat piirteitd, jotka lisdsivit lasten sitoutuneisuutta ja innostunei-
suutta. Olen koonnut liitteeseen 18 erikseen jokaisen koulun esi- ja alkuope-
tusluokan esioppilaan LIS-YC -mittarilla saadut toimintaan sitoutuneisuuden
arvot havainnointipdivittdin ja eri toiminnoittain seki liséksi keskiarvoittain.
LIS-YC -arviointien jidlkeen olen kirjannut sulkuihin ohjatun oppitunnin
aineen nimelld ja vapaan toiminnan sisallon mukaan.

7.4.3 Koulun esi- ja alkuopetusluokan lasten arviot ja
kokemukset toiminnasta

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) oppilaat kertoivat omista toimintaa
koskevista kasityksistddn ja kokemuksistaan elokuun lopussa toimintakauden
alussa ja kevdilld toimintakauden lopussa toukokuussa yksilohaastatteluis-
saan. Syksyn haastatteluissa lapset kertoivat, mitd he ajattelivat esiopetustoi-
minnasta, millaisena he sen kokivat ja millaista he toivoivat sen olevan. Li-
siksi syksyn haastatteluissa lapset kertoivat omasta taustastaan eli minka
ikdisid he olivat, oliko heilld sisaruksia ja missd he olivat olleet hoidossa
edellisend toimintakautena. Koulun esioppilaista kaikki paitsi Nea ja Nita
olivat tiyttdneet kuusi vuotta. Natalia oli tdyttdnyt elokuu puolivilissd kuusi
ja Nea taytti syyskuussa. Luokan kuopus oli Nita, joka taytti kuusi vuotta
vasta vuoden lopulla. Kaikki esioppilaat olivat olleet jossakin kodin ulko-
puolisessa hoidossa edellisend kevddnd ennen kouluun tuloaan. Natalia ja
Niina olivat olleet kirkon kerhossa, Niko Montessori-pdivakodissa ja muut
lapset kunnallisissa pédividkodeissa. Kaikilla lapsilla oli sisaruksia, joista Ni-
kon sisko ja Nitan veli olivat heitd nuorempia. Natalialla oli myds pikkuveli
ja vanhempia sisaruksia. Hinen isosiskonsa ja isoveljensé, Niinan isosisko ja
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Nellin isoveli kdvivét samaa koulua kuin missd lapset olivat esiopetuksessa.
Néiden lasten kohdalta vanhemmille tutun koulun valinta esiopetuspaikaksi
tuntui luontevalta perheen kannalta. Lapset kertoivatkin tulevansa usein sisa-
rustensa kanssa samaa matkaa kouluun. Natalialla ja Niinalla ei ollut myds-
kéédn pdivdkodin toiminnasta kokemuksia, miké oli saattanut myds vaikuttaa
vanhempien pditokseen valita lapselleen esiopetuspaikka koulusta. Nita ker-
toi pédivikodista kouluun siirtymisen syyksi pédivikodin remontin ja oppimi-
sen halun. Ninni kertoi, ettd vanhemmat paittivit esiopetuspaikan valinnasta.
Muut lapset eivit kertoneet syytd pdivikodista koulun esiopetukseen siirty-
miselleen.

"Mut kun pdivékotiin tuli semmonen siivousjuttu, kaikki laitettiin uudeksi. Sinne
tuli korjaajia, jotka teki uudeksi pihan ja tekee sellaista. Kun md halusin vaan

tulla oppimaan jotakin.” (Nita)
Aiti ja isd pddtti.” (Ninni)

Lasten arvioit ja kokemukset syksyn haastatteluissa

Pyytéesséni lapsia arvioimaan, mikd koulussa ja kerhossa tai pdivikodissa oli
erilaista, sain varsin tarkkoja ndkemyksiéd asiasta, vaikka koulua oli kiyty
vasta toista viikkoa. Niina kertoi, ettd kerhossa kaikki olivat tuttuja, mutta
koulussa hén ei vield tuntenut kaikkia luokkatovereitaan. Nelli korosti koulun
ja péivikodin erona sitd, ettd koulussa ei ole lepohetkid. Nea oli pannut mer-
kille oppitunnit, joita ei ollut pdivikodissa. Noora kertoi, ettd koulu erosi
paivakodista sen suhteen, ettd koulupdivéd lyhyempi kuin péivikodissa ja ettd
koulussa oli vain yksi opettaja. Lisdksi koulu oli hdnen mielestidin selvésti
suurempi kuin pdivikoti ja koulussa oli enemmaén ryhmié kuin paivékodissa.
Myds Natalia kiinnitti huomion siihen, ettd koulussa oli enemmén ryhmii.
Héan arvioi my0s fyysisten tilojen eroavan toisistaan, silld kirkon kerho oli
pienempi tiloiltaan kuin koulu. Ninni arveli opetuksen olevan koulussa eri-
laista ja Niko oli huomannut, ettd koulussa oli lukujérjestys pdinvastoin kuin
hénelld oli ollut Montessori-pdivikodissa. Niko selosti myds yksityiskohtai-
sesti, miten Montessori-pdivikodissa toiminta erosi koulun tydskentelyta-
voista. Pdivikodissa oli valinnan vapautta, mutta koulussa opettaja méarisi.
Niko toivoikin, ettd koulussa saisi itse valita tekemisensi ja ettd vélitunnilla
olisi kéytettdvissd leluja.

06, tédlld on tunnit.” (Nea)

“Erilaiselta tuntuu, et ainakin tddlld on lyhkdsemmdit pdivdt. Ja on vaan yks ope
kerrallaan. Se on silleen, ettd tota tdd on aika paljon isompi kuin pdivikoti. Ja



204 Annu Brotherus

>

sit on varmaan paljon enemmdn luokkia. Pdivikodissa on vihemmdn ryhmid.’
(Noora)

"Sielld (kerhossa, kirj. huom.) on vain sellanen pikku luokka ja isompi. Se
isompi on eskari. Sielld kerhossa on pienempi tila. Koulussa on enempi tilaa.”
(Natalia)

”Oppi on erilaista.” (Ninni)

"Sielld (Montessori-pdivikodissa, kirj. huom.) ei ollut lukujérjestystd ja sielld
sai valita hommat itse. Ja tddlld pitdd tehdd. Sielld on niin kuin brinomin kuutio
Jja virikuutio ja semmonen holvikaari. Niin ja jos ei l6ydd tekemistd, niin ope
pisti péyddn taakse miettimddn. Ja tddlld ope sanoo!” (Niko)

Viisi lasta kertoi haluavansa oppia esiopetusvuonna akateemisia taitoja, eten-
kin lukemaan ja muutamat myds kirjoittamaan. Niko halusi oppia enemmaén
tietoja eldimistd. Vain Nea totesi, ettei hdn tiedd, mitd hdn haluaisi oppia.
Natalia ei kertonut mitddn syksyn haastattelussa oppimistoiveistaan. Nita oli
osaamistensa ja toiveittensa suhteen syksyn haastattelussa ristiriitainen. Hén
kertoi haluavansa oppia lukemaan ja laskemaan, mutta kun kysyin héneltd
saman haastattelun aikana, osasiko hén jo itse lukea, hin viitti osaavansa,
mutta johdatti nopeasti keskustelun lempieldimeensa.

”Lukemaan ainakin.” (Ninni)

”Lukemaan paremmin.” (Nelli)

"Tota kirjottamaan ja tota aakkosia, lukemista ja tdmmdstd.” (Niina)

”Lukemista ja hm kirjottamista.” (Noora)

"Kaikista hyonteisistd ja elukoista ja kddrmeistd ja vesieldimistd ja semmosista.

Ja tiikereistd.” (Niko)

"Lukemaan ja kirjottamaan. Siksi koska ettei mul aikuisena jdd se ja must ois

hauskaa jos oppis. — Joo osaan! Mut tieddtké, mikd on mun oikea lemppa-
rieldin? Saksan paimenkoira.” (Nita)

Syksylléd, kun koulua oli kéyty toista viikkoa, kaikki paitsi kaksi lasta kertoi-
vat, ettd koulussa vilitunnit olivat eniten mieleen. Natalia tismensi, ettd leik-
kiminen ystévien kanssa vélitunneilla oli mukavinta. Niko kertoi vélitunnin
ohella pitdvansd litkunnasta. Noora ei osannut eritelld, mikd hénestd oli haus-
kinta koulussa, silld hén piti kaikesta koulussa. Niina oli ainoa, joka ei mai-
ninnut vilituntia, hinelle oli laksyjen tekeminen mieleen.

"Vilitunti on ihana.” (Nea)
"Vilitunnit on ihania.” (Nelli)

"Varsinkin liikunta ja vélitunti on kivaa.” (Niko)
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"Kaikki tuntuu ihan kivalta.” (Noora)
“Hm, hm. No toi, toi liksyjen tekeminen.” (Niina)

Lasten arviot ja kokemukset keviin haastatteluissa

Kevididn haastatteluissa esi- ja alkuopetusluokan esioppilaat arvioivat kulu-
neen toimintavuoden aikana toteutettua esiopetusta ja kertoivat, millaisia
kokemuksia heilléd oli esiopetuksesta. Liséksi lapset pohtivat alkuopetusta ja
sitd, millaisia toiveita heilld oli sen suhteen. Toimintavuoden lopulla kysyin
lapsilta, mitd he olivat omasta mielestddn oppineet kuluneen vuoden aikana
koulussa. Noora, Natalia, Ninni ja Nita kertoivat oppineensa lukemaan, Nelli
sanoi oppineensa kirjaimia, mutta hin kertoi my0ds osaavansa lukea. Nita
kertoi oppineensa lukemisen ohella laskemaan. Nita ei todellisuudessa osan-
nut lukea toimintavuoden lopussa. Eniten hédn kuitenkin arvioi oppineensa
késitoitd. Nitan lisaksi myds muut lapset kertoivat myds oppineensa matema-
titkkkaa. Niina todisti matematiikan taitojaan luettelemalla numeroita perak-
kéin jopa englannin kielelld. Vaikeaksi Niina koki sataan laskemisen ja kir-
joittamisen. Lisdksi Niina kertoi, ettd opettajan on vaikea saada luokkaa hil-
jaiseksi. Neakin kertoi oppineensa matematiikkaa, joka hdnen mukaansa ei
ole helppoa, mutta ei kovin vaikeatakaan. Lukeminen ja kirjoittaminen olivat
hénen mielestddn sen sijaan hyvin helppoja. Nea siirrettiin samassa luokassa
kesken toimintavuotta esiopetuksesta alkuopetukseen, ensimméiisen luokan
oppilaaksi. Kun tiedustelin, miltd asia hinestd tuntui, niin hén kertoi siirtymi-
sen suoraan II-luokkalaiseksi olevan jannittavaa.

"Noo lukemaan ja sit md oon oppinu aika kauheasti laskemaan. Hm, no kaikkii
kdsityotaiteita. Me ollaan tehty kokkihattukin.” (Nita)

"Matikkaa md oon oppinut. Md osaan laskea 1, 2, 3, 5, 6, 20, 21, 22, 23, 24, 25,
26, 27, 28, 29 ja varmaan sataan osaan. Md tykkddn tosi paljon laskemisesta.
Jos md nden tosi paljon eldimid, niin md lasken 1, 2, 3, 4 ja md osaan vihén
vaan englanniksi one, two, tree, four, five, six, seven, eight, nine. No vaikeet on
kirjoittaa ja laskea sataan. M tieddin mikd on vaikeata. Et ope ei voi tehdd sil-
lai, et se voi laittaa meitd hiljaiseksi. — Ei ope melkein ollenkaan saa meitd hil-
Jjaiseksi, koska nytkin md puhun.” (Niina)

”No vihdn enemmdn noit laskuja ja semmosia miinuslaskuja ja pluslaskuja. Ei
se (matematiikan oppiminen) nyt niin helppoa, mut ei se liian vaikeetakaan ole.-
---Joo md sit ens syksynd siirryn kakkoselle. Se on tosi janndd ku md en oo vie-
ldkddin kdyny ykkostd ja kohta sit md meen kakkoselle.” (Nea)
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Koulun esioppilaiden mielestd suosituimmat oppiaineet olivat liikunta ja
matematiikka. Niko kertoi pitdvéinsd koulussa kahdesta oppiaineesta: liikun-
nasta ja matematiikasta. Lisdksi hédn kiitti kouluruokia. Nitan mieleen oli
erityisesti matematiikka. Myds Niinalla oli myonteisid kokemuksia koulun
matematiikasta, hdn kertoi pitdvdnsd koulussa myds liikunnasta. Nellikin
kertoi pitdvénsd liikunnasta eniten, koska litkuntatunneilla oli ollut temppu-
rata. Natalian mielestd litkunnan ohella didinkieli oli koulussa hauskin koulu-
aine. Ninnin mielestd laskeminen oli erityisen kivaa, mutta mieluisinta kou-
lussa oli kisityd, jossa hén kertoikin olevansa taitava. Nooran lempiaineet
koulussa olivat Ninnin tapaan matematiikka ja késityd. Neasta mieluisinta
koulussa oli ilmaisu, koska ilmaisutunnilla leikitddn. Nita muisti kesken
haastattelun, ettd hin piti sittenkin koulussa eniten juhlista ja etenkin ydkou-
lusta, josta hénelld oli erityisen mieluisat muistot.

"No sisdliikunta ja hyvdt ruuat ja matikka.” (Niko)

"Kaikkea sellaista kivaa niinku sellaisia kaikkia tota niin tehdddn sellaisia tota
Jjotakin sellaisia kivoja matikkoja. Joo, myéskin tota liikka. Me tehdddn kaikkia
sellaisia leikkejd ja sellaisia letkoja ja sellaisia.” (Niina)

”Liikunnasta. Kun tddlld tehdddn temppurataa” (Nelli)

“Ja késityd ja matikka on just kivaa.” (Noora)

”No, ilmaisu.” (Nea)

“Hei, nyt md tieddn, mistd md tykkddn eniten tddlld koulussa, kaikista eniten. Se
ei ole mikddn tddlld, mikd on pdivisin tddlld koulussa, vaan pikkusen niinku il-
lalla aina tulee. Joitakin juhlia ja sitte tulee sellasia yokouluja. Kato me nukut-
tiin ekaks Niinan kanssa yhdessd, mutta ku me pdldtettiin litkaa, niin ope siirsi
Niinan pois mun vierestd. Ja sitte ku md pdldtin taas jonkun toisen kaverin
kanssa liikaa, niin sitte mut siirrettiin taas open viereen sinne pianon taakse. Ja

1

sitte se oli hauskaa, ku me aamulla herdttiin. Sillon just oli kaikista hauskinta.’

(Nita)

Nean, Nellin ja Nooran mielestd kaikki koulussa oli mieluista, he eivit mai-
nitse mitddn, mistd eivdt pitdisi. Noora kertoi mielipiteenddn, ettd kaikki
koulun oppiaineet ovat mieleen, silld mikéén ei ollut erityisen ikdvaa. Natalia
ja Niko eivit pitdneet endd vilitunneista kuten toimintavuoden alussa olivat
tehneet. Palatessani my6hemmin haastattelussa uudelleen aiheeseen Niko
totesi, ettei hdn pitdnyt koulussa valituntien liséksi ymparist6- ja luonnontie-
dosta eikd musiikista. Ninni ei pitdnyt uskonnosta, jota hdnen mielestdén oli
koulussa usein. Nitan mieleen ei ollut koulussa lukeminen.
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"Kylld ne kaikki on sillai kivoja just silleen niinku ei mikddn erityisesti tyh-
mdd.”” (Noora)

"Vilitunneista md en tykkdd oikein paljon.” (Natalia)

"No ku sielld ei keksi mitddn kivaa. - Mdhdn sanoin sen jo, se vdlitunti. Hm, hm,
ymppi ei 00 kauheen kivaa ja sit toi musiikki.” (Niko)

>

“Tota niin, tddlld on jo kaikkea lukemista ja sellaista. Ja md osaan jo lukea.’

(Nita)

Kysyessini lapsilta, mitd he haluaisivat oppia ensimmaéiselld luokalla, niin
matematiikan laskemisen mainitsivat Natalia, Niko ja Niina. Natalialla halusi
oppia nimen omaa kertotaulun. Niko kertoi haluavansa oppia miinus- ja
pluslaskuja. Hén kertoi osaavansa jo vdhdn lukea, mutta toivoi oppivansa
seuraavana vuonna paremmaksi lukijaksi. Niina uskoi oppivansa ensimmai-
selld luokalla lukemaan ja laskemaan. Ninni toivoi oppivansa kirjoittamaan
paremmin. Nita toivoi, ettd ensimmadiselld luokalla ei olisi liian vaikeita teh-
tavid, vaikka hén uskoi silloin jo pitdvinsd hieman enemmén ponnisteluja
vaativista tehtdvistd. Nellin, Nean ja Nooran haastatteluissa ei tullut esille
erityisid toiveita koskien seuraavaa kouluvuotta.

“Kertolaskuja. Mun isosisko on antanut kertolaskulaukun. Siind on viisi.” (Na-
talia)

"Md osaan varmaan lukea sit (ensimmdiselld luokalla, kirj. huom.) ja laskea
sataan. Md en osaa vield laskea sataan.” (Niina)

“Hm, kirjottamaan, vaikka md osaan jo pikkasen.” (Ninni)

"Sellaista odotusta vaan et tota niin et saisin kivoja pikkusen vaikeita tehtdvid.
Kato sitte md varmaan tykkddn pikkusen enemmdn noista vaikeista tehtivistd.
Ja sekin on kivaa, ett saa uudet kumit ja kyndt, koulukirjoja ja silleen.” (Nita)

Lapsilla oli selkedt kdsitykset siitd, miten esiopetus erosi ensimmaisen luokan
toiminnasta, olivathan he saaneet esi- ja alkuopetusluokassaan seurata tiiviisti
ensimmadisen luokan oppilaiden tydskentelyd. Nelli, Ninni ja Niko olivat
panneet merkille, ettd ensimmadiselld luokalla oli erilaisia tehtdvid. Noora oli
kiinnittdnyt huomion siihen, ettd ensimmadisen luokan matematiikan ja kési-
tyon opetus on erilaista kuin mitd hinelld oli ollut esiopetuksessa. Natalia
tiesi, ettd ensimmadiselld luokalla vaihtuu kirjat ja ettd silloin on enemmén
laksyja. Niinan mukaan ensimmadiselld luokalla oppii lukemaan ja kirjoitta-
maan ja Nita arveli ensimmaéisen luokan oppilaan pitdvén tehtdvistd. Nea ei
arvioinut esiopetuksen ja ensimmaéisen luokan toimintaa, silld hidn oli siirty-
nyt ensimmaisen luokan opetukseen.
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"Ekaluokkalaisilla on vaikeampia tehtévid.” (Nelli)

"No kun ekaluokkalaisilla on kaikkia laskutehtdvid. Meilld on kaikkee helpom-
paa.” (Ninni)

"Ekaluokkalaiselle tulee sellaisia miinuslaskuja. Niilld on enempi sellaisia teh-
tdvid.” (Niko)

“Ekaluokkalaisilla on erilaista matikkaa ja erilaista kdsityétd.” (Noora)

"Vaihtuu kirjat ja saa enemmdn ldksyjd. ” (Natalia)

Loppuhaastatteluissa muutamat lapset kertoivat myos keskindisistd ystdvyys-
suhteistaan. Noora ja Nea kertoivat olevansa keskenddn hyvid ystdvid, he
menivét yhdessd koulun jélkeen iltapdivakerhoon ja kesélld he olivat menossa
samalle leirille. Natalia ja Nelli kertoivat myos keskindisestd ystdvyydestdén.
Natalia selitti heidén olleen Nellin kanssa hyvid ystidvid koko vuoden, koska
he olivat ystivystyneet veljiensd vélitykselld. Nita kertoi paljon syvéstd ysté-
vyydestddn Niinan kanssa. Myds Niina kertoi Nitan olevan hyvén ystivénsa,
jonka kanssa hén oli yhdessé koulun jélkeenkin.

"Meiddn isoveljetkin on samalla luokalla ja myds ne on hyvid kavereita. Md
olin niinku Nellin isoveljen synttdreilld, et md tulin Nellin kaveriks.” (Natalia):
”"Md annoin Niinan lainata mun Kiaraa. Kato, mul on Kiara ja Kohu, eilen os-
tetut leijonat. Ne on diti ostanut ja sitte Niina saa leikkid silld ja koulussa yks on
vaan ainut paras kaveri, Niina. Ja vaikka joku sanois Niinalle, et dld kerro tdtd
Jjuttua Nitalle, niin kun md oon Niinan paras kaveri, niin parhaalle ystdville se
uskaltaa kertoa kaikki jutut.” (Nita)

Olen koonnut liitteeseen 19 lapsi- ja aihepiirikohtaisesti syksyn ja kevdin
haastatteluissa esioppilaiden esittdmadt arviot ja kokemukset esiopetuksesta.

7.5 Esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnan piirteiden
rinnakkainasettelu ja vertailu

Olen edelld késitellyt erikseen jokaisen tutkimusryhméni toimintaa. Seuraa-
vaksi siirryn Beredayn vertailevan analyysimallin mukaisesti ensin rinnak-
kain asetteluvaiheeseen ja sitten vertailuun Vertaan samanaikaisesti tutkimus-
ryhmieni toiminnan piirteitd toisiinsa. Ensin asetan rinnakkain tutkimusryh-
mieni tyGjérjestystd ja toiminnan siséltod kisittelevid ominaisuuksia, toiseksi
lasten toiminnan sitoutuneisuutta osoittavia tekijoitd ja kolmanneksi lasten
omia arvioita ja kokemuksia toiminnasta. Tutkimusaineistoni rinnakkain
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asettelussa osoitan kuvailussa ja tulkinnassa esiin nousseissa piirteissd olevia
yhtildisyyksié ja eroja, jonka pohjalta teen vertailua. Vertailussa pohdin esi-
opetuksen toimintakulttuurin toimintaa koskevia piirteitd tutkimusryhmissani
ja teen johtopddtoksid vertailun tuloksista.

7.5.1 Tydjarjestys ja toiminnan sisélto esiopetuksen
toimintakulttuurissa

Toimintaa kaikissa tutkimusryhmisséni (TR 1, TR 2, TR 3 ja TR 4) mééritte-
livét instituution sdédnnét ja tydjarjestykset. Ne sddtelivét, mihin aikaan ja
missd paikassa lapsen tuli olla. Toimintavuoden alussa niiden aikatilapolku-
jen opettaminen korostui. Tavoitteena oli, ettd lapsi mahdollisimman pian
omaksuisi tilan- ja ajankdyton rutiinit. Namé rutiinit sisdlsivdt toiminnan
kontrollia ja sditelya. Sekd paivikodeissa ettd kouluissa noudatettiin tarkkaa
tyOjérjestystd. Tutkimusryhmisséni yhdestd toiminnasta siirryttiin seuraavaan
etukédteen madrdttynd ajankohtana. Pédivikodeissa (TR 1 ja TR 2) toiminnot
etenivit seuraavassa jarjestyksessd: lasten saapuminen péivékotiin ja vapaata
toimintaa — aamupala — ohjattua toimintaa (aamupiiri, sisiltdalueittainen tai
teema-aiheinen toiminta) — (mahdollisesti vapaata toimintaa) — pukeutuminen
ulos — ulkoilu — riisuutuminen ja kdsien pesu — lounas — lepuutus. Koulun
esiopetusluokassa (TR 3) toiminta eteni vastaavasti seuraavasti: saapuminen
kouluun — aamupala — vapaata leikkid — ohjattua toimintaa yhteistoiminnalli-
sissa ryhmissd (aamukokous, teema-aiheinen toiminta) — lounas — vapaa
toiminta ja yhteinen kokoontuminen — ulkoilu. Esi- ja alkuopetusluokassa
(TR 4) oli myds esioppilailla tarkka viikkotyojérjestys koulun alkamisineen
ja loppumisineen seka sovittuine oppiainetunteineen.

Paitsi toimintojen ajallinen eteneminen niin myds toimintojen paikka oli
madratty etukidteen. Pdivdkodeissa (TR 1 ja TR 2) lapset soivdt aamupalan
ryhméhuoneessa ja koulun esiopetusluokan (TR 3) lapsille aamupala tarjoil-
tiin koulun ruokalassa. Esi- ja alkuopetusluokalla (TR 4) ei ollut aamupala-
tarjoilua lainkaan. Aamupiiri pidettiin pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmaéssd (TR
1) ryhméhuoneessa ja pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) nukku-
mahuoneessa ja esikoulun (TR 3) aamukokous tapahtui isossa luokassa. Oh-
jattu toiminta péivdkodin 6-vuotiaiden ryhmaéssd (TR 1) pidettiin ryhméhuo-
neessa, vain liikuntatuokiot tapahtuivat pdivikodin yhteisessd salissa. Péivi-
kodin 3-6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) ohjattu toiminta tapahtui yleensi
nukkumahuoneessa, mutta myds ryhméhuoneessa. Pdivikodin salia kaytettiin
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liikkuntahetkissd. Esikoulussa (TR 3) ohjattu toiminta tapahtui yleensi isossa
luokassa, litkuntatuokiot pidettiin koulun litkuntasalissa.

Ulkoilu tapahtui péivikodeissa (TR 1 ja TR 2) ndiden omilla pihoilla,
esiopetusluokka (TR 3) ulkoili varsinaisesti kello 12 jélkeen ja koulun esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) vilitunnit tapahtuivat koulun omalla pihalla. Pu-
keutumiset ja riisuutumiset pdivdn aikana tapahtuivat kaikissa tutkimusryh-
missd eteisissd. WC-toiminnot tapahtuivat pdivdkodeissa (TR 1 ja TR 2) ja
esikoulussa (TR 3) lapsiryhmien omissa WC-tiloissa, koulun esi- ja alku-
opetusluokan (TR 4) WC-tilat olivat yhteiset muiden koululaisten kanssa.
Lapset nauttivat lounaan péividkodeissa (TR 1 ja TR 2) ryhm&huoneessa ja
kouluissa (TR 3 ja TR 4) koulun omassa ruokalassa.

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetus tapahtui omassa ja naa-
puriluokassa seké liikunta- ja ilmaisutuntien opetus koulun liikuntasalissa.
Joskus kéytettiin myds koulun ATK-luokkaa ja liikuntatunneilla koulun vie-
ressd sijaitsevaa urheilukenttdd. Vapaa toiminta pdivin aikana pdivikodeissa
(TR 1 ja TR 2) ja koulun esiluokassa (TR 3) tapahtui ryhmien omissa tiloissa.
Péivikotiryhmilld (TR 1 ja TR 2) oli joskus myds sali kdytossd. Koulun esi-
ja alkuopetusluokassa (TR 4) ei esiintynyt vapaata toimintaa oppituntien
aikana, vain vélituntien aikana lapset toimivat ilman varsinaista ohjeistusta.
Olen koonnut taulukkoon 12 tutkimusryhmieni aika-tilapolut.

Péivdkotien (TR 1 ja TR 2) toimintaa jdsensivdt perushoitotilanteista
ruokailut ja ulkoilu. Ruokailujen suhteen ei toiminnassa joustettu, vaan aa-
mupala ja lounas toistuivat pdivittdin samanaikaisina ja -kaltaisina. Ulkoilun
suhteen joustoa néissd ryhmisséd oli hieman enemmin, toiminnan pitkittyessa
ulkoiluaikaa supistettiin tai vastaavasti hyvien ulkoilusédiden aikana ulkoilu-
aikaa pidennettiin. Kouluissa (TR 3 ja TR 4) perushoitotilanteet eivit olleet
toiminnassa niin ndkyvéssid asemassa kuin pédivikodeissa (TR 1 ja TR 2).
Koulun esiopetusluokassa (TR 3) ulkoiluaika ajoittui padsdéntoisesti kello 12
jélkeen, hyvien ulkoilusdiden aikana esikoululaiset saattoivat ulkoilla ennen
ruokailuakin. Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toimintaa jésensi op-
pitunnit, joiden véliin ajoittuivat 15 minuutin vélitunnit sekd ruokailun yh-
teydessd oleva pidempi vilitunti. Ruokailu toistui koulussakin samanaikaise-
na ja -kaltaisena toimintana koko toimintakauden. Ruokailu ei kuitenkaan
vilttdmatta lopettanut ennen sitd aloitettua toimintaa, vaan sitd saatettiin
jatkaa myos ruokailun jdlkeen. Tdhdn vaikutti oleellisesti se, ettd koulussa
ruokailtiin koulun ruokalassa ja sen tdhden luokissa ei tarvinnut kerdti tava-
roita pois.
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Taulukko 12. Tutkimusryhmien aika- ja tilapolut

TR 1 TR 2 TR3 TR 4
klo 8.00 aamupalatar- aamupalatar- aamupalatar- oppitunti omas-
joilu ryhmé joilu ryhmé joilu koulun sa tai muussa
huoneessa huoneessa ruokalassa luokassa
Klo 8.30 | aamupalatar- aamupiiri ja aamupalatar- oppitunti jatkuu
joilu loppuu, ohjattu toiminta i joilu loppuu, ja vélitunti
vapaa toi- nukk.huoneessa : vapaa toi- omalla pihalla
minta ryhmén minta luokissa
tiloissa
Klo 9.00 | aamupiiri ryh- i ohjattu toiminta ; aamukokous oppitunti omas-
méahuoneessa jatkuu isossa luokassa i sa tai muussa
ja ohjattu toi- luokassa
minta
Klo 9.30 | ohjattu toiminta i vapaa toiminta ; ohjattu toiminta : oppitunti jatkuu
ryhmahuonees- : ryhmin tiloissa i opetusluokassa i ja vilitunti
sa omalla pihalla
Klo 10.00 | toiminnan toiminnan ohjattu toiminta } oppitunti omas-
lopetus ja ulos- i lopetus ja ulos- : jatkuu tai vapaa : sa tai muussa
1ahto (eteinen), i 14hto (eteinen), : toiminta luokis- i luokassa
ulkoilu ulkoilu sa
Klo 10.30 | ulkoilu omalla : ulkoilu omalla ; ruokailu ruo- ruokailu ruo-
pihalla pihalla kalassa kalassa
Klo 11.00 | ulkoilu ja sisdén : ulkoilu ja sisddn : vapaa toiminta : vélitunti omalla
tulo- (eteinen, tulo- (eteinen, luokissa pihalla ja oppi-
WC) WQC) tunti omassa tai
muusa luokassa
Klo 11.30 | ruokailu ryh- ruokailu ryh- yhteinen ko- oppitunti omas-
méahuoneessa méahuoneessa koontuminen sa tai muussa
isossa luokassa : luokassa
Klo 12.00 -7 -7~ ulosléhto kotiin

Kaikki lapset osoittivat perushoitotilanteissa itsendisyyttd ja omatoimisuutta
niin pdividkodeissa (TR 1 ja TR 2) kuin kouluissakin (TR 3 ja TR 4). Ruo-
kailut, ulkoilu ja WC-toiminnat sujuivat yleensd ilman opettajan apua. Koska
paivakodeissa ulkoiluaika oli pidempi, niin huolellisessa pukeutumisessa 6-
vuotiaat lapset saattoivat tarvita aikuisten apua hankalimpien vaatteiden tai
kenkien kanssa, mutta pddsdintoisesti lapset selviytyivat myds pukeutumi-
sestaan ilman apua. Kouluissa, etenkéén koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR
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4) esioppilaiden pukeutumisessa ei opettaja ollut apuna, vaan lapset suoriu-
tuivat vélituntipukemisestaan itsendisesti.

Arjen toimintojen lomaan sijoittui paivikotien (TR 1 ja TR 2) ja esikou-
lun (TR 3) toiminnalle ominainen ohjatun ja vapaan toiminnan jaksottelu.
Ohjattu toiminta tarkoitti opettajan suoran ohjauksen toimintaa, joka alkoi
aamupiiristd tai aamukokouksesta ja kesti noin tunnin. Sitd ennen aamupalaa
lukuun ottamatta oli vapaata toimintaa eli lasten itsensd vapaasti valitsemia
tekemisid ryhmien omissa tiloissa tai esiluokan kahdessa luokkahuoneessa.
Aamupiirin tai aamukokouksen jilkeen pdividkodin 3—6 -vuotiailla (TR 2) ja
esikoululaisilla (TR 3) oli mahdollisuus noin puoli tuntia kestdvddn vapaa-
seen toimintaan, jonka jidlkeen pdivikodin (TR 2) lapset siirtyivit ulos ja
esikoululaiset (TR 3) ruokailemaan. Pdividkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1)
lapset siirtyivit opettajan ohjaaman toiminnan jidlkeen yleensd suoraan ul-
koiluun. Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toiminnalle oli ominaista
oppituntien ja vilituntien vuorottelu. Oppitunnit kestivit yleensd 45 minuuttia
ja ne olivat opettajan ohjaamaa toimintaa. Vélitunnilla lapset saivat koulun
pihalla vapaasti valita tekemisensd koulun sdéintdjen puitteissa.

Péivikodeissa (TR 1 ja TR 2) ja esikoulussa (TR 3) opettajan ohjaama
toiminta alkoi koko ryhmille tarkoitetulla aamupiirill, jolloin lapset opette-
livat paivamadrad ja jolloin opettaja kertoi lapsille pdivdn toiminnoista. Aa-
mupiirilld oli selvisti paitsi lasten yhteenkuuluvaisuutta lisdavé vaikutus niin
my0s lapsia pdivdn toimintoihin valmistava merkitys. Aamupiiri toimintana
puuttui koulun esi- ja alkuopetuksen luokasta (TR 4) kokonaan. Opettaja ei
kertonut esioppilaille ensimméiisen oppitunnin aluksi, mitd sind paivini kou-
lussa opiskeltaisiin.

Péivédkodeissa (TR 1 ja TR 2) ja koulun esiopetusluokassa (TR 3) oh-
jattu toiminta oli luonteeltaan oppituokion omaista, joskin siithen saattoi liit-
tyd my0s ohjattuja leikkejd, esimerkiksi laulu- tai draamaleikkejd. Oppituokio
oli keskeisessd asemassa, vaikka se ei kestoltaan hallinnut pdivad. Opettajan
ohjaama toiminta toteutui pdivittdin yleensd samaan aikaan ja se katkaisi
lasten vapaan toiminnan poikkeuksetta. Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR
4) toiminnassa oppituntien aikana kaikki toiminta oli opettajan ohjaamaa.
Koulun oppituntitoimintaan liittyi joskus oppituntien aikana leikkid, etenkin
pelejé yksin, pareittain tai pienessd ryhmaéssa. Opettaja valitsi pelit ja pelaajat,
varsinaista omaehtoista leikkid tai muuta lasten itsensd valitsemaa toimintaa
ei oppituntien aikana ollut.

Esiopetuksen toimintakulttuurille oli ominaista tutkimusryhmisséni joko
sisdltdalueittainen, oppiainejakoinen tai teemapohjainen ohjattu toiminta.
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Tyoskentely eteni didaktisesti johdonmukaisesti, mutta sisdlloltddn oppituo-
kiot ja -tunnit tuntuivat olevan irrallaan lapsen muusta pdivén toiminnasta tai
viikon kokonaisuudesta, ndin oli etenkin paivdkodin 6-vuotiaiden ryhméssé
(TR 1) ja koulun esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4). Pdivdkodin 6-vuotiaiden
ryhmissd (TR 1) toteutettiin sisdltalueittaista toimintaa ja koulun esi- ja
alkuopetusluokassa (TR 4) noudatettiin tarkasti oppiainejakoista tydjérjes-
tystd. Paividkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmiéssé (TR 2) ja koulun esiluokassa (TR
3) teemapohjaiselle toiminnalle oli tunnusomaista keskittyminen yhteen tee-
ma-aiheeseen kerrallaan, sen aikana lapset saivat erilaisia kokemuksia ja
tekividt havaintoja valitusta aihepiiristd. Esikoulussa (TR 3) lapset saivat
varsin paljon tilaa ja aikaa pohtia keskenéddn teema-aiheeseen liittyvid kysy-
myksid ja ongelmia yhteistoiminnallisissa ryhmissdéin. Teemapohjaiselle
toiminnalle oli leimallista se, ettd lasten havainnot, kokemukset ja toiminnot
kiinnittyivét valittuun aihepiiriin pidemmaksi kuin yhden oppituokion ajaksi.

Toimintatavat tutkimusryhmisséni olivat vakiintuneet siten, ettd aikui-
sen ohjaamaan aamupiiriin tai -kokoukseen ja opettajan ohjaamaan oppitun-
nin aloitukseen osallistuivat samanaikaisesti koko ryhmin tai luokan lapset.
Tadmin jdlkeen toiminta organisatorisesti eriytyi muissa paitsi pdivdkodin 6-
vuotiaiden ryhméssd (TR 1). Tdssd ryhméssd poikkeuksena olivat liikunta-
tuokiot, joihin osallistui puoli ryhméi kerrallaan. Muissa tutkimusryhmisséni
ohjatulle toiminnalle oli usein tunnusomaista eriyttdminen. Pdivikodin 36 -
vuotiaiden ryhmissd (TR 2) eriytynyt ohjattu toiminta oli kohdistettu ryhmén
isoille eli 5-6 -vuotiaille ja pienille eli 3—4 -vuotiaille lapsille erikseen, joskus
ryhmén 6-vuotiaat tyoskentelivit keskenddn. Koulun esiopetusluokassa (TR
3) opettajan ohjaamaan toimintaan osallistui yleenséd puoli ryhméi kerrallaan
ja tyoskentely tapahtui pdédsddntdisesti lasten yhteistoiminnallisissa ryhmissa.
Koulun esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) eriyttiminen oli ominaista didin-
kielen ja matematiikan oppitunneilla. Taito- ja taideaineiden oppitunneilla
koko luokka tyoskenteli samanaikaisesti yhteisen ohjeistuksen mukaisesti,
poikkeuksena olivat késity6tunnit. Tdmé johtui siitd, ettd 1- luokan oppilaat
saivat késityotuntien aikana englannin kielen suihkutusta, jota ei ollut esiop-
pilailla.

Ohjatun toiminnan aikana lapsen roolina oli seurata opettajan opetusta
ja toimia annettujen ohjeiden mukaisesti. Opettajan ohjaamassa toiminnassa
olivat kielelliset opetuksen muodot hallitsevia kaikissa tutkimusryhmisséni.
Aikuisen puhe dominoi toimintaa ja sen etenemistd etenkin pdividkodeissa
(TR 1 ja 2). Ohjatun toiminnan aikana kommunikointi kulki lapsen ja aikui-
sen vilill4, ei niink&édn lasten kesken. Koulun esiluokassa (TR 3) lasten kes-
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kindiselld vuorovaikutuksella oli enemmaén tilaa yhteistoiminnallisissa ryh-
missd.

Oppituokioiden ja oppiainetuntien ohella eri tutkimusryhmisséani esiintyi
tyOtoimintaa. Se lomittui ohjattuun ja vapaaseen toimintaan siten, ettd lapset
korjasivat toiminnassa kdyttdiméansé tavarat ja vilineet takaisin omille pai-
koilleen. Ty&toiminnalle oli tunnusomaista, ettd lapset siivosivat fyysisen
ymparistonsd samaan kuntoon kuin se oli ollut toimintaa aloitettaessa. Tilojen
ja materiaalien poiskorjaamisen lapset olivat sisdistdneet hyvin ja he olivatkin
toimissaan varsin itsendisid. Etenkin pdivikodeissa (TR 1 ja TR 2) tydtoi-
minnan funktiona tuntui olevan ennen kaikkea palauttaa oppimisympéristd
tabula rasa -tilanteeseen. Kaiken kaikkiaan ty6toiminta oli selvisti paiviko-
tien kdytdnndissd vahentynyt lastentarhantoiminnan traditiosta, silld perintei-
sistd tyokasvatuksen muodoista oli kdytdssd vain lapsien toimiminen ruoka-
apulaisina (ks. Hanninen & Valli 1986, 100-102). Koulujen (TR 3 ja TR 4)
toiminnassa ei tavaroiden ja tilojen huolehtimisen lisdksi juuri ndkynyt lasten
tyotoimintoja. Oppilaat eivdt huolehtineet ruoka-apulaistehtdvistd, silld ruo-
kailut tapahtuivat koulujen ruokaloissa henkilokunnan huolehtimina.

Vapaan toiminnan aikana lapset hakeutuivat useimmiten leikkeihin,
koska ohjattu toiminta oli pddsdédntoisesti joko oppituokio- tai oppituntitoi-
mintaa. Lasten vapaasti valitsemalle leikkitoiminnalle oli pdivikodin 3-6 -
vuotiaiden péivdkodin ryhmissd (TR 2) enemmin aikaa kuin péividkodin 6-
vuotiaiden ryhmissd (TR 1). Tdmaé johtui siité, ettd lapset saapuivat pdiviko-
din 3-6 -vuotiaden lasten ryhmiin aikaisemmin kuin piivdkodin 6-vuotiaiden
ryhméan. Lisdksi opettajan ohjaama toiminta alkoi paivdkodin 3—-6 -vuotiai-
den ryhmissa heti aamupalan jélkeen, jolloin ennen ulkoilua jdi jonkin verran
aikaa leikille. Pdivékotien lapset olivat leikkitoiminnoissaan aktiivisia ja sosi-
aalisia, useimmiten lapset leikkivét pareittain tai pienissd ryhmissd keske-
nddn. Kuvitteluleikkien tematiikka eriytyi sukupuolen mukaan. Tytot leikki-
vit esimerkiksi barbeilla, kampaamoa tai koiraa. Kotileikkejd he eivét leikki-
neet kovinkaan paljon. Seikkailu- ja rakenteluleikit ndyttivdt viehéttdvin
poikia. Seki tytot ettd pojat leikkivét sdéntoleikkejd, lauta- ja tietokonepelit
olivat suosittuja. Aikuiset eivit yleensd osallistuneet lasten leikkeihin, poik-
keuksena olivat lautapelit, joita aikuinen saattoi pelata yhden tai muutaman
lapsen kanssa. Lasten leikin edellytykset, aika- ja tilajdrjestelyt, pysyivét la-
hes muuttumattomina koko seuratun toimintavuoden. Néistd edellytyksistd
huolehti henkildkunta, joka paitti siitd, kuinka paljon aikaa lapsi vietti va-
paasti valittavissa tilanteissa, missé tiloissa lapsi vietti vapaan toiminnan ajan
ja mitd toimintoja oli tarjolla vapaan toiminnan aikana.
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Tutkimusaineistoni péivékotien (TR 1 ja TR 2) ja esikoulun (TR 3) toi-
minnalle oli ominaista vapaan toiminnan aikana, ettd lapset saivat vaikutteita
toistensa tekemisistd. Etenkin saapuessaan pdivakotiin tai koulun esiluokkaan
lapset liittyivdt mukaan kédynnissé oleviin toimintoihin ja ottivat mallia toi-
siltaan. Heidén itsensd ei tarvinnut olla erityisen aloitteellisia paéstidkseen
mukaan. Vapaan toiminnan aikana lapset neuvottelivat useimmiten keske-
nédn osallistumisesta ja esimerkiksi leikin sddnnoistd. Lapset saattoivat luo-
pua toiminnasta yhtd nopeasti kuin olivat siihen tarttuneetkin ja siirtyivit
uusiin toimiin osoittaen ndin avoimuutta eri tapahtumille. Koulun esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) oppilaiden toiminnat olivat oppituntien ajan opet-
tajan ohjaamia tilanteita. Vapaa toiminta ajoittui vélitunneille, joihin luokan
kaikki oppilaat osallistuivat samanaikaisesti, ja joiden aikana he toimivat
pienemmissd ryhmissd oman valintansa mukaan. Vilitunnit olivat kestoltaan
niin lyhyitd, ettd myds niille oli ominaista hetkellisyys ja katkelmallisuus.

Péivikotien (TR 1 ja TR 2) vapaalle toiminnalle tunnusomainen hetkel-
lisyys ja katkelmallisuus tulivat ilmi leikeissd. Lapset olivat tottuneet leikki-
méén varsin lyhytkestoisia leikkejd, lisdksi he olivat tottuneet keskeyttdméédn
tai lopettamaan leikkinsd yhtdkkid. Aikuiset puuttuivat lasten leikkeihin vain
erityistapauksissa, esimerkiksi silloin kun lasten kesken syntyi ddnekkaité
ristiriitoja tai silloin kun aikuiset tulivat ilmoittamaan pédivdohjelman etene-
misestd. Aikuisten puuttuessa leikkitilanteeseen toiminta pysédhtyi valitto-
masti, lapset jdhmettyvit paikoilleen hetkeksi, mutta jatkoivat jdlleen puuhi-
aan aikuisten mentyé.

Tutkimusryhmieni toimintakulttuurissa nikyi selvésti se, ettd lapset oli-
vat sisdistdneet paivikodin ja koulun toimintatavat ajan ja tilan suhteen niin
ohjatun kuin vapaankin toiminnan aikana. Lapset olivat vahvasti kiinnittyneet
sosiaaliseen kontekstiinsa péividkodeissa ja kouluissa, tdstd heidédn tilanne-
herkkyytensd eri toimintojen aikana oli oiva osoitus. Olen koonnut tauluk-
koon 13 keskeisid havaintojani esiopetuksen ohjatun ja vapaan toimintojen
piirteistd tutkimusryhmisséni.
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Taulukke 13. Ohjatun ja vapaan toiminnan piirteitd tutkimusryhmittéin

TR 1 TR 2 TR 3 TR 4

Ohjattu

toiminta

- toiminta- - oppituokio, i -oppituokio, i -oppituokio, ' -oppitunnit,

muoto sisdltdalueit- teemapohjai- teemapohjai- oppiainepoh-

tainen toi- nen tydsken- nen tydsken- jainen tyos-
minta tely tely kentely

- ohjaustapa | _guora ohjaus, i-suoraohjaus, i-suoraohjaus, ;-suoraohjaus,
ei eriytta- eriyttdiminen eriyttdiminen eriyttdiminen
mistd (poik- dik ja mat
keus liik.)

Vapaa

toiminta

- toiminta- - leikki, het- - leikki, het- - leikki, het- - leikki, vali-

muoto kellisyys ja kellisyys ja kellisyys ja tunnit, het-
katkelmalli- katkelmalli- katkelmalli- kellisyys ja
suus suus suus katkelmalli-
suus,

- ohjaustapa | -epdsuora - epasuora - epasuora - epédsuora oh-
ohjaus, eriyt- i ohjaus, eriyt- | ohjaus, eriyt- i jaus, ei eriyt-
tdminen tdminen tdminen tdmistd

7.5.2 Lasten sitoutuneisuus toimintaan esiopetuksen
toimintakulttuurissa

Seuraavaksi asetan rinnakkain tutkimusryhmieni lasten saamat toimintaan
sitoutuneisuuden arvot ja sitten vertailun avulla pyrin 16ytdméén lasten toi-
mintaan sitoutuneisuuden suhteen yhteisié ja erottavia tekijoitd. Téalldin huo-
mio kiinnittyy ensin siihen, ettd koko tutkimusaineistossani toimintaan si-
toutuneisuuden keskiarvo oli 3.36, joka osoittaa yleisestikin hyvaa sitoutunei-
suuden tasoa. Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) (sitoutuneisuuden)
keskiarvo oli (joukon) korkein eli se oli tasolla 3.62, vaikka tdtd keskiarvoa
oli selvisti alentamassa koko tutkimusjoukon heikoin yksittdisen lapsen saa-
ma keskiarvo (1.75). Tdméan ryhmén esioppilaat osoittivat toiminnoissaan
keskimédrin eniten tarkkaavaisuutta ja intensiivisyyttd. Toisaalta téssd tutki-
musryhmaéssd oli suurimmat vaihteluvilit lasten sitoutuneisuuden tasojen
keskiarvoissa sekd yksittdisten lasten kohdalla suurimmat vaihteluvilit toi-
mintaan sitoutuneisuuden arvoissa.
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Pdivdkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) keskiarvo oli aineistossani toi-
seksi paras eli 3.38. Pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) ja esikoulun
(TR 3) sitoutuneisuuden keskiarvot eivdt eronneet paljoakaan toisistaan.
Esikoulun ryhmén (TR 3) keskiarvo oli 3.24 ja péividkodin 3—-6 -vuotiaiden
ryhmien (TR 2) keskiarvo oli tutkimusaineistoni heikoin eli 3.19. Huonoinkin
sitoutuneisuuden keskiarvo osoitti lasten olleen keskiméérin varsin sitoutu-
neita toimintaan.

Tyttdjen sitoutuneisuuden keskiarvo koko aineistossani oli 3.47. Se oli
korkeampi kuin poikien saama keskiarvo (3.18). Tyttdjen sitoutuneisuus oli
pdivikodin 6-vuotiaiden ryhméssd (TR 1) ja koulujen ryhmissd (TR 3 ja TR
4) samantasoista eli 3.50-3.51. Kun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) tulok-
sista poistaa koko tutkimusaineiston heikomman ja parhaimman keskiarvon,
niin tyttojen sitoutuneisuuden keskiarvo nousee tdlldin tasolle 3.87. Pdiviko-
din 3—6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) tyttdjen sitoutuneisuus (3.30) oli muita
ryhmiéd hieman alhaisempi, mutta keskiarvo oli korkeampi kuin tdmén ryh-
mén poikien saama (3.12). Poikien sitoutuneisuus tutkimusaineistossani oli
keskiméérin heikointa esikoulussa (TR 3), jossa sitoutuneisuuden keskiarvo
oli 2.98. Pdivikodeissa (TR 1 ja TR 2) poikien sitoutuneisuuden taso oli
kutakuinkin samantasoista, kuitenkin niin ettd pdivikodin 6-vuotiaiden ryh-
missd (TR 1) poikien sitoutuneisuuden keskiarvo oli hieman korkeampi eli
3.26 kuin péivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2), jossa sitoutuneisuus
oli keskiméérin tasolla 3.12. Koska esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) oli vain
yksi poika, niin timén ryhmén osalta poikien vertailu muiden ryhmien poi-
kien saamiin keskiarvoihin ei ole perusteltua. Olen koonnut oheiseen tauluk-
koon 14 tutkimusaineistoni lasten samat keskiarvot ja keskiarvojen vaihtelu-
vilit tutkimusryhmittdin ja sukupuolittain. Taulukosta on ndhtévissd myos
tutkimusryhmittdin ja sukupuolittain lasten toimintaan sitoutuneisuuden ha-
vaintokertojen madrét.

Tarkastellessani yksittdisten lasten saamia sitoutuneisuutta osoittavia
keskiarvoja huomaan, ettd kolme parasta osoittavaa keskiarvoa saanutta oli-
vat tyttojd (Noora, Pia ja Nea) ja heiddn keskiarvonsa olivat todella korkeat
(4.76, 4.30, 4.28). Nama keskiarvot osoittavat vahvaa toimintaan sitoutunei-
suutta. Huomio kiinnittyy myos siihen, ettd korkeimman sitoutuneisuutta
osoittavan keskiarvon saaneesta Noorasta kertyi myds paljon havainnointi-
kertoja (ks. taulukko 15), joten hédnen sitoutuneisuutensa luokkansa toimin-
taan vaikuttaa olleen poikkeuksetta korkea. Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4)
ainoa poika (Niko) sai kaikista tutkimusaineistoni pojista korkeimman sitou-
tuneisuuden keskiarvon eli 3.96. Koko aineistossa hén oli neljanneksi sitou-
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tunein toimintaan. Seuraavaksi paras poika oli Seppo, hin oli aineistossani
vasta yhdeksdnnelld sijalla keskiarvollaan 3.71. Kolmanneksi paras poika
sitoutuneisuudessa oli sijaluvulla 12 oleva Saku, hénen keskiarvonsa oli 3.54.
Viidentoista parhaan sitoutuneisuuskeskiarvon saaneen joukossa oli viisi
poikaa, edellisten liséksi sijalla 14 ollut Pekka (3.40) ja sijalla 15 ollut Pyry
(3.41).

Taulukko 14. Lasten toimintaan sitoutuneisuuden keskiarvot (ka) ja keskiarvojen
vaihteluvilit (vv) tutkimusryhmittdin

KOKO RYHMA TYTOT POJAT
ka3.38/vv ka 3.50/ vv ka3.26/vv
TR 1 4.30-2.89 4.30-2.89 3.41-2.93
(81 kpl havaintoja) (41 kpl havaintoja) (40 kpl havaintoja)
ka3.19/vv ka3.30/vv ka3.12/vv
TR 2 3.81-2.72 3.81-2.97 3.71-2.72
(90 kpl havaintoja) (36 kpl havaintoja) (54 kpl havaintoja)
ka3.24/vv ka 3.50 / vv ka2.98/vv
TR 3 3.90-2.82 3.90-3.09 3.16-2.82
(61 kpl havaintoja) (32 kpl havaintoja9 (29 kpl havaintoja)
ka3.62 /vv4.76-1.75 : ka3.57/vv ka 3.96 / vv 5-2%*
TR 4 (141 kpl havaintoja) 4.76-1.75 (15 kpl havaintoja)
(126 kpl havaintoja)
Yh- ka 3.36 ka 3.47 ka3.18
teensi (373 kpl havaintoja) (235 kpl havaintoja) (138 kpl havaintoja)

* Ryhmadssé oli vain yksi poika.

Vastaavasti toimintaan keskiarvoltaan heikoimmin sitoutuneisuutta osoitta-
vista arvoista Nitan saama keskiarvo 1.75 oli selvisti tutkimusaineistoni
heikoin. Seuraavaksi huonoiten sitoutunut Sampsa sai keskiarvoksi 2.72. Nita
ylsi korkeimmillaan kerran yksittdisen havainnoinnin aikana sitoutuneisuu-
den tasolla arvoon 3.5 ja Sampsa 4.75. Viiden heikoimmin toimintaan sitou-
tuneiden joukossa on nelja poikaa. He ovat Sampsan liséksi Simo, Santeri ja
Kalle. Kolmen viimeksi mainitun saamat keskiarvot (2.84, 2.83 ja 2.82) oli-
vat keskendin hyvin samaa tasoa. Kymmenen huonoiten sitoutuneen joukos-
sa on jopa 7 poikaa, joiden toimintaan sitoutuneisuutta osoittavat keskiarvot
olivat 3.0—(Kasperi) 2.72 (Sampsa). Joukossa on vain kolme tytt6a, Nitan
lisdksi Petra (2.89) ja Selma (2.97). Viidentoista huonoimman sitoutuneisuus-
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keskiarvon saaneiden joukossa tyttdjd on jo 7, mutta he sijoittuvat koko ai-
neistossa sijaluvuille 18, 19, 20, 22, 24, 27 ja 32. Pojat sijoittuvat tissd tar-
kastelussa sijaluvuille 21, 23, 25, 26, 28, 29, 30 ja 31.

Lasten sitoutuneisuuden ja heiddn ikdnsd mahdollista yhteytté toisiinsa
tarkasteltaessa huomio kiinnittyy siihen, ettd syksylld syntyneisté tytdistd Nea
ja Satu ovat molemmat kymmenen parhaiten toimintaan sitoutuneen joukos-
sa, Nea on tutkimusaineistossani jopa kolmanneksi parhaiten sitoutunut toi-
mintaan. Nelli ja Selma ovat sen sijaan molemmat kymmenen huonoiten
toimintaan sitoutuneen lapsen joukossa, he sijoittuvat sijaluvuille 18 ja 24.
Tyttdéjen suhteen ei voida vetdd johtopadtostd siitd, ettd ikd olisi vaikuttanut
heiddn toimintaan sitoutuneisuuteensa. Sen sijaan kaikki aineistoni 5-vuotiaat
pojat sijoittuvat kymmenen huonoiten toimintaan sitoutuneen joukkoon,
Kimmo ja Kasperi sijaluvuille 21 ja 23, Santeri ja Kalle sijaluvuille 29 ja 30.
I4lla néyttdd olevan yhteyttd toimintaan sitoutuneisuuteen poikien kohdalla
tutkimusaineistossani, koettu esiopetustoiminta ei sitouta syksylld syntyneitd
poikia yhtd hyvin kuin muita lapsia. Tédhén johtopadtokseen on kuitenkin
suhtauduttava varauksella, silld kaikista lapsista juuri Kimmosta ja Kasperista
kertyi tutkimusaineistooni kaikkein véhiten ja Kallesta toiseksi vdhiten ha-
vainnointikertoja. Olen koonnut taulukkoon 15 tutkimusaineistoni lasten si-
toutuneisuutta osoittavat keskiarvot (ka) vaihteluvéleineen (vv) paremmuus-
jarjestyksessd. Taulukosta on myds néhtdvissd suluissa lasten havainnointi-
kertojen maarit.

Taulukko 15. Lasten sitoutuneisuutta osoittavat keskiarvot (ka) vaihteluvéleineen
(vv) paremmuusjérjestyksessd

Tytot (kpl havaintoja) Pojat (kpl havaintoja)

1. Noora ka 4.76 / vv 5-3 (21)

2. Pia ka 4.30 / vv5-3 (9)
3. Nea ka 4.28 7 vv 5-2.5 (13)
4. Niko ka 3.96 / vv 5-2 (15)
5. Ninni ka 3.93 /vv5-1(19)
6. Kati ka 3.90 / vv 5-2.25 (8)
7. Satu ka 3.81/vv 5-2.75 (12)

8. Natalia ka 3.76 / vv 5-1 (18)

9. Seppo ka3.71/vv4.5-2 (7)
Taulukko 15 jatkuu
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Taulukko 15 jatkuu

10. Pilvi ka 3.61/vv5-3(9)
11. Kia ka 3.57 / vv 5-1.75 (7)
12. Saku ka 3.54 /vv5-2 (12)
13. Kaisa ka 3.47/vv4.5-1.5(9)
14. Pekka ka 3.41/vv 4.75-2 (10)
15. Pyry ka 3.40 / vv 5-1 (10)
16. Petri ka 3.33 / vv 4.25-2.25 (9)
17. Niina ka 3.29 / vv 5-1 (23)
18. Nelli ka 3.23 /vv 5-1 (22)
19. Padivi ka 3.22 /vv 4.75-1 (11)
20. Sonja ka 3.14 / vv 4.25-2 (14)
21. Kimmo ka 3.16/ vv 4.25-1.5 (6)
22.Kukka  ka 3.09/vv4.25-1.75 (8)
23. Kasperi ka 3.0/ vv 5-1.5 (6)
24. Selma ka 2.97/vv 4-1.5 (10)
25.Konsta  ka 2.95/vv 5-1.75 (10)
26. Paavo ka 2.93 / vv 4.25-1.25
an
27. Petra ka 2.89 / vv 5-1 (12)
28. Simo ka 2.84 / vv 4.25-1 (11)
29. Santeri  ka 2.83/vv5-1(12)
30. Kalle ka 2.82 /vv 4.25-1.5 (7)
31. Sampsa ka 2.72/vv 4,75-1,25
12)
32. Nita ka 1.75/ vv 3.5-1 (10)

Kun lasten toimintaan sitoutuneisuuden keskiarvolukuja tarkastelee tutkimus-
ryhmittédin, niin esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaista neljé on viiden
parhaiten sitoutuneen joukossa ja ettd pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien
(TR 2) lapsista kolme on viiden huonoimmin sitoutuneen joukossa. Esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) yksi esioppilas on koko tutkimusaineistoni huo-
noimmin sitoutunut ja pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) ja koulun
esiopetusluokan (TR 3) lapsista kukaan ei ole viiden parhaiten toimintaan
sitoutuneen lapsen joukossa. Paivakodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) lapsista
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yhden lapsen saama sitoutuneisuutta osoittava keskiarvo on viiden parhaan
joukossa, tdstd ryhméstd kukaan lapsi ei ole sitoutuneisuudeltaan viiden huo-
noimman joukossa. Esikoulun (TR 3) lapsista on yksi huonoiten sitoutunei-
den lasten joukossa.

Seuraavaksi tarkastelen kymmenen parhaan ja kymmenen huonoimmin
toimintaan sitoutuneen lapsen keskiarvoja tutkimusryhmittdin. Pdivikodin 6-
vuotiaiden ryhmén (TR 1) lapsista kaksi sijoittuu parhaiten sitoutuneiden ja
kaksi huonoiten sitoutuneiden joukkoon. Pédivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien
(TR 2) lapsista kaksi sijoittuu parhaiten sitoutuneiden ja neljd huonoiten
sitoutuneiden joukkoon. Esiopetusluokan (TR 3) lapsista vastaavasti yhden
lapsen saama sitoutuneisuuden keskiarvo on kymmenen parhaan joukossa ja
kolmen lapsen kymmenen huonoimmin sitoutuneen lapsen joukossa. Esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaista jopa viisi on kymmenen parhaiten
toimintaan sitoutuneiden joukossa ja vain yksi kymmenen huonoiten sitoutu-
neiden joukossa. Kun tarkastellaan viidentoista parhaan ja viidentoista huo-
noiten toimintaan sitoutuneen lapsen keskiarvoja tutkimusryhmittdin, niin
parhaiten sitoutuneita lapsia on pdivikodin 6-vuotiaiden ryhméssd (TR 1)
neljd lasta, pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) kolme lasta, esikou-
lussa (TR 3) kolme lasta ja esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) viisi lasta. Huo-
noiten sitoutuneita lapsia on vastaavasti piivikodin 6-vuotiaiden ryhmassi
(TR 1) kolme, péividkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) viisi, esikoulussa
(TR 3) viisi ja esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) kaksi kappaletta. Olen koon-
nut oheiseen taulukkoon 16 tutkimusaineistoni lasten sijoittumisen tutkimus-
aineistossani toimintaan sitoutuneisuudesta saamiensa arvojen mukaisesti.

Vaikka lasten sitoutuneisuuden tasoissa oli suuriakin eroja, voidaan tut-
kimusaineistoni perusteella paitelld, ettd tietyt toiminnan piirteet lisdavét
lasten sitoutuneisuutta. Kaikissa tutkimusryhmissédni lasten sitoutuneisuus
nousi, kun aikuinen huomioi lasta. Kun opettaja henkilokohtaisesti ohjasi
lasta tai pienryhméé, lasten tarkkaavaisuus kasvoi. Yksilollinen huomioimi-
nen kaikissa toiminnoissa nosti lasten sitoutuneisuutta ja heiddn ponnistelu-
jaan. Lisdksi lasten toimintaan sitoutuneisuus kasvoi, kun aikuinen itse aktii-
visesti teki konkreettisella esineelld jotakin, esimerkiksi ndytti konkreettisesti
pallon tai suurennuslasin, esitti viivoittimen kéyttod tai opetti konkreettisesti
maalaamisen, liimaamisen tai ompelun tekniikkaa. Mielikuvituksen kayttd,
fantasia ja sadut kiehtoivat lapsia ja heidén sitoutuneisuutensa olikin korkeaa
sadun lukemisen aikana tai toiminnoissa, esimerkiksi yhteisissd leikeissi,
joissa aikuinen oli mukana ja kéytti fantasiaa apunaan. Lasten toiminta oli
myds sitoutuneempaa silloin, kun he saivat itse konkreettisesti tehdé jollakin
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materiaalilla jotakin, esimerkiksi maalata, askarrella tai kirjoittaa. Samoin
opettajan tai muun henkilokunnan oma osallistuminen toiminnassa lisdsi
lasten innostuneisuutta ja sitoutuneisuutta. Valitettavasti aikuiset eivit itse
kovin usein osallistuneet toimintaan, vaan olivat usein toiminnassa ulkopuoli-
sia ohjeiden antajia.

Taulukko 16. Lasten sitoutuneisuus toimintaan koko aineistoon sijoittumisen nako-
kulmasta

Viisi parhaiten ja huonoiten sitoutunutta lasta tutkimusryhmittiin

5 parhaan jou- TR 1:1lapsi TR 2:0lasta TR 3:0lapsi TR 4:4 lasta
kossa:

5 huonoimman TR1:0lasta TR2:31lasta TR3:1lapsi TR 4: 1 lapsi
joukossa:

Kymmenen parhaiten ja huonoiten sitoutunutta lasta tutkimusryhmittiin

10 parhaan TR 1:2lasta TR 2:2lasta TR3:1lapsi TR 4:5 lasta
joukossa:

10 huonoimman TR 1:21lasta TR2:4lasta TR 3:3lasta TR 4:1lapsi
joukossa:

Viisitoista parhaiten ja huonoiten sitoutunutta lasta tutkimusryhmittiin

15 parhaan TR 1:4lasta TR2:3lasta TR3:3lasta TR 4:5 lasta.
joukossa:

15 huonoimman TR 1:31lasta TR 2:5lasta TR 3:5lasta TR 4:2lasta
joukossa:

Parhaat sitoutuneisuusarvot tutkimusryhmittiin

5 parhaan TR 1:1lapsi TR 2:0lasta TR 3:1lapsi TR 4:3lasta
joukossa:

10 parhaan TR 1:2lasta TR 2:2lasta TR 3:1lapsi TR 4:5 lasta
joukossa:

15 parhaan TR 1:4lasta TR 2:3lasta TR3:3lasta TR 4:5 lasta
joukossa:

Huonoimmat sitoutuneisuusarvot tutkimusryhmittiin

5 huonoimman TR 1:0lasta TR2:3lasta TR 3:1lapsi TR 4:1lapsi
joukossa:

10 huonoimman TR 1:21lasta TR 2:41lasta TR 3:31lasta TR 4: 1 lapsi
joukossa:

15 huonoimman TR 1:3lasta TR 2:5lasta TR 3:5lasta TR 4:2lasta
joukossa:
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7.5.3 Lasten arviot ja kokemukset toiminnasta esiopetuksen
toimintakulttuurista

Ennen varsinaista lasten haastattelutulosten rinnakkain asettelua ja vertailua,
raportoin vield haastattelemieni lasten taustatiedot, jotta lukija voi seurata ja
arvioida niiden merkitystéd lasten mielipiteissd. Tutkimusryhmaini 32 lapsesta
9 oli viisivuotiasta toimintakauden alussa, 5 tyttod ja 4 poikaa. Néistd kaksi
tyttod (Satu ja Selma) ja yksi poika (Santeri) olivat pdivikodin 3—6 -vuo-
tiaiden ryhméssd (TR 2), kolme poikaa (Kalle, Kasperi ja Kimmo) koulun
esiopetusluokassa (TR 3) ja kolme tytt6d (Nea, Nelli ja Nita) koulun esi- ja
alkuopetusluokassa (TR 4). Kaikki pdivdkodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmén
(TR 1) lapset olivat tayttineet kuusi vuotta. Kaksi lasta koko tutkimusjoukos-
sani oli perheensd ainoita lapsia, yksi tyttd (Pia) pdivdkodin 6-vuotiaiden
ryhmistd (TR 1) ja yksi poika (Kasperi) koulun esiopetusryhmastd (TR 3).
Kaikilla muilla lapsilla oli sisaruksia. 26 lasta oli ollut edelliselld toiminta-
kaudella kunnallisessa péividkodissa, kolme lasta (Pilvi, Natalia ja Niina)
kirkon kerhossa, yksi lapsi (Niko) Montessori-pédivikodissa, yksi lapsi (Pia)
ryhmédperhepédivikodissa ja yksi lapsi (Saku) perhepdivdhoidossa. Olen
koonnut taulukkoon 17 tutkimusryhmittéin lasten kertomat taustatiedot itses-
tddn. Lisdksi oheisen taulukon yhteenveto osoittaa, ettd lapsilla on kodin
ulkopuolisesta kasvatuksesta kokemuksia ennen esiopetusvuottaan. Lihes
kaikkien kokemukset institutionaalista kasvatuksesta olivat pdivdkodista.
Tutkimusaineistoni lapsista suurin osa oli tdyttdnyt 6 vuotta ennen esiopetus-
vuottaan ja ettd ldhes kaikilla oli sisaruksia.

Taulukko 17. Lasten taustatiedot tutkimusryhmittdin

Tausta TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensa
Ika

- 5v 3 3 3 9
- 6v 8 5 5 5 23
Sisarus

- kylla 7 8 7 8 30
-ei 1 1 2
Aik. paikka

- pk 6 7 8 6 27
- kerho 1 2 3
- pph 1 1
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Lasten arviot ja kokemukset esiopetuksesta toimintakauden alussa

Lasten arviot siitd, miké oli erilaista nykyisessd ryhméssé verrattuna edelli-
seen toimintakauteen, olivat tutkimusryhmittdin samansuuntaisia, mutta kes-
kenéén erilaisia. Pdivikodin 6-vuotiaiden ryhméssd (TR 1) arvioitiin useim-
miten ruokaan liittyvét asiat, joiden erilaisuuden oli huomannut nelja lasta
(Petra, Pia, Pilvi ja Pyry). Fyysinen ympdéristd vélineiden tai tilojen osalta
poikkesi 6-vuotiaiden ryhmésséd heidan aikaisemmistaan kokemuksiinsa ver-
rattuna viiden lapsen mielestd. Kolme lasta (Petra, Pia ja Petri) kertoi véline-
eroista ja kolme (Pilvi, Pdivi ja Petri) tiloihin liittyvistd eroista. Yhden pojan
(Petri) mielestd esiopetuksessa myds tehtdvit olivat erilaisia kuin saman
paivikodin toisessa ryhmaéssa oli ollut, samaa kertoi myds toinen poika (Pek-
ka). Pdivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) lapset olivat olleet edellisen
vuoden jo samassa ryhmissd, joten 6 lasta ei esittinyt asiasta mitddn arviota.
Perhepéiviahoidossa ollut poika (Saku) oli kiinnittdnyt huomion siihen, etti
pdivékodissa oli enemmén leluja, ja samassa ryhméssd ollut yksi tyttd (Satu)
tdhdensi, ettd esiopetusvuonna tiytyy olla esimerkkind pienemmille. Koulun
esiopetusluokassa (TR 3) kolmen lapsen (Kia, Kimmo ja Konsta) mielestd
esikoulussa oli erilaista etenkin ulkoilu. Muuhun toiminnan erilaisuuteen oli
kiinnittdnyt huomiota myds kaksi lasta (Kia ja Kalle), jotka kertoivat esikou-
lussa ompelun olevan erilaista kuin péivdkodissa. Yksi tyttd (Kukka) kertoi
askartelun ja yksi poika (Kimmo) aamukokoustoiminnan olevan erilaista kuin
heidén aikaisemmat kokemuksensa. Fyysinen ympériston erilaisuuden toi
esille kaksi tyttod (Kati ja Kukka). Kaksi lasta (Kaisa ja Kasperi) ei arvioinut
mahdollisia eroavuuksia pdivikodin ja esikoulun vélilla.

Koulun esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) esioppilaat antoivat muihin
ryhmiin verrattuna erilaisia, mutta keskenddn samansuuntaisia vastauksia.
Toiminta koulussa erosi tdimén ryhmén esioppilaiden mielestd eniten heididn
aikaisemmista kokemuksistaan. Yksi tyttd (Nea) toi esille oppitunnit eroina,
toinen tyttd (Nelli) lepuutuksen puuttumisen, kolmas tyttd (Niina) askartelu-
jen erilaisuuden, neljds tyttd (Ninni) ylipdédtddn opetuksen erilaisuuden, kuu-
des tyttd (Nita) vélituntitoiminnan, seitsemds tyttd (Noora) lyhyemmat péivét
ja sen, ettd koulussa toimintaa ohjasi vain yksi opettaja, sekéd luokan ainoa
poika (Niko) sen, ettd koulussa toimintaa mddrdd opettaja tydjarjestyksen
puitteissa. Fyysisen ympdriston eroavuutena mainitsi kaksi lasta. Yksi tyttd
(Natalia) totesi koulussa olevan enemmén ryhmié eli luokkia ja toinen tyttd
(Niina), ettd ympéristd ylipdatadn oli erilainen kuin kerhossa.
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Olen koonnut oheiseen taulukkoon 18 maininnoittain ja tutkimusryh-
mittdin lasten arvioit siitd, miten esiopetus pdivdkodissa tai koulussa poikkesi
heiddn edellisestd toimintakaudestaan. Taulukon yhteenveto osoittaa, etté
tutkimusaineistoni lasten mielestd esiopetuksen toimintakulttuurin erottaa
heidédn edellisen toimintakauden kulttuuristaan ennen kaikkea toiminta, mutta
myos toimintaympériston fyysiset ominaisuudet.

Taulukko 18. Lasten arviot esiopetuksen erilaisuudesta maininnoittain ja tutkimus-
ryhmittdin

Erot TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
toiminta 5 1 7 7 20

ei vast 6 2 8
ympéristd 3 2 2 7
viélineet 3 1 4

ei eroa 1 1

Periti 11 lasta toivoi oppivansa esiopetusvuonna lukemaan. Pdivdkodin 6-
vuotiaiden ryhmaéstd (TR 1) kolme lasta (Pia, Péivi ja Petri) halusi oppia
lukemaan, pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmistd (TR 2) kaksi lasta (Sonja ja
Seppo), esikoulusta (TR 3) yksi lapsi (Kimmo) ja esi- ja alkuopetusluokasta
(TR 4) viisi lasta (Nelli, Niina, Ninni, Nita ja Noora). Lukemisen ohella kir-
joittamaan halusivat oppia pédivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmaéstd (TR 2) yksi
poika (Seppo) ja esi- ja alkuopetusluokasta (TR 4) kaksi tytt6d (Niina ja Noo-
ra). Tutkimusaineistossani 11 lasta ei tiennyt tai ei vastannut kysymykseeni
siitd, mitd he haluaisivat oppia esiopetusvuonaan. Kaksi lasta, yksi tytto (Pet-
ra) piivakodin 6-vuotiaiden ryhmaistd (TR 1) ja yksi poika (Simo) péivikodin
3—6 -vuotiaiden ryhmaistd (TR 2), ilmoitti, ettei heilld ollut tarvetta oppia
mitéén ja vain yksi lapsi (Saku) pdivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmésti (TR 2)
kertoi, ettei hdn halunnut oppia mitddn. Muiden lasten toiveet olivat yksittéi-
sid mainintoja, jotka koskivat karaten, ratsastuksen, tietokoneella pelaamisen,
piirtdimisen ja eldinten nimien oppimista. Tutkimusaineistostani lapset
useimmiten kertoivat oppimistoiveidensa liittyvén didinkielen taitoihin. Olen
koonnut oheiseen taulukkoon 19 lasten kertomat oppimistoiveet maininnoit-
tain ja tutkimusryhmittdin. Taulukon yhteenveto osoittaa, ettd lapset haluavat
oppia esiopetusvuonaan didinkielen taitoja.
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Taulukko 19. Lasten oppimistoiveet koskien esiopetusta maininnoittain ja tutkimus-
ryhmittdin

Oppimistoiveet TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
didinkieli 3 2 1 5 11
ei tiedd/ei vast. 4 1 4 2 11
muita 1 5 3 1 10

Syksyn haastatteluissa ulkoilu ja leikki olivat toimintoja, jotka olivat eniten
lasten mieleen. Pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmaéstd (TR 1) kuusi lasta kertoi
pitdvansd pdiviakodin toiminnoista eniten ulkoilusta tai leikistd. Kolme lasta
(Pia, Pekka ja Pyry) piti ylipaétdan ulkoilusta ja kolme lasta (Petra, Pilvi ja
Péivi) leikistd. Yhdelle tytolle (Pdivi) oli mieleen leikki kaikkinensa, toinen
tyttd (Petra) tarkensi pitdvansa tietokoneella pelaamisesta ja tyttoleikeistd ja
kolmas tyttd (Pilvi) rakenteluleikeistd. Pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien
(TR 2) lapsille leikki oli erityisesti mieleen. Kolme lasta (Sonja, Santeri ja
Simo) kertoi pitdvansd ylipdétidn leikistd, yksi poika (Sampsa) tarkensi pita-
vénsa erityisesti majaleikistd. Yksi lapsista (Selma) piti eniten lumi- ja hiek-
kaleikeisti, joita hén kertoi leikittavén ulkona, luokittelen ne siis ulkoleikeik-
si. Esikoulun ryhmaéstd (TR 3) neljén lapsen mieleen oli ulkoilu. Yksi poika
(Konsta) piti ulkoilusta ylipaatadn, kolme lasta (Kaisa, Kia ja Kasperi) tar-
kensi ulkoilun ulkoleikeiksi. Kaksi poikaa (Kalle ja Kimmo) piti leikisti,
toinen heitd (Kalle) leikistd ylipaatadn ja toinen (Kimmo) tietokoneella pe-
laamisesta. Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaista kuusi (Natalia, Nea,
Nelli, Ninni, Nita ja Niko) kertoi pitdvinsd koulussa eniten vilitunneista.
Yksi esioppilaista (Natalia) vield tarkensi, ettd leikkiminen vilitunnilla oli
kaikkein mieluisinta koulussa. Rinnastan koulun vélituntitoiminnan paivéko-
din lasten ulkoiluun, koska vélitunneilla oppilaat ulkoilivat vapaasti omalla
pihallaan opettajien valvonnassa ja koska valitunneilla lapset leikkivat pdivi-
kodin lasten ulkoilun tapaan keskenddn ilman opettajan ohjausta. Néin tulki-
tessani 32 lapsesta 14 piti eniten ulkoilusta tai ulkoleikeistd ja 9 lasta leikistd
tai jostain muusta erityisesta leikistd kuin ulkoleikista.

Muut toiminnot eivét saaneet yhtd monia mainintoja mieluisuudestaan
kuin ulkoilu ja leikki. Kolme lasta tutkimusaineistossani kertoi pitdvinsi
eniten tehtdvistd. Télloin he tarkoittivat valmiita esiopetuskirjoissa olevia tai
niistd monistettuja tehtdvid. Namai lapset olivat yksi poika (Paavo) paiviko-
din 6-vuotiaiden ryhméstd (TR 1), yksi poika (Seppo) péivikodin 3-6 -
vuotiaiden ryhmistd (TR 2) ja yksi tyttd (Kati) koulun esiluokasta (TR 3).
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Yhden pojan (Petri) mielestd paiviakodissa (TR 1) oli hauskinta, kun péisi
saliin juoksemaan. Kahden lapsen (Satu ja Saku) mieleen oli piirtdminen
paivakodissa (TR 2). Yksi tyttd (Kukka) kertoi pitdvénséd esikoulussa (TR 3)
litkunnasta ja kirjojen lukemisesta. Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toimin-
nasta yhden tytén (Nooran) mieleen oli kaikki ja toisen tyton (Niina) mieleen
laksyt.

Olen koonnut syksyn haastattelujen perusteella oheiseen taulukkoon 20
lasten mielipiteet esiopetuksen toiminnoista mieltymyksind maininnoittain ja
tutkimusryhmittdin. Taulukon yhteenveto osoittaa, ettd lapset pitivit eniten
toimintakauden alussa ulkoilusta ja leikisti esiopetuksen toimintakulttuurissa.

Taulukko 20. Lasten mieltymykset koskien esiopetustoimintaa maininnoittain ja tut-
kimusryhmittdin syksylld

Mieltymykset TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensa
ulkoilu 3 1 4 6 14
leikki 3 4 2 9
muita 1 4 3 2 10

Lasten arviot ja kokemukset esiopetuksesta toimintakauden lopussa

Kevéidn haastatteluissa suurin osa lapsista eli 26 lasta 32:sta kertoi oppineen-
sa esiopetusvuonaan idinkieleen ja matematiikkaan liittyvié taitoja. Aidin-
kieltd eli kirjaimia tai lukemista ja kirjoittamista kertoi oppineensa 16 lasta ja
matematiikkaa tai numeroita kertoi oppineensa 10 lasta. Pdivdkodin 6-
vuotiaiden ryhmadstd (TR1) &didinkieleen liittyvid taitoja kertoi oppineen 5
lasta. Heistd nelja lasta (Petra, Pdivi, Pekka ja Petri) kertoivat oppineensa
kirjaimia ja yksi (Pyry) didinkieltd ylipaatadn. Kirjainten lisdksi kaksi lasta
(Péivi ja Petri) kertoi oppineensa myds numeroita ja yksi poika (Pyry) didin-
kielen lisdksi matematiikkaa, joten kolme lasta mainitsi matematiikan, kun oli
kyse heiddn oppimistaan taidoista. Téssd ryhméssd kolmen lapsen toiveet
eivit liittyneet didinkieleen tai matematiikkaan. Yksi heistd (Pia) kertoi oppi-
neensa kalenterin katsomista, toinen (Pilvi) nokkahuilun soittoa ja kolmas
(Paavo) luistelua.

Péivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmissd (TR 2) kolme lasta kertoi oppi-
neensa didinkieleen liittyvid taitoja: kaksi tyttdd (Selma ja Sonja) oli oppinut
kirjaimia ja yksi poika (Seppo) oli oppinut lukemaan. Matematiikkaa kertoi
oppineensa niin ikdén kolme lasta: kaksi tyttdd (Selma ja Sonja) oli kirjainten
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ohella oppinut matematiikkaa ja yksi poika (Sampsa) kertoi oppineensa yk-
sinomaan matematiikkaa. Kolmen lapsen oppimiset heidén itsensd arvioimina
eivit liittyneet didinkieleen tai matematiikkaan. Yksi heistd (Satu) oli oppi-
nut, ettd opettajaa kannattaa totella, toinen (Saku) ei muistanut, mitd han olisi
oppinut, ja kolmas (Simo) ei kertonut asiasta mitddn. Esikoulussa (TR 3)
kolmen lapsen oppimiset liittyivét didinkieleen. Kaksi tyttod (Kati ja Kia)
kertoi oppineensa lukemaan ja kirjoittamaan ja yksi poika (Kalle) kirjoitta-
maan. Matematiikkaa ei maininnut kukaan. Yksi tyttd (Kaisa) kertoi oppi-
neensa kaikkea, hén ei eritellyt oppimaansa tarkemmin. Yksi poika (Kimmo)
sen sijaan kertoi, ettei hin ole oppinut mitéén, silld hin osasi omasta mieles-
tddn jo kaiken. Kaksi poikaa (Kasperi ja Konsta) kertoi oppineensa urheilua,
toinen (Kasperi) hiithtdméén ja toinen (Konsta) luistelemaan. Kolme tyttod
(Kukka, Kia ja Kati) kertoi oppineensa pydrittdiméan vannetta. Kaksi tytt6d
(Kati ja Kia) erittelividt oppimistaan paljon, edelld mainittujen taitojen lisdksi
toinen heistd (Kati) kertoi oppineensa ruotsia ja toinen (Kia) leikkeja ja kel-
lon.

Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) seitsemén esioppilaan oppimiset liittyi-
vit didinkieleen ja/tai matematiikkaan. Luokan ainoa poika (Niko) ei arvioi-
nut omaa oppimistaan lainkaan. Viisi lasta (Nelli, Ninni, Nita, Noora ja Na-
talia) kertoi oppimisensa liittyvén didinkielen taitoihin: Yksi heistd (Nelli) oli
oppinut kirjaimia, kolme (Ninni, Nita ja Noora) oli oppinut lukemaan seké
yksi (Natalia) lukemisen ohella kirjoittamaan. Neljan lapsen oppimiset liittyi-
vit matematiikkaan. Yksinomaan matematiikkaa kertoi oppineensa kaksi
tyttdd (Nea ja Niina), sen sijaan kaksi muuta tytt6d (Ninni ja Nita) kertoi
didinkielen lisdksi oppineensa matematiikkaa. Yksi esioppilaista (Nita) mai-
nitsi vield oppineensa kisitoditdkin. Olen koonnut oheiseen taulukkoon 21
edelld esitetyt lasten arviot oppimisestaan maininnoittain ja tutkimusryhmit-
tdin. Taulukon yhteenveto osoittaa, ettd lapset oppivat esiopetusvuonaan
omien arvioittensa mukaan didinkielen ja matematiikan sisélt6alueen taitoja.
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Taulukko 21. Lasten arviot oppimistaan taidoista maininnoittain ja tutkimusryhmit-
tdin

Oppinut TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
didinkieli 5 3 3 5 16
matematiikka 3 3 4 10
muita 3 4 11 1 19

ei vast / ei mitdén 1 1 1 3

Loppuhaastatteluissa pdivdkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) lapsista neljdn
lapsen mieltymykset liittyivit leikkiin. Yhden pojan (Pyry) mielestd ylipda-
tddn leikkiminen kavereiden kanssa on parasta pdividkodissa. Kolme lasta
(Petra, Paavo ja Pekka) kertoi tietokoneella pelaamisen olevan esiopetuksen
toiminnoista eniten mieleen. Kahden lapsen (Pia ja Petri) mieleen oli ruoka ja
yhden tyton (Péivi) kirjoittaminen. Yksi lapsista (Pilvi) kertoi pitdvansa kai-
kesta, hén ei eritellyt toimintoja tarkemmin. Pdivdkodin 3—-6 -vuotiaiden ryh-
mien (TR 2) lapsista neljé lasta kertoi pitdvénsa erityisesti tehtdvistd. Kaksi
poikaa (Sampsa ja Simo) mainitsi tehtdvat ylipdatddn, yksi tyttd (Selma)
tarkensi, ettd nimenomaan véritystehtévit olivat mieleen. Yksi pojista (Samp-
sa) kertoi tehtdvien ohella pitdvdnsi rakenteluleikistd, hdnen lisdkseen kaksi
lasta kertoi leikin olevan péivédkodissa eniten mieleen. Yksi poika (Seppo)
mainitsi mieluisana toimintana yksinomaan leikin ja toinen poika (Santeri)
kertoi urheilun ohella pitdvédnsd leikistd. Kaksi lasta (Satu ja Saku) kertoi
pitdvénsd piirtdmisestd. Esikoulun (TR 3) seitsemén lapsen mieltymykset
liittyivat liikuntaan. Viisi lasta (Kaisa, Kia, Kukka, Kimmo ja Konsta) kertoi
pitdvénsi esikoulussa eniten liikunnasta. Yksi heistd (Kalle) tarkensi pitdvén-
sé sdhlysté ja toinen (Kasperi) sdahlyn ohella jalkapallosta. Vain yhden lapsen
(Kati) mieltymykset eivit liittyneet liikuntaan. Hén kertoi pitivéinsé eniten
vapaasta toiminnasta ja késitoistd. Esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) viisi lasta
kertoi pitdneensd koulussa matematiikasta ja nelji lasta liikunnasta. Matema-
titkka ja liikunta olivat mieleen kahdelle lapselle (Niina ja Niko). Toiselle
heistd (Niko) oli mieleen myds ruoka. Kaksi tyttdéd (Ninni ja Noora) piti ma-
tematiikan ohella késitoistd. Yhdelle esioppilaalle (Nita) yokoulu oli ollut
koulussa mieluisinta, oppiaineista hén piti matematiikasta. Yksi tyttd (Nelli)
oli eniten koulussa mieleen liikunta ja toiselle (Natalia) litkunnan ohella
lukeminen ja kirjoittaminen. Yksi esioppilaista (Nea) piti koulussa eniten
ilmaisun tunneista.
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Tutkimusaineistossani 12 lasta mainitsi pitdvénsé esiopetustoiminnoista
erityisesti liikunnasta, jotkut lapset erittelivét tuon liikunnan tarkoittavan
urheilua, sihlyd, jalkapalloa tai sisdliikuntaa. Kaikki litkunnasta pitévét olivat
yhtd lukuun ottamatta koulussa toimivissa tutkimusryhmisséni, seitsemén
lasta koulun esiopetusluokassa (TR 3), neljd koulun esi- ja alkuopetusluokas-
sa (TR 4) ja yksi lapsi pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhméssa (TR 2). Seitse-
mén lapsen mieleen oli leikki, muutamat lapset tarkensivat leikin nimen-
omaan tietokoneella pelaamiseksi, yksi rakenteluleikiksi ja yksi leikkimiseksi
toisten kanssa. Kaikki leikin maininneet olivat pédivikodin tutkimusryhmisté-
ni, neljé lasta péivikodin 6-vuotiaiden ryhmésti (TR 1) ja kolme pédivikodin
3—6 -vuotiaiden ryhmistd (TR 2). Huomio kiinnittyy myds siihen, ettd kuusi
poikaa, kolme kummastakin tutkimusryhmaéstini (TR 1 ja TR 2), mainitsi
leikin. Vain yksi tyttd, joka oli pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmistd (TR 1),
mainitsi leikin. Matematiikka oli viiden koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR
4) esioppilaan mieleen, kukaan muu lapsi ei maininnut muista tutkimusryh-
mistd matematiikkaa. Tehtdvét eli esiopetustehtdvien tekemiset sen sijaan
olivat pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) lasten mieleen, muut eivit
niitd loppuhaastattelussa maininneet. Muita mainintoja mieluisista toimin-
noista esiopetusvuonna sain 14, ne koskivat ruokaa, piirtimisté, vapaata toi-
mintaa, késity6td, ilmaisua, lukemista ja kirjoittamista sekd yokoulua. Yksi
lapsi piti kaikesta. Olen koonnut kevéédn haastatteluista oheiseen taulukkoon
22 edelld esitetyt lasten mieltymykset maininnoittain ja tutkimusryhmittéin.
Taulukon yhteenveto osoittaa, ettd lasten mieltymykset esiopetuksen toimin-
takulttuurissa liittyvét liikuntaan ja leikkiin.

Taulukko 22. Lasten mieltymykset koskien esiopetustoimintaa maininnoittain ja
tutkimusryhmittéin kevaalla

Mieltymykset TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
liikkunta 1 7 4 12
leikki 4 3 7
matematiikka 5 5
tehtavat 4 4
muita 4 3 1 6 14
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Lasten alkuopetusta koskevat arviot ja toiveet toimintakauden lopussa

Kevididn loppuhaastatteluissa 12 lasta kertoi haluavansa oppia koulussa tai
alkuopetuksessa ensimmadiselld luokalla didinkieleen liittyvia taitoja. Kahdek-
san lapsen toiveet liittyivét aineistossani matematiikkaan. Viisi lasta ei vas-
tannut kysymykseeni lainkaan. Yksi kertoi, ettei hin tiedd, mitd haluaisi op-
pia, ja yksi kertoi osaavansa jo tarvittavat taidot. Muita oppimistoiveita oli
yhteensd 7, ne koskivat litkuntaa, eldinten ja kasvien nimié, kelloa ja koulu-
tydskentelya.

Pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmaéstd (TR 1) neljd lasta kertoi halustaan
oppia lukemista tai lukemista ja kirjoittamista. Kaksi heistd (Piivi ja Paavo)
halusi oppia lukemaan ja kaksi (Petra ja Petri) sekd lukemaan ettéd kirjoitta-
maan. Aidinkielen ohella piivikodin 6-vuotiaiden ryhmin (TR 1) lapset toi-
voivat oppivansa matematiikkaa. Yhtd monta lasta, kuin halusi oppia didin-
kielen taitoja, kertoi toiveistaan oppia koulussa matematiikkaa. Kaksi tyttod
(Pia ja Pilvi) ja kaksi poikaa (Pekka ja Pyry) ilmoitti loppuhaastatteluissa
matematiikkaa koskevista oppimistoiveistaan. Pdivakodin 3—6 -vuotiaiden
ryhmien (TR 2) viiden lapsen toiveet oppia koulussa liittyivit didinkieleen.
Lukemaan toivoi oppivansa kolme lasta (Satu, Sonja ja Sampsa). Yksi tyttd
(Selma) toivoi oppivansa lukemisen ohella kirjoittamaan ja yksi poika (Sep-
po) kertoi kirjoittamista koskevista toiveistaan. Yksi lapsi (Santeri) toivoi ai-
noana téstd tutkimusryhméstd oppivansa matematiikkaa urheilun liséksi. Toi-
nen poika (Saku) kertoi yleisesti toivovansa kouluasioiden oppimista. Yh-
delld lapsella (Simo) ei ollut mitddn oppimistoiveita, silld hin omasta mie-
lestdén osasi jo kaiken tarpeellisen.

Koulun esiopetusluokan (TR 3) lapsista halusi kaksi (Kati ja Kalle) op-
pia didinkielen taitoja. He toivoivat oppivansa koulussa ensimmadiselld luo-
kalla lukemaan ja kirjoittamaan. Yksi lapsi (Kaisa) toivoi oppivansa kellon,
toinen (Kia) eldinten ja kasvien nimié ja kolmas (Konsta) jalkapalloa. Yksi
tyttd (Kukka) kertoi, ettei hdn tiedd, mitd hén haluaisi oppia koululaisena.
Kaksi poikaa (Kasperi ja Kimmo) ei kertonut toiveistaan mitddn. Koulun esi-
ja alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaista kolme (Natalia, Niina ja Niko) toi-
voi oppivansa seuraavana kouluvuonna matematiikkaa. Yksi esioppilaista
(Ninni) toivoi oppivansa kirjoittamaan ja toinen (Nita) tekemdén vaikeampia
tehtdvid kuin esiopetuksessa. Kolme tyttdd (Nea, Nelli ja Noora) ei kertonut
oppimistoiveistaan. Olen koonnut kevéddn haastatteluista oheiseen taulukkoon
23 edelld esitetyt lasten alkuopetusta koskevat oppimistoiveet maininnoittain
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ja tutkimusryhmittdin. Yhteenveto maininnoista osoittaa, ettd lapset haluavat
oppia koulussa didinkielen ja matematiikan taitoja.

Taulukko 23. Lasten alkuopetusta koskevat oppimistoiveet maininnoittain ja tutki-
musryhmittdin

Oppimistoiveet TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
didinkieli 4 5 2 1 12
matematiikka 4 1 3 8
ei vast./ei mitdén 2 3 7
muita 2 4 1 7

Loppuhaastatteluissa lapset arvioivat myds sitd, miten heiddn mielestddn
alkuopetus poikkeaa esiopetuksesta, josta heilld oli kokemusta kulunut toi-
mintakausi. Pdiviakodin 6-vuotiaiden ryhméssd (TR 1) kuusi lasta oli kiinnit-
tdnyt huomionsa koulun fyysiseen oppimisympéristoon, joka poikkesi pdivé-
kodista. Kaikki kuusi lasta (Petra, Pilvi, Pdivi, Paavo, Pekka ja Petri) ilmoitti
pulpettien olevan koulua ja pdivikotia erottava ominaisuus. Yksi lapsista
(Petra) toi esiin myds koulun ruokalan, toinen (Paavo) luokkien suuremman
lukumaéérin, kolmas (Pekka) koulun suuruuden ja neljds (Petri) ulkovessan ja
litkuntasalin erottavina piirteind. Kaksi lasta (Pia ja Pyry) arvioi koulutyds-
kentelyn poikkeavan esiopetuksesta. Heistd toisen (Pia) mukaan koulussa
pitdisi istua hiljaa ja toisen (Pyry) kédsityksen mukaan koulupdivit olisivat
lyhyemmit kuin esiopetuksessa. Paiviakodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2)
viisi lasta kertoi koulun fyysisen oppimisympiristdon olevan pdivékotia ja
koulua erottava tekijd. Kaksi tyttod (Satu ja Selma) mainitsi pulpetit, yksi
poika (Seppo) poydat ja yksi tyttd (Sonja) pdytien ohella tuolit ja liitutaulun.
Yksi lapsi (Santeri) kertoi koululuokan olevan erilainen, samoin opettajat
olisivat erilaisia. Kaksi poikaa (Sampsa ja Simo) ilmoitti koulun tydskente-
lytapojen poikkeavan pidivikodissa. Toisen (Sampsa) késityksen mukaisesti
koulussa pitdisi olla tarkkana ja paikallaan, toinen (Simo) arvioi, ettd koulus-
sa pitdisi vain istua. Yksi poika (Saku) ei kertonut nikemyksiddn koulun ja
padivikodin eroista.

Esikoulun (TR 3) nelja lasta kertoi fyysisen ympériston poikkeavan al-
kuopetuksessa. Kolme lasta (Kaisa, Kati ja Kasperi) oli kiinnittinyt huomion,
ettd ensimmadiselld luokalla istutaan pulpeteissa. Yksi tyttd (Kaisa) oli huo-
mannut, ettd luokkahuoneessa oli myds sauvasirkkoja. Yksi lapsista (Kukka)
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totesi koulujen olevan isompia, mutta hén arvioi myds koulutydskentelyn ole-
van erottava tekijd. Hanen kédsityksensd mukaan koulussa téytyisi istua koko
pdivéd. Tyoskentelystd kertoi myds toinen lapsi (Kimmo), hinen mukaansa
ensimmadiselld luokalla luetaan ja kirjoitetaan paljon. Kaksi lasta (Kia ja
Konsta) ei kertonut késityksiddn esi- ja alkuopetuksen eroista. Esi- ja alku-
opetusluokan (TR 4) esioppilaista viisi oli pannut merkille, ettd ensimmaéisen
luokan oppilaiden tehtivit poikkesivat esioppilaiden tehtivistd. Kaksi esiop-
pilasta (Nelli ja Ninni) kertoi esi- ja alkuopetusta erottavan toisistaan alku-
opetuksen vaikeammat tehtdvit, yksi tyttd (Natalia) kertoi ensimmaéiselld
luokalla olevan enemmin tehtdvid eli laksyjé ja luokan ainoa poika (Niko)
tarkensi matematiikan tehtévien olevan erilaisia. Yksi tyttd (Nita) arvioi en-
simmdisen luokan oppilaana pitdviinsd enemmén vaikeammista tehtdvista.
Yksi oppilaista (Noora) oli kiinnittdnyt huomionsa siihen, ettd alkuopetuksen
matematiikka ja késityot erosivat esiopetuksesta. Toinen esioppilas (Niina)
uskoi, ettd alkuopetuksessa oppii lukemaan ja laskemaan. Yksi lapsista (Nea)
ei esittdnyt arvioita esi- ja alkuopetuksen eroista, omakohtaisia kokemuksia
esiopetuksesta hénelld oli vihemmin kuin muilla esioppilailla, silld hénet oli
siirretty kesken toimintavuotta ensimmaéisen luokan oppilaaksi.
Tutkimusaineistossani 15 lasta oli kiinnittdnyt huomiota koulun fyysi-
seen ympdristoon ja mainitsi sen esi- ja alkuopetusta erottajana tekijana. Ta-
mén piirteen mainitsivat etenkin péivikodeissa (TR 1 ja TR 2) toimivat lap-
set. Huomio kiinnittyy kuitenkin siihen, ettd my0ds koulun tiloissa toimivan
esikoulun (TR 3) lapsista nelj toi esiin fyysiseen ympéristoon liittyvid asi-
oita. Tdm4 selittyy sillé, ettd esikoulun tiloissa ei ollut pulpetteja, vaan tila oli
pyritty pedagogisesti jirjestiméddn kodinomaiseksi ja toiminnalliseksi. Kou-
lun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaista ei kukaan ymmaérrettdvésti
maininnut fyysistd ympéristod, silld esioppilaat tiesivit tulevansa alkuopetuk-
sessa toimimaan samoissa tiloissa kuin esiopetuksenkin aikana. Tydskente-
lytavat tulisivat tutkimusaineistoni kuuden lapsen mielestd ja tehtdvit viiden
lapsen mielestd olemaan erilaisia ensimmaéiselld luokalla. Koululaisen ty0s-
kentelytapojen erilaisuuden toivat esiin tutkimusryhmistd 1, 2 ja 3 kustakin
kaksi lasta. Heidén ndkemyksensd mukaan koulutydskentelylle on ominaista
istuminen hiljaa ja tarkkana. Ymmarrettdvisti esi- ja alkuopetusluokan (TR
4) esioppilaat eivit maininneet asiasta, silld heidén tyoskentelytapansa eivit
havaintojenikaan mukaan juuri poikenneet ensimméiisen luokan oppilaiden
toiminnoista. Sen sijaan viisi heistd oli kiinnittdinyt huomionsa ensimmaéisen
luokan oppilaiden tehtdviin eli toiminnan sisiltoon, jonka he mainitsivat esi-
ja alkuopetusta erottavana tekijand. Neljé lasta ei esittdnyt mielipiteitd eroista
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ja kolme lasta arvioi kidsitdiden oppimisen ja opettajan eroavan seuraavana
toimintavuonna.

Olen koonnut kevédédn haastatteluista oheiseen taulukkoon 24 edelld esi-
tetyt lasten késitykset siitd, miten alkuopetus poikkeaa esiopetuksesta mai-
ninnoittain ja tutkimusryhmittdin. Taulukon yhteenveto osoittaa, ettid lasten
mukaan esiopetuksen toimintakulttuuri poikkeaa alkuopetuksesta ennen kaik-
kea koulun toimintaympériston fyysisten ominaisuuksien ja koulun toiminta-
tapojen vuoksi.

Taulukko 24. Lasten arviot koulun ja alkuopetuksen eroista maininnoittain ja tutki-
musryhmittdin

Erot TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
fyysinen ympéristd 6 5 4 15
tyosk. tavat 2 2 2 6
tehtavét 5 5
ei vast. 1 2 1 4
muita 1 1 3

Lasten syksyisten ja keviisten arvioiden ja kokemusten
rinnakkainasettelu ja vertailu

Seuraavaksi tarkastelen lasten syksyn ja kevddn haastatteluja rinnakkain ja
vertaan niitd keskenddn. Tdlloin huomio kiinnittyy ensinnékin siihen, etté
lasten arvioidessa syksylld sitd, mikd esiopetuksessa poikkesi heidin aikai-
semmista kokemuksistaan pdiviakodissa, kerhossa tai perhepédiviahoidossa, ja
kevaalla sitd, minkd he arvioitsisivat poikkeavan koulussa ja alkuopetuksessa
heidén esiopetuskokemuksistaan, niin sekd syksylld ettd kevadlla lapset toivat
esille eniten erottavina tekijoind toimintaan ja fyysiseen ymparistoon liittyvia
piirteitd. Syksyn haastatteluissa lapset antoivat 20 esiopetustoiminnan erilai-
suuteen liittyvdd mainintaa. Kouluissa toimivien luokkien (TR 3 ja TR 4)
esioppilaat korostivat niitd eroja, mutta myos pdivikodin 6-vuotiaiden ryh-
mién (TR 1) lapset olivat kokeneet esiopetustoiminnan poikkeavan pdiviko-
tinsa 3—5 -vuotiaiden ryhmissd saamistaan kokemuksista. Sen sijaan pdiva-
kodin 3-6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) lapset eivit tuoneet esiin toiminnan
erilaisuuteen liittyvid tekijoitd. Tamd on ymmdrrettdvad, koska lapsilla oli
kokemuksia ryhmén toiminnasta jo edelliseltd toimintakaudelta. Lisdksi toi-
minta oli tuttua my0s siksi, ettd sitd eriytettiin ryhmésséd useimmiten siten,
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ettd ryhmén 4/5-6 -vuotiaat lapset eli ns. isot toimivat keskendin. Harvem-
min toimintaa eriytettiin vain 6-vuotiaille. Sitd toki tehtiin, mutta lapset koki-
vat ldhinnd kahvihuoneessa tapahtuvat esiopetustehtivien teon vain heille eri-
tyisesti suunnatuiksi. Kevéddn haastatteluissa 11 lasta arvioi koulun ja alku-
opetuksen toiminnan eroavan esiopetustoiminnasta. Tdméan olivat huoman-
neet etenkin koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) esioppilaista 5, olivathan
he saaneet ldheltd seurata omassa luokassaan alkuoppilaiden opetusta. Muissa
tutkimusryhmissd (TR 1, TR 2 ja TR 3) kaksi lasta kustakin arveli etenkin
toiminnan eroavan koululaisena ollessaan.

Syksyn haastatteluissa 11 lasta kiinnitti huomionsa esiopetuksen fyysi-
sen ympdriston erilaisuuteen verrattuna heidén aikaisempiin kodin ulkopuoli-
siin hoito- ja kasvatuskokemuksiin. Pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmaéssa (TR 1)
tdmén toi esiin jopa kuusi lasta, vaikka heistd neljd oli ollut samassa péivéko-
dissa, mutta eri ryhmaéssa edellisend toimintavuonna. Kevédn haastatteluissa
15 lasta arvioi alkuopetuksen ja koulun poikkeavan esiopetuksesta fyysiseen
ympéristoon liittyvien ominaisuuksien suhteen. Niitd piirteitd toivat esille
pdivikotien ja esikoulun (TR 1, TR 2 ja TR 3) lapset, heille ndytti etenkin
pulpetit edustavan koulua ja sielld tapahtuvaa opetusta. Syksyn haastatteluis-
sa 8 lasta ei kertonut esiopetuksen erilaisuudesta aikaisempiin kokemuksiinsa
nidhden mitéédn ja ndistd lapsista kuusi oli pdivikodin 3—6 -vuotiaiden (TR 2)
ryhmén lapsia, jotka olivat jo edellisend vuonna olleet samassa ryhmaéssa.
Kevaiilld esiopetuksen ja alkuopetuksen mahdollisia eroavuuksia ei arvioinut
nelja tutkimusaineistoni lasta. Syksylld vain yksi lapsi ei ollut havainnut
mitddn eroa esiopetuksen ja hdnen aikaisempien paivikotikokemuksiensa
vililld. Kevéadlld kolme lasta toi muita tekijoitd kuin toimintaan ja fyysiseen
ympdristdon liittyvid piirteitd esille esi- ja alkuopetuksen eroina. Taulukkoon
25 olen koonnut syksyn ja kevddn haastattelujen tulokset koskien lasten ar-
vioita esiopetuksen erilaisuudesta verrattuna heiddn aikaisempiin paivakoti-,
kerho- ja perhepdiviahoitokokemuksiin seké kasityksid alkuopetuksen erilai-
suudesta verrattuna heiddn esiopetuskokemuksiinsa. Taulukon yhteenveto
osoittaa, ettd lasten mielestd toimintatavat ja fyysinen ympéristd muuttuvat
eniten heidén siirtyessdén muusta institutionaalisesta varhaiskasvatuksesta
esiopetukseen ja esiopetuksesta alkuopetukseen.

Tarkasteltaessa rinnakkain ja verratessa lasten oppimistoiveita syksylld
toimintavuoden alussa ja heidén arvioitaan keviélld toimintavuoden lopussa
sekd toiveitaan kouluoppimisen suhteen niin merkille pantavaa on, ettd en-
sinnékin aineistossa 11 lapsen toiveet esiopetuksen suhteen liittyivit didin-
kielen alueeseen. Toiseksi se, ettd 16 lasta arvioi oppineensa esiopetusvuo-
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naan didinkielen taitoja ja kolmanneksi se, ettd 12 lasta toivoi oppivansa
alkuopetuksessa didinkielen taitoja. Viiden lapsen toiveet ja arviot omasta
oppimisestaan kohdistuvat syksylld ja keviilld samaan siséltoon. Pdivakodin
3—6 -vuotiaiden ryhmistd (TR 2) kahden lapsen (Sonja ja Seppo) seki esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) yhden esioppilaista (Ninni) toiveet niin syksylld
kuin keviélld ja arviot omasta oppimisestaan liittyivat didinkielen alueeseen.
Péiviakodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) lapsista kaksi (Pdivi ja Petri) sekd
paivékodin 3-6 -vuotiaiden ryhmin (TR 2) lapsista yksi (Sonja) toivoi oppi-
vansa esiopetusvuonna lukemaan, he kaikki arvioivat oppineensa kirjaimia ja
toivoivat koulussa oppivansa kunnolla lukemaan. Yksi heistd (Petri) toivoi
liséksi oppivansa myos kirjoittamaan. Pdivdkodin 3—-6 -vuotiaiden ryhmaéstd
(TR 2) yksi poika (Seppo) toivoi syksylld oppivansa lukemaan ja kirjoitta-
maan, hin arvioi esiopetusvuonaan oppineensa lukemaan ja toivoi koulussa
oppivansa vield kirjoittamaan. Yksi tyttd (Ninni) esi- ja alkuopetusluokasta
(TR 4) toivoi oppivansa esiopetuksessa lukemaan, minkéd hén arvioikin toi-
mintavuoden lopussa oppineensa ja toivoi tuolloin oppivansa ensimmaéiselld
luokalla kirjoittamaan.

Taulukko 25. Lasten arvioit esiopetuksen erilaisuudesta verrattuna heidén aikaisem-
piin kokemuksiinsa seké heiddn arvionsa esiopetuksen erilaisuudesta verrattuna hei-
ddn késityksiinsé alkuopetuksesta

Syksy TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
toiminta 5 1 7 7 20
fyys. ymp. 6 1 2 2 11

ei eroa 1 1

ei vast. 6 2 2 8
Kevit TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
toiminta 2 2 2 5 11
fyys. ymp. 6 5 4 15
muita 1 3 3

ei vast. 1 2 1 4

Muiden lasten didinkieleen liittyvét toiveet ja arviot eivét olleet edelld esite-
tyn viiden lapsen tavoin yhtd johdonmukaisia, vaikka he haastatteluissa toivat
esiin mielipiteitddn ja arvioitaan didinkielen oppimisesta. Esimerkiksi yksi
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tyttd (Kati) esikoulusta (TR 3) ei syksylld tiennyt, mitd hén toivoisi oppivan-
sa esiopetusvuonna, mutta arvioidessaan oppimistaan hén totesi oppineensa
lukemista ja kirjoittamista, joita taitoja hén toivoi alkuopetuksessa oppivansa
vield lisdd. Koulun esi- ja alkuopetusluokalta (TR 4) yksi esioppilas (Nelli)
toivoi syksylld oppivansa lukemaan ja toinen (Noora) lukemisen ohella kir-
joittamaan. Yksi esioppilaista (Nelli) arveli oppineensa esiopetuksessa kir-
jaimia ja toinen (Noora) lukemista, mutta kumpikaan ei esittdnyt oppimistoi-
veitaan koskien tulevaa alkuopetusvuottaan.

Tutkimusaineistossani matematiikkaa arvioi esiopetuksessa oppineensa
10 lasta ja alkuopetuksessa sitd toivoi oppivansa 8 lasta. Ainoastaan kaksi
lasta (Pyry ja Niina), toinen pédivikodin 6-vuotiaiden ryhmastd (TR 1) ja
toinen koulun esi- ja alkuopetusluokalta (TR 4), arvioi sekd oppineensa ma-
tematiikkaa ettd toivoi oppivansa sitd lisdd alkuopetuksessa. Muut lapset,
jotka kertoivat oppineensa matematiikkaa, eivit esittineet sen suhteen alku-
opetustoiveita. Muita kuin didinkieltd tai matematiikkaa koskevia oppimis-
toivemainintoja aineistossani on syksyn osalta 16 ja kevédn osalta seitsemén.
Muita kuin akateemisia taitoja koskevia oppimisarviomainintoja on 19. Ur-
heilu kiinnosti etenkin yhtd poikaa (Konsta) esikoulusta (TR 3). Syksylld hin
toivoi oppivansa karatea, kevéilld hén arvioi oppineensa luistelemaan ja al-
kuopetuksessa hin toivoi oppivansa jalkapalloa. Myds pdivikodin 3—-6 -vuo-
tiaiden ryhmén (TR 2) yksi poika (Simo) oli mielipiteissddn johdonmukainen,
silld syksylld hén arvioi, ettei hénelld ollut oppimisen tarvetta, osasihan hin
leikata saksillakin. Omaa oppimistaan hén ei kevéélld arvioinut ja totesikin,
ettd hénelld ei ole kouluoppimisen suhteen toiveita, koska hén osasi jo kai-
ken. Muiden lasten mielipiteet ja arvioinnit oppimisesta vaihtelivat sisdltjen
suhteen syksyn ja kevéddn haastatteluissa. Aineistossani oppimistoiveitaan
koskevia mielipiteitd ei esittdnyt syksylld 11 lasta ja kevaélld 6 lasta, omaa
oppimistaan ei arvioinut kolme lasta.

Olen koonnut oheiseen taulukkoon 26 maininnoittain ja tutkimusryh-
mittdin lasten mielipiteet oppimistoiveistaan koskien esiopetusta ja alkuope-
tusta sekd heiddn arvionsa omasta oppimisestaan esiopetusvuonaan. Taulu-
kon yhteenveto lasten mielipiteistd osoittaa, ettd lasten toiveet ja arvioit
omasta oppimisesta liittyvit useimmiten didinkieleen ja matematiikkaan.
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Taulukko 26. Lasten arviot omista oppimistoiveistaan ja oppimisestaan maininnoit-
tain ja tutkimusryhmittdin

Syksy TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
Oppimistoiveet

didinkieli 3 2 1 5 11
muita 1 5 3 1 10

ei vast. / ei tiedét 4 1 4 2 11
Keviit TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
Oppinut

didinkieli 5 3 3 5 16
matematiikka 3 3 11 4 10
muita 3 4 1 1 19

ei vast. / ei mitdin 1 1 3
Oppimistoiveet

didinkieli 4 5 2 1 12
matematiikka 4 1 4 3 8
muita 2 2 1 7

ei vast. / el mitddn 1 3 6

Kaikilla tutkimusaineistoni lapsilla oli molemmissa haastatteluissa mielipi-
teitd siitd, mistd he pitivét pdivakodissa tai koulussa esiopetusvuonaan. Las-
ten mieltymykset syksyn ja kevddn haastatteluissa esiopetustoiminnasta olivat
suurelta osalta samansuuntaiset. Ulkoilu ja leikki olivat eniten mieleen syk-
sylla, aineistossani ne saivat yhteensd 23 mainintaa. Kevéailld vastaavasti lii-
kunta ja leikki kerdsivdt 19 maininta. Kuten jo aiemmin totesin ulkoilun ai-
kana lapset leikkivét keskenddn ilman ohjausta, litkunta sisélsi vastaavasti
paljon liikuntaleikkejd opettajan ohjauksessa. Leikinomaisuus ja toiminnalli-
suus olivat lasten mieleen esiopetustoiminnoissa.

Mieltymykset pysyivét 13 lapsella koko toimintakauden samankaltaisi-
na. Pdivdkodin 6-vuotiaiden ryhmédn (TR 1) lapsista yhdelle tytolle (Petra)
mieleen oli niin syksylld kuin kevédilldkin leikkiminen tietokoneella ja yh-
delle pojalle (Pyry) syksylld leikkiminen ulkoilun aikana ja kevailld leikki-
minen kavereiden kanssa. Pdivdkodin 3—-6 -vuotiaiden ryhmien lapsista (TR
2) yhdelle lapselle (Santeri) oli johdonmukaisesti leikki mieluisinta, my0s
urheilu pysyi koko toimintavuoden hénen toiminnallisena kiinnostuksen koh-
teenaan. Saman ryhmén kahdelle muulle lapselle (Satu ja Saku) sen sijaan
mieluisinta oli piirtiminen. Esikoulussa (TR 3) liikunta jossakin muodossaan
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pysyi koko toimintakauden viiden lapsen suosikkitoimintana. Yksi lapsista
(Kasperi) kertoi syksylld olevansa taitava liikunnassa ja pitdvédnsi ulkolei-
keistd, kevadlld hintd miellytti nimenomaan jalkapallo ja sdhly. Toiselle po-
jalle (Konsta) mieleen oli syksylld ulkoilu ja sdhly ja kev&dlla liikunta yli-
paatddn ja yhdelle tytolle (Kia) syksylld ulkoleikit ja kevaalla liikunta. Kah-
delle tytolle (Kaisa ja Kukka) oli liitkunta koko toimintakauden mieluisinta
esiopetustoimintaa. Esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) kolme syksylld vili-
tuntiulkoilusta pitédneestd esioppilaasta (Natalia, Nelli ja Niko) kertoi kevaalla
pitdneensd koulussa eniten liikunnasta. Kaksi heistd (Natalia ja Niko) korosti
kevailla, etteivdt he endd pitdneet vilitunneista. Ilmeisestikin vapaa leikki
vilitunneilla ei endd viehéttinyt heitd, mutta sen sijaan litkuntaleikit opettajan
ohjauksessa olivat mieluisia.

Syksylld muita kuin ulkoiluun ja leikkiin liittyvid mainintoja tutkimus-
aineistossani on 11. Kevaélld matematiikka ja tehtavit kerdsivdt 9 mainintaa
siten, ettd pdivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) neljélle lapselle oli
mieleen esiopetustehtdvit ja esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) viidelle esioppi-
laalle matematiikka. Muita kuin liikuntaan, leikkiin, tehtdviin ja matematiik-
kaan liittyvid mieltymyksid tutkimusaineistossani on 14. Oheiseen tauluk-
koon 27 on koonnut lasten mieltymykset maininnoittain ja tutkimusryhmit-
tdin. Taulukon yhteenveto osoittaa, ettd lasten mieltymykset pysyivit saman-
suuntaisina, lapset pitivdt esiopetuksen toimintakulttuurissa ulkoilusta ja
litkunnasta sekd leikista.

Taulukko 27. Lasten mieltymykset maininnoittain ja tutkimusryhmittdin

Syksy TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
ulkoilu 3 1 4 6 14
leikki 3 4 2 9
muita 2 4 3 2 11
Kevit TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
liikkunta 1 7 4 12
leikki 4 3 7
matematiikka 5 5
tehtavat 4 4
muita 4 3 1 6 14
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Olen edelld raportoinut tutkimusryhmieni lasten arvioita ja kokemuksia toi-
minnasta siten, ettd ensin esitin toimintakauden alun haastattelutuloksia ja sit-
ten toimintakauden lopun. Tdmaén jilkeen esitin tutkimusryhmittdin ja aihe-
piireittdin syksyn ja kevédn haastattelujen tuloksia rinnakkain. Lopuksi tein
vertailua lasten arvioista ja kokemuksista sekéd tein johtopddtoksid lasten
mielipiteistd. Olen koonnut lasten syksyn ja kevddn haastattelut tutkimus-
ryhmittdin ja aihepiireittdin liitteeseen 20.
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8 Tutkimustulosten kokoava tarkastelu:
esiopetuksen toimintakulttuurin piirteet

Tutkimukseni tarkoitus on esiopetuksen toimintakulttuurin kuvaaminen ja
tulkinta. Toimintakulttuurin késitteen olen rajannut instituution elamanmuo-
doksi, jota tutkimuksessani tarkastelen kahdessa koululuokassa ja kahdessa
paivakotiryhmissd lapsen ndkokulmasta. Lapselle instituution eldménmuoto
ndyttdytyy hidnen omassa ryhmaissddn toteutuvana toimintana. Lihestyin
tarkastelussani tuota toimintaa ensin analysoimalla esiopetuksen toiminta-
kulttuurin toiminnallisina 1dhtokohtina tutkimusryhmieni opetussuunnitelmia
ja toimintaympéristdjd, koska kdsitykseni mukaan ne vaikuttavat toimintaan
ja toiminnassa. Opetussuunnitelmiin on kirjattu instituution kasvatustehtiva,
jonka tulkinta nékyy toimintaympéristdissd toteutuvana kasvatustoimintana.
Tarkoituksenani on ollut esittdd tarkkoja kuvauksia opetussuunnitelmista ja
toimintaympéristoistd sekd toteutuneesta esiopetustoiminnasta ja dokumen-
toida lapsen toiminnan keskeisid piirteitd sekd lapsen toiminnalle antamia
merkityksia.

Olen edelld ensin kuvannut ja tulkinnut sekd tutkimusryhmieni toimin-
nallisia lahtokohtia ettd toimintaa ja sitten seké asettanut rinnakkain ettd ver-
rannut tulkinnassa esiin tulleita asioita. Lopuksi olen verrannut tutkimusky-
symyksittdin tutkimusryhmieni yhtéldisyyksid ja eroavaisuuksia, jonka poh-
jalta olen esittdnyt johtopdédtoksid ensin esiopetuksen toimintakulttuurin ope-
tussuunnitelmasta ja toimintaympéristostd ja tdmén jilkeen esiopetustoimin-
nasta, lasten sitoutuneisuudesta siihen ja lasten mielipiteistd siitd. Siirryn
seuraavaksi tutkimustulosteni yhtaikaiseen késittelyyn. Ensin vertaan tutki-
muksessani esiin tulleita esiopetuksen toimintakulttuurin eri piirteitd tutki-
musryhmittdin. Tdmén jilkeen siirryn arvioimaan nditd piirteitd instituution ja
lapsiryhmén ikdkoostumuksen ndkdkulmasta. Lopuksi teen johtopddtdksia
esiopetuksen toimintakulttuurista ja arvioin tutkimustulosteni merkittavyytta
ja yhteiskunnallista paikkaa sekd niiden yleistettdvyyttd ja siirrettavyyttd.
Tuon tutkimustulosteni kokoavassa tarkastelussa esille myds muiden tutkijoi-
den samasta aihepiiristd esittimid késityksié ja vertaan omia tuloksiani niihin.
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8.1 Tutkimusryhmien toiminnalliset liihtokohdat ja
toteutunut toiminta

Tutkimusaineistoni pohjalta vertaan seuraavaksi esiopetuksen toimintakult-
tuurin eri piirteitd toisiinsa tutkimusryhmittdin ja pohdin, millaisia yhteyksié
niilld on toisiinsa. Pdivdkodin 6-vuotiaiden (TR 1) ryhmén opetussuunnitel-
massa painopistealueeksi oli valittu &didinkieli, se korostui myds opettajan
ohjaaman toiminnan sisiltoni. Aidinkieleen liittyivit paitsi lasten oppimis-
toiveet niin myds lasten arviot omista oppimisistaan. Téltd osin opetussuun-
nitelmassa oleva painotusalue vastasi lasten tarpeisiin toteutuneessa toimin-
nassa. Aidinkielen ohella lapset toivoivat oppivansa alkuopetuksessa myds
matematiikkaa. Ohjatussa toiminnassa korostui sisdltdaluepainotteisuus,
mutta muuten ryhmén toimintaa leimasivat perushoitotilanteet ja arjen toi-
mintojen jaksottelu. Pdivikodin oppimisympéristosséd didinkielen painottumi-
nen ei sen sijaan nakynyt. Lasten kirjoja ei ollut paljon esilld eikd esimerkiksi
katon rajaan kiinnitettyjd aakkosia toiminnassa juuri hyodynnetty. Ryhmén
oppimisympéristodn oli jérjestetty eri toimintapisteitd, joissa lapset vapaan
toiminnan aikana itsendisesti ja keskendin toimivat. Lasten mieltymykset
kohdistuivat vapaaseen toimintaan — leikkiin ja ulkoiluun, jolle oli ominaista
lasten keskindinen sosiaalinen yhdessédolo. Pdivdkodin 6-vuotiaiden ryhméssi
lasten sitoutuneisuus oli keskiméarin hyvai, lapset sitoutuivat etenkin vapaa-
seen leikkiin ja ohjattuun litkuntaan. Pdivikodin 6-vuotiaiden ryhmén toi-
mintaympéristossi toteutui lasten mieltymykset vapaan toiminnan aikana.
Péivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) toimintakulttuurin eri piir-
teiden vélilld ei ole yhtd nédkyvid yhteyksid kuin pédivdkodin 6-vuotiaiden
ryhmén (TR 1) toimintakulttuurissa. Pdivdkodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien
(TR 2) opetussuunnitelmassa ei ollut painopistealuetta, mutta sen yleisessd
osassa sitouduttiin antamaan aikaa lapselle toimivaan ja tutkivaan oppimi-
seen. Tdmd periaate ei kuitenkaan korostunut ryhmén oppimisympéristossa,
silld se ei haastanut lasta tutkivaan oppimiseen, vaan ymparistolle oli omi-
naista kodinomaisuuden ohella pysyvét perushoitoa ja leikkid painottavat jér-
jestelyt. Toimintatavoissa korostuivat perushoitotilanteet ja arjen toimintojen
jaksottuminen sekd leikkiminen eri toimintapisteissd. Opetussuunnitelma
korosti oppimisessa myds yksilollistd tukemista, jota toteutettiin eriyttimalld
toimintaa ikdtasoittain. Lasten arvioit omasta oppimisestaan ja oppimistoiveet
liittyivét didinkieleen. Ainakin tdmén sisdltdalueen suhteen lapsissa oli heré-
tetty motivaatiota ja positiivisia oppimiskokemuksia. Sen sijaan lasten miel-
tymykset kohdistuivat toimintakauden alussa ennen kaikkea leikkiin ja toi-
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mintakauden lopussa leikin ohella erilaisiin tehtdviin. Lapset olivat sitoutu-
neet keskimddrin hyvin ryhménsé toimintaan, etenkin vapaa ja ohjattu leikki
nosti lasten sitoutuneisuutta. Pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2)
toimintaympéristossd suosittiin runsasta lasten keskindistd kommunikaatiota
ja vuorovaikutusta etenkin vapaan toiminnan aikana. Taltd osin ryhmén toi-
mintaympéristd vastasi lasten mieltymyksiin, silld lapset leikkivét paljon
keskendin.

Koulun esiluokan (TR 3) opetussuunnitelmassa sitouduttiin teematyds-
kentelyyn ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Ndmi periaatteet ndkyivét
selvidsti toteutuneessa toiminnassa, mutta sen sijaan opetussuunnitelmassa
painopistealueiksi valitut leikki ja itseilmaisu eivét erityisesti korostuneet
toiminnassa. Lasten mieltymykset kohdistuivat kuitenkin toimintakauden
alussa leikkiin, mutta toimintakauden lopussa varsinaisen leikin sijaan lapset
pitivit erityisesti litkunnasta. Esiluokan lapset olivat sitoutuneet ryhménsi
toimintaan keskiméérin hyvin ja etenkin ohjattu litkunta nosti lasten sitoutu-
neisuutta. Lasten oppimistoiveet ja omaa oppimistaan koskevat arvioit vaih-
telivat paljon, eiki niilld ollut selvid yhteyksid opetussuunnitelmaan tai to-
teutuneeseen toimintaan. Esiluokan (TR 3) toimintaympéristdssd suosittiin
lasten keskindistd vuorovaikutusta ja kommunikaatiota niin vapaan toiminnan
kuin ohjatun toiminnankin aikana. Téltd osin opetussuunnitelmalla, lasten
mieltymyksilld ja toimintaympéristolld oli selvét yhteydet toisiinsa.

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelmassa korostet-
tiin toiminnan toteuttamisen periaatteena eheyttdmistd. Liséksi siind mainit-
tiin esiopetuksen ty- ja toimintamuotoina leikki, ty6 ja oppituokiot. Nama
toimintatavat eivit kuitenkaan nikyneet toteutuneessa toiminnassa, vaan toi-
minta oli oppiainepainotteista opetusta ja ohjattu toiminta tapahtui oppitun-
tien aikana. Oppimisympéristossd nikyi selvisti oppiaineiden ja niiden opis-
kelun painottuminen kaluste- ja materiaaliratkaisuissa sekd fyysisen ympéa-
ristdn yleisessd pedagogisessa jirjestyksessd. Aidinkieli oli opetussuunnitel-
man mukaan erikoisasemassa, keskeisend tavoitteena oli luku- ja kirjoitustai-
don oppiminen. Esiopetuksen siséltdalueena didinkieli korostui toteutuneessa
toiminnassa. Opetussuunnitelma oli myds lasten kokemusten mukaan talta
osin toteutunut, silld esioppilaiden oppimistoiveet ja arvioit omasta oppimi-
sestaan kohdistuivat juuri didinkielen alueeseen. Lasten mieltymykset koh-
distuivat toimintakauden alussa leikkiin ja toimintakauden lopussa liikuntaan.
Lapset leikkivit vilituntisin, jolloin opettajan kontrolli oli vdhdistd ja lasten
keskindinen vuorovaikutus oli runsasta, mutta muun toiminnan aikana toi-
mintaympadristdssa lasten keskindinen vuorovaikutus ja kommunikaatio oli
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véhiistd. Tdltd osin lasten syksyiset mieltymykset eivit toteutuneet esi- ja
alkuopetusluokan (TR 4) toimintaympéristssd oppituntien aikana. Toiminta-
vuoden aikana lapset sosiaalistuivat koulun yksilotydskentelyd suosiviin
toimintatapoihin, mutta pitivét edelleen keskindisestd sosiaalisesta vuorovai-
kutuksesta. Tdmé mieltymys toteutui litkuntatuntien aikana, silld niille oli
ominaista leikillisyys ja toiminnallisuus sekd runsas kommunikaatio. Esi- ja
alkuopetusluokan lasten sitoutuneisuus toimintaan oli oikein hyvia, etenkin
taito- ja taideaineet kuten liikkunta ja ilmaisu nostivat lasten sitoutuneisuutta.
Oheiseen taulukkoon 28 olen koonnut aihepiireittdin ja tutkimusryh-

mittdin esiopetuksen toimintakulttuureita leimaavia piirteita.

Taulukko 28. Esiopetuksen toimintakulttuurin piirteitd tutkimusryhmittdin

TR 1 TR 2 TR 3 TR 4
Opetussuun-
nitelma
paamaiira ja yto, oppimaan : oppimaan op-
tavoitteet oppimisen eri ;| piminen, ty0s-
muodot kentelytaidot,
koululaisen
rooli, luku-
kirj-laskutaidot
keskeiset peri- ; luonto ja &i- lapsikeskei- lapsikeskei- aktiivinen opp.
aatteet, paino- i dinkieli Syys syys, yksiloll. | yksilollisyys,
pistealueet yksil6llinen huomioiminen i yhteiséllisyys,
tukeminen kokonaisope- i eheyttdminen
tus, leikki,
luonto- ja ymp.
itseilmaisu
Toimintaym-
péristo
fyysinen ymp | paljon eril.tilo- i paljon eril. ti- | 2 luokkahuo- i luokka
ja loja netta
pedagoginen i toimintapis- toimintapis- toimintapis- pulpetit
ymp teet, teet, teet, teemasi- oppiaineet
sdllot
tabula rasa tabula rasa muuttuva muuttuva
vuorovaikutus ; runsas runsas runsas opettajan
kontrolli
toimintatavat | perushoitoti- | perushoitoti- | teematyds- oppiainetyds-
lanteet ja arjen : lanteet ja arjen : kentely kentely
toimet toimet

Taulukko 28 jatkuu
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Taulukko 28 jatkuu

Toiminta

aika- ja tila- tarkasti méa- tarkasti méa- tarkasti maii- tarkasti méa-

polut ritellyt ritellyt ritellyt ritellyt

ohjattu toi- oppituokio, oppituokio, oppituokio, oppitunti,

minta sisaltoalueet teemat teemat oppiaineet

vapaa toiminta : lyhytkestoinen : lyhytkestoinen : lyhytkestoinen : vilituntitoi-
leikki leikki leikki minta

Sitoutunei-

suus

keskiarvo

(kaikki) 3.38 3.19 3.24 3.57

tytot /pojat 3.50/3.26 3.30/3.12 3.50/2.98 3.51/3.96

(poika)

Arviot ja

kokemukset

mieltymykset : ulkoilu ja leikki ja tehtd- i ulkoilu ja ulkoilu ja
leikki vit litkunta litkunta

oppimiset didinkieli ja didinkieli didinkieli ja didinkieli
matematiikka leikki

8.2 Instituutio ja ikiryhma toimintakulttuuria muovaavina
tekijoina

Ennakkokdsitykseni oli, ettd esiopetuksen toimintakulttuuri ilmentyy erilaise-
na esiopetusta toteutettavissa yhteisoissd, jos nuo yhteisot poikkeavat esimer-
kiksi rakenteellisilta 1dhtokohdiltaan toisistaan Tutkimukseni yhtend tarkoi-
tuksenani oli tarkastella, miten mahdollisesti instituutio (pdivikoti ja koulu)
ja lapsiryhmén ikdkoostumus (homogeeninen tai heterogeeninen ryhma)
ndkyvit esiopetuksen toiminnallisissa 1ahtokohdissa (opetussuunnitelmissa ja
toimintaympdéristdssd) ja toteutuneessa toiminnassa (toiminnan sisélldissd,
lasten toimintaan sitoutuneisuudessa sekd lasten toimintaa koskevissa arviois-
sa ja kokemuksissa). Pdivdkotiryhmineni yhteiset ominaisuudet tulkitsen
paivikoti-instituutiolle ominaisiksi piirteiksi ja vastaavasti koululuokkien
yhteiset piirteet kouluinstituution ominaisuuksiksi. Lapsiryhmén ikékoostu-
muksen tulkitsen muovaavan esiopetuksen toimintakulttuuria silloin, kun
ikdkoostumukseltaan samankaltaisten tutkimusryhmieni piirteet ovat yhden-
mukaiset.

Tutkimusryhmisténi pdivikodin 6-vuotiaiden (TR 1) ja 3—6 -vuotiaiden
ryhmét (TR 2) edustavat instituutioina pdivékotia ja koulun esi- ja alkuope-



246 Annu Brotherus

tusluokka (TR 4) koulua. Koulun tiloissa toimiva esiopetusluokka (TR 3) oli
lahelld toimivan pdivdkodin esiopetusryhmad, siksi sekin edustaa tutkimusai-
neistossani instituutiona pikemmin péivékotia kuin koulua. Tutkimusaineis-
toni perusteella instituution vaikutus esiopetuksen toimintakulttuuriin oli il-
meinen, lapsiryhmén ikdkoostumuksen vaikutus sen sijaan oli vdhdisempi.
Tutkimustulosteni johtopdédtoksend on ensinnékin, ettd pédivikodin ja koulun
traditiot ndkyvit selvésti niin opetussuunnitelmissa, toimintaymparistdissé
kuin myds toteutuneessa toiminnassa. Sen sijaan instituutiolla ei ndytd olevan
vaikutusta lasten toimintaan sitoutuneisuuden tasoihin tai heiddn nikemyk-
siinsd toiminnasta. Mydskéédn ikékoostumuksella ei ndytd tutkimustulosteni
perusteella olevan vaikutusta lasten toiminnan sitoutuneisuuden tasoihin tai
lasten arvioihin ja kokemuksiin esiopetuksesta. Lapsiryhmén ikdkoostumuk-
sen vaikutukset nékyvit 1dhinnd oppimisympériston vélineissd ja toiminnan
toteutuksessa eriyttdimisen toimintatapana. Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan
lahemmin instituution ja lapsiryhmén vaikutuksia tutkimustuloksiini.
Opetussuunnitelmia koskevat tulokseni ovat samansuuntaiset Haugin
(1992, 104, 108) tutkimuksen kanssa. Koulun yhteydessé toimiva esiopetus-
luokka (TR 3) oli hallinnollisesti osa paivikotia ja sen opetussuunnitelma oli
osa paivikodin opetussuunnitelmaa, siksi sen opetussuunnitelma liittyi péi-
vikotien traditioon. Pdivikodeissa toimivissa tutkimusryhmisséni (TR 1 ja
TR 2) ja esikoulussa (TR 3) ei ollut kirjallisen opetussuunnitelman perinnetta,
siksi opetussuunnitelmat olivat niin yleisen kuin erityisen osankin suhteen
suppeita ja osittain epdjohdonmukaisia. Esiopetuksen opetussuunnitelmapro-
sessi oli kuitenkin pdivikodeissa (TR 1 ja TR 2) ja esikoulussa (TR 3) alka-
nut Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) julkaisemisen ja
kuntakohtaisten esiopetuksen opetussuunnitelmaprosessien myo6td. Uudistu-
van esiopetuksen mydtd pdivikotien (TR 1 ja TR 2) ja esikoulun (TR 3)
opetussuunnitelmissa oli siséltdalueet, vaikkakaan ne eivét olleet johdonmu-
kaisia sen enempéd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996)
sisédltdalueiden kuin alkuopetuksen oppiaineiden (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1994) tai tiedonalojen (Hirst 1965) kanssa. Koulun
esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) opetussuunnitelma liittyi selvésti koulun
kirjoitettuun opetussuunnitelmatraditioon ja tdmé opetussuunnitelma oli laaja
ja yksityiskohtainen niin opetussuunnitelman yleisen kuin erityisen osan
suhteen. Tutkimusryhmieni opetussuunnitelmien tarkastelu lapsen toiminnan
nikokulmasta osoittaa sen, ettd paivikotien (TR 1 ja TR 2) ja esikoulun (TR
3) opetussuunnitelmat eivit kuvaa esiopetustoimintaa yhté tarkasti tavoittei-
den, siséltdjen ja toimintatapojen suhteen kuin esi- ja alkuopetusluokan (TR
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4) opetussuunnitelma, jossa korostuu toimintana oppiaineiden parissa tapah-
tuva opiskelu.

Pdividkodin ja koulun (instituution) vaikutus nédkyi toiminnallisena ldh-
tokohtana myds tutkimusryhmieni toimintaympéristdissd. Tutkimustulokseni
osoittavat, ettd instituutio loi vahvan leiman esiopetuksen toimintakulttuurin
toimintaympdristolle. Tarkastelin toimintaympéristdd lapsiryhmén eldmisen
paikkana ja sen elementteind tutkimuksessa késittelin ympériston fyysisi ja
pedagogisia ominaisuuksia, toimintaympéristossd tapahtuvaa lasten keski-
niistd sekd aikuisen ja lasten vélistd kommunikaatiota ja vuorovaikutusta
sekd kaytettyjd toimintatapoja.

Péivikodin (TR 1 ja TR 2) toimintakulttuurille on ominaista, ettd fyysi-
sen ympdriston pedagogista organisointia hallitsevat perushoitotilanteet, eten-
kin ruokailu. Lasten ruokailu omilla péytipaikoilla lyé vahvan leiman paiva-
kodin toimintaympdristolle. Koulun (TR 4) toimintakulttuurissa perushoito-
tilanteet eivdt vaikuta yksittdisen luokan omien tilojen kéytt6on, vaan sen
sijaan koulussa toimintaymparistdd hallitsivat oppilaiden pulpetit ja niiden
ddressd tyoskentely. Koulun yhteydesséd toimiva esiluokka (TR 3) oli poik-
keus niin pdivékodin kuin koulunkin toimintaympériston suhteen. Esiluokan
(TR 3) ruokailu tapahtui koulun yhteisissé tiloissa eikd se toimintana vaikut-
tanut ryhmén omien tilojen kéyttoon. Ryhmén toimintaympéristod eivét
myo6skadn hallinneet pulpetit ja niiden ddressd tyoskentely. Pdivdkodin (TR 1
ja TR 2) toimintaympdristdlle on leimallista perushoitotilanteiden lisdksi
fyysisen ympdriston organisointi moniin ja varsin muuttumattomiin toiminta-
pisteisiin, joita ovat esimerkiksi rakenteluleikkipaikka, lukunurkkaus, koti-
leikki sekd tietokoneet. Koulun (TR 4) toimintakulttuuria leimaa sen sijaan
oppiaineet ja -materiaalit.

Tutkimustulosteni mukaan myos esiopetuksen toimintakulttuurin vuo-
rovaikutus ja kommunikaatio on erilaista eri instituutioissa. Pdividkodissa (TR
1 ja TR 2) vuorovaikutus ja kommunikaatio on erityisen runsasta lasten kes-
ken vapaan toiminnan aikana, mutta ohjatun toiminnan aikana opettaja kont-
rolloi ja sditelee vuorovaikutusta. Koulun (TR 4) toimintakulttuurissa opet-
taja kontrolloi ja sdidtelee vuorovaikutusta oppituntien aikana ja kommuni-
kaatiota leimaa opettajan kysymys — lapsen vastaus -asetelma. Esikoulun (TR
3) toimintaympdristd ei ollut myoskéan vuorovaikutuksen ja kommunikaation
suhteen péivikodin tai koulun toimintakulttuurin kaltainen, silld esikoulussa
(TR 3) suosittiin runsasta lasten keskindistd kommunikointia niin vapaan kuin
ohjatunkin toiminnan aikana. Pdivdkodin ja koulun sosiaalinen tila médrittyi
opettajan ja hdnen omaksumansa toimintatavan kautta. Lapset tai esioppilaat
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eividt olleet sosiaalisen tilan ensisijaisia tai aktiivisia rakentajia ohjatun toi-
minnan aikana. Kaarlo Laineen (1999, 121) tutkimuksen mukaan kuitenkin
alkuopetusikdisille oppilaille vuorovaikutus ja kommunikaatio on fyysisté
oppimisympéristod kokemuksellisesti merkittdvampi. Laineen tutkimuksessa
oppitunnin sosiaalinen tila muodostui 7-9 -vuotiaiden oppilaiden kokemana
heille sen fyysisti tilaa keskeisemmaéksi.

Instituution traditiot ndkyvét selvdsti myos tutkimusryhmieni ohjatun ja
vapaan toiminnan luonteessa, tutkimusryhmieni ikdryhmén koostumus ei
muuttanut tilannetta. Pdivdkodin (TR 1, TR 2 ja TR 3) esiopetustoimintaa
leimaa péivékotitraditiolle ominainen ohjatun ja vapaan toiminnan jaksottelu.
Koulun (TR 4) esiopetustoiminta jaksottuu koulutraditiolle ominaisesti oppi-
tunteihin ja niiden véliin jddviin vélitunteihin. Pdivdkodissa (TR 1, TR 2 ja
TR 3) ohjatun toiminnan muotoina ovat padsddntdisesti oppituokiot, joissa
saattaa joskus olla mukana myds leikkid. Ohjattu toiminta ja oppituntitoi-
minta ovat aina aikuisen ohjaamaa ja kontrolloimaa toimintaa, joka tapahtuu
hénen ldsnd ollessaan, hdnen silmiensa alla.

Tutkimustulosteni mukaan pdivikodin (TR 1, TR 2 ja TR 3) toiminta-
kulttuurissa vapaan toiminnan aikana lapset kiinnittyivét eri toimintoihin ja
erkaantuivat niistd joustavasti. Corsaron (1985, 150) ja Ehnin (1983, 79)
mukaan pédivikodin toimintakulttuurille on ominaista cocktailkutsujen luon-
ne, silld toiminnalle on tyypillistd lasten lyhytkestoiset kontaktit toisten lasten
kanssa. Néin oli my6s minun ryhmisséni. Vapaan toiminnan aikana lapset
eivit pyrkineetkddn pitkdkestoisiin hankkeisiin, silld sellaisille toiminnoille ei
ollut varattu aikaa eikd paikkaa. Lapset olivat omaksuneet ryhmén toiminta-
tavat, joille oli ominaista toimintojen keskeytyminen perushoitotilanteiden tai
opettajan ohjaaman toiminnan takia. Strandellin (1995, 113—-114) havainnot
pdivédkotitoiminnasta omassa tutkimuksessaan “Pédivékoti lasten kohtaamis-
paikkana” ovat samansuuntaiset kuin tekeméni havainnot vapaasta toimin-
nasta pdivdkodin toimintakulttuurin toimintatavoista. Pdivikotikulttuurille
ominainen leikkiryhmien labiilius ja leikkiryhmiin liittymisen mutkattomuus
ei ole muuttunut yli 50 vuodessa, sillda Paavo Pdivansalon (1952, 184) ha-
vainnot tutkimuksessaan Yhteisdelamad lastentarhassa” ovat samansuuntai-
set. Koulun toimintakulttuurissa ei oppituntien aikana suosita vapaata toi-
mintaa, vaan kaiken toiminnan suunnittelee ja toteuttaa opettaja, vain véli-
tunneilla esioppilaat saavat (koulun sdéintdjen puitteissa) vapaasti valita te-
kemisensd ja toverinsa. Seké pdivikodin ettd koulun toimintakulttuurille on
tunnusomaista se, ettd aikuisjohtoista toimintaa ja suoraa ohjausta arvostetaan
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enemméin kuin lasten vapaasti valitsemaa toimintaa, joka useimmiten on
leikkia.

Tutkimustulosteni mukaan piivikodin ja koulun ja sielld toimivien lap-
siryhmien kulttuurinen perintd on jollakin tavalla aina ldsni ja se vilittyy
lapsille erilaisissa toimintatavoissa ja arjen toiminnoissa (vrt. Siljander 2002,
84). Tutkimustuloksissani ndkyi pdivdkodin ja koulun erot toiminnallisissa
lahtokohdissa. Opetussuunnitelmat ja toimintaympéristot poikkesivat toisis-
taan ohjaten toimintatapoja ja arjen toimintoja erilaisiksi. Edelld raportoitua
kooten esiopetuksen toimintakulttuuria voidaan luonnehtia niin, ettd sille on
ominaista joko pdivikotitraditiolle luonteenomainen vapaan ja ohjatun toi-
minnan vuorottelu tai koulutraditiolle tunnusomainen oppituntien ja vélitun-
tien vuorottelu. Pdivikodissa ohjatulle toiminnalle on tunnusomaista opetta-
jajohtoisuus ja vapaalle toiminnalle toimintojen hetkellisyys ja katkonaisuus.
My6s koulun toimintakulttuurille on tunnusomaista opettajajohtoisuus, mutta
pdivikodin toimintakulttuurille pdinvastaisesti toimintatapoja leimaa esiop-
pilaiden opiskelu. Pdivikodin toimintakulttuurissa korostuvat arjen toiminnot
ja koulun toimintakulttuurissa oppiaineiden opetus.

Lasten toimintaan sitoutuneisuuden tasoa ei ratkaissut tutkimuksessani
instituutio tai lapsiryhmin ikdrakenne. Lasten sitoutuneisuus toimintaan on
hyvéé niin pdivdkodissa kuin koulussakin. Lasten toimintaan sitoutuneisuu-
den ja esiopetuksen toimintakulttuuriin sosiaalistumisen vililld on kytkeyma.
Lapset sosiaalistuvat nopeasti ryhménséd toimintakulttuuriin ja sielld nouda-
tettaviin tapoihin, vaikka heilld ei olisikaan aikaisempia kokemuksia tdmén
instituution tai tutkimusryhmén toimintatavoista. Kaikista tutkimukseeni
osallistuneista lapsista (yhteensd 32 lasta) 11:114 ei ollut aikaisempaa koke-
musta instituutiosta, jossa viettivét esiopetusvuotensa. Lasten aikaisimmilla
kokemuksilla instituution toimintatavoista ei ollut heidén toimintansa sitou-
tuneisuuden laatuun ndhden ennakoivaa merkitystd, vaan oleellista oli esi-
opetustoiminta sindnsd. Tutkimusaineistoni perusteella esiopetustoiminta
sitouttaa tyttdjd poikia paremmin etenkin pédivékodin toimintakulttuurissa.
Tyt6t sopeutuvat hyvin pdivékodin traditioihin. Tyt6t sitoutuvat hyvin myds
koulun toimintakulttuuriin, mutta sitoutuminen saattaa muodostua vaikeaksi
6-vuotiaalle lapselle, jota koulun opiskelua ja tietoista oppimista korostavat
tyOtavat eivét innosta.

Instituutio tai ryhmékoostumus eivit leimaa myo6skédn lasten haastatte-
lutuloksia. Riippumatta instituutiosta tai lapsiryhmén ikdkoostumuksesta
lasten mieleen ovat ulkoilu, leikki ja liikunta. Liikunnan suosioon etenkin
koulun toimintakulttuurissa vaikuttaa hyvit liikuntatilat, mutta my®os liikun-
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taan sisdltdalueena ja oppiaineena liittyvd toiminnallisuus ja leikillisyys.
Lapset haluavat oppia perinteisid luku-, kirjoitus- ja laskutaitoja, lisdksi he
pitdvét eri tehtdvistd. Esiopetukselta lapset kaipaavat vapaasti valitseman
toiminnan, yleensa leikin, ohella akateemisten taitojen ja tietojen opettelua.

8.3 Johtopiatoksii esiopetuksen toimintakulttuurista

Tutkimukseni tarkoituksena oli vertailla lapsen ndkokulmasta esiopetuksen
toimintakulttuuria erilaisissa tutkimusryhmissd ja 16ytdd esiopetuksen toi-
mintakulttuuria oleellisesti luonnehtivia piirteitd. Ensimmainen tutkimusky-
symykseni koski esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnallisia 1&htokohtia.
Johtolankoina tdmidn kysymyksenasettelun kohdalla toimivat tutkimusryh-
mieni opetussuunnitelmat ja toimintaympéristdista kootut havainnot.
Opetussuunnitelma toimintaa ohjaavana tai toimintaan vaikuttavana te-
kijand oli varsin etddlld paivdkotiryhmissd. Sen sijaan opetussuunnitelma
ohjasi ja vaikutti toimintaan etenkin esi- ja alkuopetusluokassa, jossa opetus-
suunnitelman oppiaineiden tavoitteet ja keskeiset aihealueet olivat oppitun-
tien sisdltoind. Kokoavasti voidaan todeta ensinnékin, ettd tutkimusajankoh-
dan aikaan esiopetuksen opetussuunnitelmallinen ajattelu ei ollut vield yhte-
néistd ja toiseksi, ettd opetussuunnitelmat eivit myo6skddn tutkimusajankoh-
tana ndkyneet pdividkodin toimintakulttuurissa. Tédhdn vaikutti se, ettd Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet (1996) oli vield tuore ja uusi asia
esiopetuksen kentélld, joten opetussuunnitelmaprosessi oli vield kesken.
Poikkeuksen teki koulun esi- ja alkuopetusluokan opetussuunnitelma, joka
liittyi vahvasti koulun opetussuunnitelmatraditioon. Toisaalta koulun esiluo-
kan opetussuunnitelman yleisessd osassa ennakoidaan Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita (2000), silld esikoulun opetussuunnitelmassa myds
korostetaan eheyttdmistd ja lasten mukaan ottamista suunnitteluun.
Toimintaympéristd toiminnallisena ldhtokohtana leimasi selvisti esi-
opetuksen toimintakulttuuria. Toimintaympéristd loi puitteet esiopetuksen
toimintakulttuurille ja mahdollisuudet toteutuvalle toiminnalle. Pdivédkotien
toimintaympaéristdjen tilaratkaisut ja kalustus olivat yhdenmukaiset ja niissi
korostui kodinomaisuus. Samaan oli pyritty koulun esiluokassa siind méédrin
kuin sen luokkatilat ja kalustus antoivat mydten. Paivikodin toimintakulttuu-
rissa korostuivat oppimisympériston kodinomaisuuden ohella tilojen moni-
naisuus toimintapisteineen. Pdivakotiryhmaélla oli useita tiloja omassa kédytos-
sddan yhteisten tilojen liséksi. Koulun toimintakulttuurin oppimisympaéristolle
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ei ollut ominaista kodinomaisuus ja tilojen moninaisuus, vaan luokkahuoneet
ja koulun yhteiset tilat. Koulun esi- ja alkuopetusluokan toimintaymparisto ei
poikennut koulun muiden luokkien oppiaineopiskelua korostavasta opiskelu-
ympdristostd. Kokoavasti voidaan todeta, ettd esiopetuksen toimintakulttuu-
rille koulussa oli luonteenomaista opiskelua korostava toimintaympéristo.
Tédméa nékyi paitsi oppimisympdiristdn fyysisissd ja pedagogisissa puitteissa
niin my0s toimintaympéristdssd kiytetyissd toimintatavoissa, joille oli omi-
naista oppilaan opiskelua korostavat muodot. Sen sijaan pdivikodissa esi-
opetuksen toimintakulttuurissa korostuivat toimintatapoina perushoitotilan-
teista itsendisesti selvidminen ja arjen toimintojen opettelu. Esiopetuksen
toimintakulttuurille oli ominaista runsas lasten keskindinen vuorovaikutus ja
kommunikaatio vapaan toiminnan aikana, mutta ohjatun toiminnan aikana
sitd sddteli ja kontrolloi opettaja. Vain koulun esiopetusluokka poikkesi toi-
mintatavoiltaan tésta.

Toinen tutkimuskysymykseni koski toimintaa esiopetuksen toiminta-
kulttuurissa. Johtolankoina tdmédn kysymyksenasettelun kohdalla toimivat
nihty sekd koettu esiopetustoiminta tutkimusryhmissdni. Esiopetuksen toi-
mintakulttuurin toimintaa jdsensivét tarkat aika-tila-polut. Kaikissa tutkimus-
ryhmissé tydjdrjestys ja toimintojen fyysinen paikka oli tarkasti méaratyt.
Suuri osa toiminnoista sijoittui aikaan ja tilaan itsestdénselvyyksind, jotka
olivat muotoutuneet toimintakulttuurin traditiossa. Toiminnot olivat muo-
dostuneet rutiininomaisiksi, kyseenalaistamattomiksi ja itsestddn selviksi.
Aika-tilapolku loi myds turvallisuutta ja pysyvyytté lapsille: he tiesivét, mis-
sd ja milloin heidén piti olla. He olivat omaksuneet hyvin arjen kdyténteet,
jotka kietoutuivat eri tiloihin erityisine aikoineen. Néitd arjen kéytanteitd
eivit asettaneet kyseenalaiseksi lapset eiviétka aikuiset, vaikka lasten vapaasti
aloittamat toiminnot keskeytyivit usein joko opettajan ohjaaman toiminnan
tai tydjérjestyksen vuoksi.

Péivikotien toimintaa jdsensivit perushoitotilanteet, etenkin ruokailu ja
ulkoilu. Koulujen toiminnoissa perushoitotilanteet eivit olleet yhtd nidkyvissa
asemassa, sen sijaan toiminta jdsentyi ajallisesti erisuuruisiin jaksoihin.
Koulun esiluokassa toiminta jaksottui aamupdivdtoimintaan ja sen jilkeiseen
ulkoiluun. Koulun esi- ja alkuopetusluokan toiminta jaksottui oppitunteihin ja
niiden viliin sijoittuviin vélitunteihin. Pédivikodin ja koulun esiluokan toi-
mintakulttuurille oli tunnusomaista ohjatun ja vapaan toiminnan jaksottelu.
Péivikodeissa ohjattu toiminta oli opettajajohtoista ja sisdltoaluepainotteista
tai teemapainotteista tydskentelyd suosivaa, koulun esiluokassa korostuivat
yhteistoiminnalliset toimintatavat ja teematydskentely. Vapaan toiminnan
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aikana lapset hakeutuivat lyhytkestoisiin leikkeihin erilaisissa vaihtelevissa
ryhmikoostumuksissa. He saivat tilloin itse varsin vapaasti paattdd toimis-
taan ryhmaén sdintdjen ja tilojen puitteissa. Koulun esiluokan toimintakulttuu-
ri toiminnan osalta liittyi paivikotien traditioon, olihan esiluokka osa pdivé-
kotia, vaikka se toimi koulun tiloissa. Koulun esi- ja alkuopetusluokan toi-
minnalle oli ominaista ainejakoinen oppituntitoiminta ja opettajajohtoisuus.
Varsinaista vapaata toimintaa ei esioppilailla ollut kuin vélituntien aikana.

Esiopetuksen toimintakulttuurille oli tutkimusajankohdan aikaan omi-
naista, ettd lapset olivat eri toiminnoissa varsin aktiivisia, mutta sen sijaan he
eivit olleet kovin aloitteellisia etenkddn ohjatun toiminnan aikana. Sheridanin
(2000) tutkimuksen mukaan esiopetusikiiset lapset arvioivat voivansa itse
padttaa leikistd, kaikesta muusta pddttdd aikuinen. Samankaltainen tilanne
vallitsi myos tutkimusryhmisséni. Lapsilla oli suuri vapaus valita toverinsa ja
tekemisensd vapaan toiminnan aikana ryhmén sédéntdjen ja kéytintdjen puit-
teissa, muulloin aikuinen méaarési, mité tehtiin, kenen kanssa tehtiin ja milloin
tehtiin.

Tutkimustulosteni mukaan lapset sitoutuvat hyvin toimintaan esiopetuk-
sen toimintakulttuurissa, vain yksi lapsi koko tutkimusaineistossani teki
poikkeuksen téssd suhteessa. Hén oli koulun esi- ja alkuopetusluokan esiop-
pilas. Kaikille lapsille ei sovi vield 6-vuotiaana kouluopetuksen toimintatavat,
tillaisen lapsen olisi hyvé eldd esiopetusvuotensa vield pédiviakodin toiminta-
kulttuurissa. Tulokseni osoittavat. ettd lasten toimintaan sitoutuneisuutta
lisési selvisti opettajan taholta saatu huomio. Opettaja ohjasi henkilokohtai-
sesti lasten toimintaa 1dhinnd ohjatun toiminnan aikana. Lisédksi lasten sitou-
tuneisuutta lisdsi toimintaan liittyvd fantasia. Satujen kuuntelu ja aikuisen
lasndolo toiminnassa, etenkin hdnen osallistumisensa leikkiin nostivat lasten
intensiteettid toiminnassa. Lasten mielipiteet toiminnasta olivat tutkimusryh-
missdni yhdensuuntaiset. He pitivit eniten vapaasta toiminnasta esiopetuksen
toimintakulttuurissa. Ulkoilu ja leikki toiminnan muotoina olivat heille eniten
mieleen. Sen sijaan lasten oppimistoiveet liittyivdt ohjattuun toimintaan,
etenkin &idinkielen siséltdalueeseen.

Samankaltaisia tutkimustuloksia kuin tdssd tutkimuksessa lasten néke-
myksistd on saatu viime vuosina niin Suomessa kuin Ruotsissakin. Seki
Kiesildisen (1988) ettd Huttusen ja Tammisen (1991) tutkimuksissa suoma-
laisten lasten mieleenpainuvimmat piivahoitokokemukset liittyivét aikuisiin,
kavereihin ja leikkeihin. My0s Peltosen (2002) tutkimuksessa 1-6 -luokka-
laisten oppilaiden mieluisimmat esiopetuskokemukset liittyvét leikkeihin ja
kavereihin. Tutkimuksen mukaan oppilaiden toiveissa korostui leikki, he
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myos muistivat parhaiten leikin ja kiinnittivét sithen eniten huomiota vas-
tauksissaan (mts. 203). Strander ja Torstenson-Ed (1999) tutkivat ruotsalais-
ten lasten kokemuksia kirjoitetusta opetussuunnitelmasta. He vertasivat lasten
nidkemyksid ja Ruotsissa 1998 kdyttoon otettuja uusia esikoulun ja koulun
opetussuunnitelmia toisiinsa. Tutkijoita kiinnosti, mité lapset olivat oppineet,
mitd he olivat kokeneet esikoulun ja koulunkdynnin aikana sekd mité he toi-
voisivat esikoululta ja koululta. Lasten kokemuksista nousivat tassékin tutki-
muksessa keskeisiksi leikki, vertaisryhmé (kaverit) ja aikuiset. Lapset halusi-
vat tutkimuksen mukaan oppia ja ottaa enemmaén itse vastuuta, he halusivat
olla todellisessa vuorovaikutuksessa toistensa ja aikuisten kanssa, liséksi he
halusivat tydskennelld iloa ja haastetta tuottavien siséltdalueiden kanssa.
Tutkijat korostavat johtopddtoksissddn sitd, ettd lapset halusivat yhteyttd
aikuisiin ja toivoivat saavansa heiltd ohjausta.

Esiopetuksen toimintakulttuuria tutkimusryhmisséni voidaan verrata ja
jisentdd Karrbyn (1986; 1992, 30-31) ruotsalaisia esikouluja koskevassa
tutkimuksessaan esille nostattamien kolmen eri ulottuvuuden avulla. Namé
ulottuvuudet ovat aikuis - lapsikeskeisyys, yksild - ryhmésuuntautuneisuus ja
materiaali - kielipainottuneisuus. Aikuiskeskeistd toimintaa kuvastaa se, etti
lapsiryhmaéssd suositaan kokoryhmitoimintaa ja aikuisten ohjaamia aktivi-
teetteja, sen sijaan lapsikeskeisissd ryhmissd suositaan enemmaén pienryhmé-
aktiviteetteja ja vapaata leikkid. Henkil6kunta on yksilosuuntautuneissa ryh-
missd enemméin vuorovaikutuksessa yksittdisen lapsen kanssa kuin ryhmé-
suuntautuneisuuden omaksuneissa ryhmissd. Yksinleikki ja toiminnat, jotka
eivit vaadi sosiaalista yhdessdoloa, ovat my0s luonteenomaisia yksilosuun-
tautuneissa lapsiryhmissd. Ryhmésuuntautuneessa esikoulussa lapset leikki-
vit paljon lapsiryhmittdin ja henkilokunta suuntaa toimintansa lapsiryhmaille.
Materiaalipainottuneessa ryhméssd lapset ovat usein aktiivisia pareittain,
yksin tai rinnakkain, materiaali merkitsee enemmén kuin sosiaalinen yhdes-
sdolo. Esikouluissa, joita dominoi kielellinen aktiivisuus, on paljon dialogia
lasten ja henkilokunnan vililld. Toiminnalle on ominaista runsas sosiaalinen
yhdessdolo ilman, ettd tehdddn muuta kuin seurustellaan keskendén. Lapset
leikkivit usein vapaita leikkejd. Kéarrby (1992, 31) korostaa, ettd harvoin
esiintyy puhtaaksiviljeltyjd esimerkkejd edelld esitetyistd ulottuvuuksista,
mutta lapsiryhmistd kootut havainnot osoittavat kuitenkin tendenssejé, jotka
luonnehtivat niiden toimintaa jompaankumpaan kuvattujen ulottuvuusdiko-
tomioiden suuntaan.

Oma tutkimusaineistoni voidaan luokitella edelld esitettyihin Kérrbyn
ulottuvuuksien suhteen. Pdivdkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) ja koulun
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esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toiminnalle oli luonteenomaista aikuiskeskei-
syys. Péivikodin 6-vuotiaiden ryhméssd (TR 1) opettaja olivat vuorovaiku-
tuksessa koko ryhmin kanssa samanaikaisesti ohjatessaan suoraan lasten
toimintaa, opettaja kontrolloi ja sditeli opetusta. Esi- ja alkuopetusluokassa
(TR 4) oppituntien aikana opettaja opetti, ohjeisti ja tiedotti koko ryhmaa
samanaikaisesti, toiminta eteni hdnen suunnitelmiensa mukaisesti hidnen
tarkassa kontrollissaan. Pédivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmén (TR 2) toiminta
oli varsin lapsikeskeistd; ryhméssd suosittiin vapaata leikkid ja toiminnan
eriyttdmistd ikétasoittain. Koulun esiopetusluokan (TR 3) toiminta oli vah-
vasti lapsikeskeistd, silld esiluokassa toiminta suunniteltiin ja toteutettiin
yhteistoiminnallisissa pienryhmissd. Lapset vaikuttivat my0ds teemojen sisél-
tdjen valintoihin. Tutkimusaineistossani toiminnan aikuis — tai lapsikeskei-
syyttd ei selitd ryhmén ikdjakautuma tai instituutio: aikuiskeskeistd toiminta
oli niin ikdjakautumaltaan homogeenisessa kuin heterogeenisessi ryhmaéssa,
niin pdivikodissa kuin koulussakin. Sama tilanne oli lapsikeskeisen ulottu-
vuuden osuudessa tutkimusaineistoni ryhmissé.

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toiminnalle oli ominaista
enemmén yksil6- kuin ryhméasuuntautuneisuus. Luokassa kéytettiin toki myds
ryhmitydskentelyd, mutta titdkin enemman erilaiset oppimistehtévit ja ennen
kaikkea oppikirja- ja vihkotehtdvit edellyttivit yksilotydskentelyd. Koulun
esiopetusluokan (TR 3) toiminta edusti Kérrbyn luokittelussa vahvimmin
tutkimusryhmistini ryhméisuuntautuneisuutta, silld opettaja suuntasi johdon-
mukaisesti ohjauksensa yhteistoiminnallisille ryhmille ja loi edellytyksid
ndiden tydskentelylle. Pdivdkodin 6-vuotiaiden ryhmén (TR 1) toiminnasta
yksiselitteisen tendenssin osoittaminen on edellisid ryhmid ongelmallisem-
paa. Opettajat olivat aktiivisemmin vuorovaikutuksessa koko lapsiryhmén
kanssa kuin yksittdisen lapsen ohjatun toiminnan aikana, mutta vapaan toi-
minnan aikana suosittiin sosiaalista yhdessdoloa ja lapset leikkivit tdlldin
pareittain tai pienryhmissd keskenddn, siksi luokittelen tdménkin tutkimus-
ryhméni enemmaén ryhméisuuntautuneisuuden ulottuvuutta edustavaksi kuin
yksilésuuntautuneeksi.

Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toimintaa sdvytti vahvasti kou-
lukulttuurin traditio: yksilllinen oppiminen. Keskeistd oli oppia ne asiat,
mitd opetussuunnitelmassa kullekin vuosiluokalle oli esitetty. Esiluokkalais-
ten toiminta jérjestyi pitkélti koulun muun toiminnan ja alkuopetusikdisten
opetuksen ehdoin. Alkuopetusikéisten vaatimuksia oppiainetavoitteiden suh-
teen oli helpotettu esiluokkalaisilla, mutta muutoin esiluokkalaisten toiminta
ei oleellisesti eronnut 1-luokkalaisten toimintatavoista opetussuunnitelman tai
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toteutuksen suhteen. Oleellista toiminnan kannalta oli se, ettd niin esi- kuin
alkuoppilaan tuli omaksua koululaisen rooli. Koulun esiopetusluokan (TR 3)
ja péivédkotiryhmien (TR 1 ja TR 2) toimintaa eivdt ohjanneet alkuopetuksen
traditiot missddn mielessd, vaan toiminta ankkuroitui pikemminkin péiviko-
din traditioihin, jossa arjen toiminnot liittyvét yhteiseen olemiseen.

Kolmannen dikotomian materia — kielipainotteisuuden suhteen tutki-
musryhméni jakautuvat kuten edelldkin. Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR
4) toiminta edusti tutkimusaineistossani puhtaimmillaan materiaalipainottu-
neisuutta, silld tdssd luokassa oppimateriaalilla, oppikirjoilla, -vihoilla ja
vilineilld, oli merkittdva rooli toiminnassa. Esikoulussa (TR 3) ja péivikoti-
ryhmissd (TR 1 ja TR 2) oli sen sijaan paljon sosiaalista yhdesséd oloa edel-
lyttdvdd toimintaa. Tutkimusryhmien asettumista tilldkin dikotomialla selit-
tdd mielestdni samat syyt kuin yksil6-ryhméisuuntautuneisuuden suhteen.
Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4) toimintaa ohjasi vahvasti koulutyds-
kentelyn perinteet: oppimateriaalin dominoiva osuus verrattuna oppilaiden ja
opettajan todelliseen dialogiin. Koulussa opettaja opetti oppilaita kertomalla,
kuinka asiat ovat, mitd tehddén ja miten tehddin. Vapaamuotoisempaa oppi-
aineista irrallaan olevaa dialogia kéytiin oppituntien ulkopuolella. Pdivikoti-
ryhmien (TR 1 ja TR 2) ja myds esikoulun (TR 3), joka oli hallinnollisesti
pdivikodin satelliittiyksikko, toimintaa leimasi sosiaalisten taitojen opettele-
minen.

Edelld esitetyn perusteella on ilmeistd, ettd esiopetuksen toteuttaminen
integroituna siséllollisesti kouluopetukseen, toisin sanoen alkuopetukseen
ohjaa esiopetustoimintaa koulukulttuurin traditioiden suuntaan. Aikuiskeskei-
syys, yksilosuuntautuneisuus ja materiapainotteisuus lyovat télldin esiopetuk-
selle leimansa. Esiopetuksen toteuttaminen koulussa omana ryhménéén tai
pdivikodeissa lisddvit toiminnan piirteind lapsikeskeisyyttd, ryhmésuuntau-
tuneisuutta ja kielipainotteisuutta.

Tutkimusryhmieni toimintakulttuurin piirteitd voidaan tarkastella myds
vertailemalla niitd Puroilan (2002) ja Krokforsin (2003) tutkimuksiin, jotka
valottavat opettajien toimintaa ja késityksid eli tekijoitd, jotka tdmén tutki-
muksen puitteissa jdivét varjoon tai kokonaan pois. Puroila (2002) erottelee
viitoskirjassaan “Kohtaamisia pédivékotiarjessa — kehysanalyyttinen ndko-
kulma varhaiskasvatusty6hon” kolme eri opetuksellisen kehityksen varianttia,
kun hin tarkastelee paivédkotien opetuksellisen kulttuurin hajanaisuutta. Naité
variantteja ovat toimintatuokiokeskeinen pedagogiikka, yksilollistd oppimista
painottava pedagogiikka ja vapaan leikin merkitystd painottava pedagogiikka.
Toimintatuokiopainotteiselle pedagogiikalle on ominaista ohjatun toiminnan
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aikana aikuisen aloitteet ja vapaan toiminnan aikana lapsen aloitteet. Tyon
ensisijaisena kohteena on lapsiryhmaé ja tuokioihin kohdistuu etukéteissuun-
nittelua, joka voi olla keskusaihe- tai sisdltdaluepainotteista. Aikuisten sitou-
tumisen taso on korkea ohjattujen tuokioiden aikana, mutta matala vapaan
leikin aikana. Yksilollistd oppimista painottava pedagogiikka korostaa lapsen
aloitteita, aikuisten aloitteet ovat mukautetut niiden mukaan. Tyon kohteena
on lapsi yksilond tai pienryhmé ja suunnittelulle on ominaista suunnittelun
perustuminen lasten havainnointiin, lasten osallistuminen suunnitteluun yh-
dessd aikuisten kanssa ja projektitydskentelyn suunnittelu. Aikuisten sitoutu-
neisuuden taso on korkea. Vapaan leikin merkitystd painottava pedagogiikka
korostaa lasten aloitteita, tyon kohteena on lapsi yksilond ja suunnittelulle on
ominaista suunnittelemattomuus ja spontaanin toiminnan korostaminen. Ai-
kuisen sitoutuneisuuden taso on matala. (Puroila 2002, 62-64.)

Omassa tutkimusaineistossani pdivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmin
(TR 1) opetuksellinen kulttuuri vastasi pitkélti toimintatuokiopainotteista
pedagogiikkaa, esikoulun (TR 3) yksilollistd oppimista painottavaa pedago-
giikkaa ja pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmien (TR 2) vapaan leikin merki-
tystd painottavaa pedagogiikkaa. Koulun esi- ja alkuopetusluokan (TR 4)
opetuksellisen kulttuurin luokitteleminen Puroilan opetukselliseen kehykseen
on problemaattista, silld tdimédn luokan toimintakulttuuria leimaa peruskoulun
opetukselliset piirteet eivitkd paivikotien opetukselliset variantit.

Krokforsin (2003) kyselytutkimuksen mukaan helsinkildisten esiopetta-
jien oppimiskésitys korostaa oppimista aktiivisena prosessina. Opettajat pité-
vit tdmén tutkimuksen mukaan kaikkein tirkeimpénd yksittdisend tekijand
leikkid ja korostivat ympiriston merkitystd, mutta tutkittavien joukossa oli
niitdkin, joiden mielestd oppimisympériston merkitys ei ole tirked. Opetta-
minen opettajan toimintana ndhtiin vihemmaén tdrkednd oppimiskésityksen
tekijand. Krokfors jakoi oppimiskésityksen neljadn ulottuvuuteen: lapsikes-
keiseen, kontekstuaaliseen, sisdltopainotteiseen ja lapsildhtoiseen. Lapsikes-
keiselle oppimiskésitykselle on tunnusomaista yhteistoiminta, ajattelutaitojen
kehittdminen ja lapsen uteliaisuuden herdttdminen seki leikin pedagoginen
ohjaaminen menetelmind. Kontekstuaalisessa oppimiskédsityksessad korostuu
oppimisympériston merkitys ja ongelmanratkaisu- ja ajattelutaitojen kehitty-
minen, sisdltopainotteisessa oppimiskisityksesséd rutiinit ja tiedonalojen si-
séltéjen opettaminen oppituokioissa seké lapsildhtoisessd oppimiskésitykses-
sd vapaa toiminta ja elimyksellisyys. Helsinkildisten esiopettajien oppimis-
késityksissd oppimisympéristoon liittyvit tekijat nousevat keskeisiksi, opet-
tamiseen liittyvit tekijdt sen sijaan eivdt ole merkittdvid. Opettajat edustivat
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padsadntoisesti lapsikeskeistd ja kontekstuaalista oppimiskésitystd ja suhtau-
tuvat kriittisesti lapsilédhtdiseen vapaata toimintaa suosivaan oppimiskéasityk-
seen.

Verrattaessa Krokforsin (2003) tutkimuksen oppimiskésitysten ulottu-
vuuksia tdmén tutkimuksen puitteissa saatuihin johtopédétoksiin, niin pdiva-
kodin 6-vuotiaiden esiopetusryhméssd (TR 1) ja koulun esi- ja alkuopetus-
luokassa (TR 4) toteutui pitkalti siséltopainotteinen oppimiskasitys, pédiviko-
din 3-6 -vuotiaiden ryhmisséd (TR 2) toteutui sisdltdpainotteisen oppimiska-
sityksen ohella lapsildhtdinen oppimiskasitys ja koulun esiluokassa (TR 3)
lapsikeskeinen ja kontekstuaalinen oppimiskisitys. Koska tdmén tutkimuksen
johtopéétokset eivit ole samansuuntaisia kuin Krokforsin saamat tulokset, voi
se johtua toisaalta esiopetustoiminnassa tapahtuneista todellisista muutoksista
tutkimusajankohdan jélkeen tai toisaalta siitd, ettd opettajien késitykset ja
toteutettu toiminta eivét vastaa toisiaan. Méantynen (1997, 143-144) paityi
viitostutkimuksessaan nidkemykseen, ettd opettajien kisitykset leikistd ja
toteutettu toiminta, joka oli aikuisjohtoista ja suoraa opettamista noudattavaa,
eivit vastanneet toisiaan. On ilmeistd, ettd muutokset tapahtuvat késityksissd
nopeammin kuin toteutetussa kiytinndssa.

Puroilan (2002) ja Krokforsin (2003) tutkimukset sekd omat tutkimus-
tulokseni antavat aihetta pysdhtyd miettimédn leikin ja oppimisympériston
osuutta esiopetustoiminnassa. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(2000) on kirjattu yleinen késitys nédiden tekijoiden merkityksestd laaduk-
kaassa esiopetuksessa. Tutkimusajankohtana esiopetuksen toimintakulttuuris-
sa ne eivét kuitenkaan korostuneet. Pdividkodin toimintakulttuurissa ohjattua
leikkid oli vdhén, pitkdkestoiselle leikille ei luotu edellytyksid ja etupéddssd
leikki tapahtui vapaan toiminnan aikana. Koulun toimintakulttuurissa leikille
ei ollut juuri sijaa.

Tutkimusryhmisséni opettajan ja lasten vidlinen vuorovaikutus tapahtui
padsddntoisesti ohjatun toiminnan aikana ja lasten keskindinen vuorovaikutus
vapaan toiminnan aikana. Toimintatavat olivat vakiintuneet, niitd ei juuri
muutettu. Oppimistehtdvat liittyivdt valmiiseen esiopetusmateriaaliin. Toi-
mintaympéristot eivdt oleellisesti muuttuneet yhden tutkimuskauden aikana,
eivit etenkddn paividkodin toimintakulttuurissa. Toimintaympéristot eivét
vastanneet lapsen muuttuviin kasvun ja oppimisen haasteisiin, eivéitkd hou-
kutelleet pitkdkestoisiin leikkeihin. Lilian Katz (1992) esittelee kaksi periaa-
tetta, kun tarkastellaan aikuisen roolia oppimisympériston suunnittelussa.
Bottom-down periaatteen mukaan opettajan suunnittelua ohjaa pyrkimys
miettid sitd, miltd lapsesta tuntuu olla oppimisympéristossdan. Sen sijaan top-



258 Annu Brotherus

down -periaate toteutuu oppimisympéristdissé, joita ohjaa henkilokunnan
mitoitus. (ks. Heaslip 1993, 99.) Esiopetuksen kéytinndsséd viimeksi mainittu
periaate ndyttdd valitettavasti yleisemmalta.

Arvioitaessa esiopetuksen toimintakulttuuria lapsen nédkokulmasta huo-
mio kiinnittyy siihen, ettd oppiminen sitoutuu helposti rutiineihin ja ndiden
rutiineiden taustalla oleviin oppimis- ja tietokésityksiin. Eri tutkimusryhmis-
sdni ja sielld omaksutussa toimintakulttuurissa oppiminen oli sidottu aika- ja
tilarakenteisiin, tyonjakoihin, organisatorisiin ratkaisuihin ja didaktisiin mal-
leihin. Kolme tutkimusryhmééni, pdivikotien lapsiryhmit ja koulun esiope-
tusluokka, edusti vahvasti pdivikodin traditioita. Koulun esi- ja alkuopetus-
luokka edusti selvisti koulun traditioita.

Tutkimusryhmisséni henkilokuntaresurssit vaihtelivat. Pdivakotien ryh-
missd (TR 1 ja TR 2) pedagogisesta toiminnasta vastasivat kaksi lastentar-
hanopettajaa ja hoitaja. Esikoulussa (TR 3) henkildkuntaa oli enemmaén suu-
remman lapsimédédrdn vuoksi, ryhméssd oli kaksi lastentarhanopettajaa ja
kaksi hoitajaa. Esi- ja alkuopetusluokassa (TR 4) oli yksi luokanopettaja.
Kaikki lastentarhanopettajat olivat suorittaneet tdydennyskoulutuksena 15
opintoviikon mittaiset esi- ja alkuopetuksen perusopinnot. Luokanopettajalla
ei ollut néitd opintoja, mutta hén oli toiminut pitkddn alkuopetuksessa ja
vuodesta 1995 alkaen esi- ja alkuopetusluokan omana luokanopettajana.
Esiopetuksen toimintakulttuuriin tutkimukseni perusteella nédyttdd vaikutta-
van sekd opettajan koulutus ettd instituution traditiot, silld tutkimieni pdivi-
kotiryhmien ja koulun esiluokan opettajina toimivat lastentarhanopettajat ja
ndmd ryhmit liittyivét hallinnollisesti ja toiminnallisesti pdivdhoitoon. Kou-
lun esi- ja alkuopetusluokan toiminnasta vastasivat luokanopettajakoulutuk-
sen saaneet opettajat ja sielld noudatettiin koulujen opetussuunnitelmaa.

Esiopetuksen toimintakulttuurille 16ikin vahvan leiman instituution
opetussuunnitelma ja toimintaympdéristd sekd instituutiossa omaksuttu toi-
mintatapa. Tarkasteltaessa lapsen ndkokulmasta esiopetuksen toimintakult-
tuuria voidaan kérjistetysti sanoa, ettd pdivdkodissa esiopetusikdinen lapsi
opettelee eri taitoja eldmad varten kuin esiopetusikéinen lapsi koulussa. Péi-
vikodin toiminnassa korostuvat arjen toimet ja sosiaalinen yhdessdolo. Esi-
opetustoimintaa leimaa lapsen omatoimisuuden vahvistaminen ja sitd ohjaa
tiukasti nykyisyydessd pysyvéd ote lapsen opettelun 1dhtokohtina. Koulussa
sen sijaan esiopetusikdinen lapsi opiskelee erilaisia taitoja ja tietoja yhteis-
kuntaa varten. Télldin toiminnassa korostuu koulun sivistystehtivd ja sen
myo6td tulevaisuuteen kurkottava ote lapsen opiskelun léhtokohtina. Koulun
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esiopetustoiminta, etenkin kun se on integroituna alkuopetukseen, on ldhto-
kohdiltaan ja toteutukseltaan joustavaa alkuopetusta.

8.4 Tutkimustulosten arviointia

Tutkimustulosteni kokoavassa tarkastelussa on aiheellista arvioida lopuksi
sekd tulosteni merkittdvyyttd ja yhteiskunnallista paikkaa (vrt. Mékeld 1990,
46-59) ettd niiden yleistettdvyyttd ja siirrettdvyyttd (vrt. Eskola et al. 1999,
69). Tehtdviandni oli vertailla esiopetusta toteuttavien tutkimusryhmien toi-
mintakulttuuria lapsen ndkokulmasta ja etsié esiopetuksen toimintakulttuuriin
oleellisesti liittyvid piirteitd ja trendejd sekd 16ytdéd esiopetuksen toimintaa
luonnehtivia tekijoitd. Todellisena tavoitteena ei ole ollut toistaa vanhoja
“totuuksia” esiopetuksen toimintakulttuurista vaan 16ytdd esiopetukseen
myos lapsen ndkdkulma, joka tarjoaa oman panoksensa kasvatuksellisia il-
miditd koskevaan tieteelliseen ja julkiseen keskusteluun 6-vuotiaiden institu-
tionaalisen kasvatuksen ja opetuksen toteutuksesta. Tutkimukseni ei ole pyr-
kinyt paneutumaan siihen, miti esiopetus on julkilausumissa, valtio- tai kun-
tatason kdsityksissd, vaan tarkoituksenani on ollut kuvata ja tulkita mikrota-
solla esiopetuksen toimintakulttuuria. Aineistoni merkittdvyys on suhteelli-
nen asia, mutta tutkijana olen pyrkinyt vakuuttamaan lukijan siitd, ettd ai-
neistoni on merkittdvdd tavoitellessaan lapsen nidkdkulmaa opetussuunnitel-
mien, toimintaympaéristjen ja toimintojen suhteen. Opetussuunnitelmien ja
toimintaympdristjen tarkastelu lapsen perspektiivistd sekd lasten omien
kokemusten ja arviointien ottaminen vakavasti on ollut yksi timén tutkimuk-
seni ldhtokohdista.

Esiopetuksen toimintakulttuurin tutkiminen on monella tavoin yhteis-
kunnallisesti ja kulttuurisesti perusteltua. Tanéd pédivina ldhes kaikki esiope-
tusikdiset lapset eldvit jossakin esiopetuksen toimintakulttuurissa ja siten
my0s sosiaalistuvat sithen. Pdivikoti ja koulu ovat esiopetusikéisten arkielé-
maiin ja eldminkulkuun keskeisesti vaikuttavia instituutioita. Esiopetus on
osa yhteiskunnallista toimintaa ja instituutioissa omaksutut toimintatavat ovat
osa ndiden kulttuurisia tapoja. Esiopetusta kehitettdessd on tirkedd tehda
systemaattisesti esiopetuksen toimintakulttuuri tietoisemmiksi historiallisesta
ja kulttuurisesta médrdytyneisyydestddn, yhteiskunnallisista ehdoistaan ja
tilannekohtaisista toimintaedellytyksistdén (vrt. Siljander 2002, 93).

Opetussuunnitelmia koskevissa tutkimustuloksissa nédkyy instituutioiden
traditioiden vaikutus. Pdivdkotien toimintakulttuurissa opetussuunnitelmat
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olivat vield varsin etdélld, eiviatkd ne ndkyneet vahvasti toiminnassa. Muu-
tosta oli kuitenkin havaittavissa, silld pdivdkodeissa ja koulun esikoulussa
opetussuunnitelmien uudistusprosessi oli kdynnistynyt. Opetussuunnitelmat
olivat vield keskenerdisid ja muistuttivat enemménkin seuraavaa opetussuun-
nitelmapalaveria varten tehdyiltd muistiinpanoilta. Sen sijaan koulun toimin-
takulttuurissa opetussuunnitelma nékyi ja painottui opetustoiminnassa koulun
tradition mukaisesti. Opetussuunnitelma oli sisdll6llisesti mittava ja perus-
teellinen sekd nivoutui saumattomasti osaksi koko koulun opetussuunnitel-
maa. Esiopetuksen toimintakulttuuria kuvastavan opetussuunnitelma-
analyysini yhteiskunnallinen ja kulttuurinen merkittdvyys on siind, ettd tut-
kimusraporttiini on dokumentoitu tutkimusajankohdan esiopetusta koskeva
opetussuunnitelmallinen murrosvaihe.

Tutkimustulosteni mukaan instituution traditiot eldvét sitkeind ja ne na-
kyivit vahvasti myds toimintaympéristdissd ja niissd toteutuneissa toiminta-
tavoissa. Pdivikodin toimintakulttuurissa 6-vuotias lapsi opettelee kodin-
omaisuutta korostavassa toimintaympéristdssd arjen toimintojen lomassa
omatoimisuutta ja yhdessd oloa joko teematydskentelyn tai siséltdaluepai-
notteisen toiminnan ohella. Koulun toimintakulttuurissa 6-vuotias lapsi opis-
kelee koululaisen roolia ja oppimaan oppimisen taitoja oppiaineopetuksen
parissa opiskelua korostavassa toimintaympéristdssd. 6-vuotias lapsi eldd
pdividkotien toimintakulttuurissa erilaista esiopetuseldméé kuin koulun toi-
mintakulttuurissa. 6-vuotiaan lapsen esiopetus integroituna alkuopetukseen ei
eroa oleellisesti kouluopetuksesta. Kérjistetysti voisi viittda, ettd esi- ja alku-
opetusluokassa 6-vuotias lapsi on aloittanut varhennetun koulun kdynnin.
Esiopetuksen toimintaympéristdd ja toimintaa koskevia tutkimustulokseni
voivat hy6dyntdd vanhemmat valitessaan lapselleen sopivaa esiopetuspaik-
kaa. Ndma tulokset ovat hy6dynnettdvissd myds niin makro- kuin mikrotason
esiopetuksen kehittdmistyossa.

Tutkimustulosten merkittdvyyden ja yhteiskunnallisen paikan ohella on
tarpeen arvioida myds tulosteni yleistettdvyyttd. Laadullisen tutkimuksen
tulosten yleistettdvyys on metodikeskusteluissa kiistaa aiheuttanut kysymys.
Yleistamistd on erityisesti kyseenalaistettu sen suhteen, ettd laadullisesta
aineistosta ei voi tehda yleisid johtopdétoksid, koska téllaisessa tutkimuksessa
ei ole riittdvasti tapauksia eli perusteita yleistdmiselle. Oman tutkimukseni
yleistettdvyyttd arvioitaessa muistutan vield lukijaa paitsi tutkimusaineistoni
rajallisuudesta niin myo0s siitd, ettd tutkimusryhmédni edustavat valikoitua
joukkoa esiopetusta toteuttaneista ryhmistd, silld tutkimusryhmilldni oli ollut
jo ennen tutkimushankettani yhteistytd Helsingin yliopiston kanssa opetus-
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harjoittelujen tai muun opetuksen yhteydessd. Mutta huolimatta siitd, ettid
tutkimusaineistoni edustaa valikoitua ndytettd ja ettd tutkimustyoni on aika-
ja paikkasidonnaista (vrt. Ruoppila 1999, 48), tutkimustani voidaan arvioida
my0s yleistimisen ndkokulmasta. Laadullisessa tutkimuksessa yleistaimisessa
on kysymys subjektiivisen ja objektiivisen vélitysprosessista, jossa yksilolli-
nen eldménilmaus edustaa aina myds yleistd ja objektiivista (Dilthey 1970,
178). Tutkimustulokseni kertovat todellistuneina paitsi tutkimusryhmieni
toimintakulttuurista niin samalla myos tutkimusajankohdan esiopetuksen
toimintakulttuuri-ilmiosta.

Tulosteni yleistettdvyyden ongelmallisuutta voi vilttdd ottamalla kayt-
toon joko Uusitalon (1991, 78) ehdotuksen mukaisesti teoreettisen tai ole-
muksellisen yleistettdvyyden késitteen tai Alasuutarin (1999, 251) suhteutta-
misen kisitteen. Talloin tutkimustulosteni tarkastelussa keskeistd on toisaalta
arvioida tekemieni tulkintojen kestdvyyttd ja syvyyttd ja toisaalta sitd, miten
olen osoittanut tulosteni kertovan muustakin kuin omasta aineistostani. Téssd
arvioinnissa on tutkimustuloksiani syytéd tarkastella etenkin siirrettdvyyden
nikokulmasta. Tulosteni siirrettdvyys toiseen kontekstiin riippuu siitd, miten
samankaltaisia tutkimusryhméni ja sovellusryhmé ovat. Tulosteni siirretta-
vyyttd on syytd problematisoida sen suhteen, ettd tutkimusajankohdan jélkeen
esiopetuksen toimintakulttuurin toiminnallisissa ldhtokohdissa, ldhinnd ope-
tussuunnitelmissa on tapahtunut mittava uudistustyd. Tdmé tyd on epdile-
mittd vaikuttanut tai vaikuttamassa myods esiopetuksen toimintatapoihin.
Johtopadtoksid tutkimukseni siirrettdvyydestd en voi tehdé yksin, silld tunnen
ainoastaan tutkimusaineistoni, siksi tulosteni sovellusarvon arvioimisen vas-
tuu on myds niiden hyodyntdjalla (vrt. Tynjdld 1991, 390). Olen kuvannut
sekd aineistoani ettd raportoinut koko tutkimustani tarkasti, jotta lukija voi
pohtia tutkimustulosteni soveltamista myds muihin kuin tutkittuihin kon-
teksteihin.
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v

LOPUKSI

9 Diskussio
9.1 Tutkimuksen metodologisen taustan tarkastelua

Nojauduin tutkimukseni metodologisessa taustaluvussa (ks. 5.2) pragmatis-
min paradigmaan. Se sopii erityisen hyvin monitahoiseen kdytdnnon kasva-
tuskysymyksid koskevaan tutkimukseen. Pragmatismin liséksi tutkimusasen-
teessani oli piirteitd hermeneuttisesta ticteen filosofiasta. Sitoutumista eri
tieteen traditioihin on kritisoitu esimerkiksi kieli- ja késitejarjestelmien yh-
teensopimattomuudella (mm. Kotila 2000, 150). Siljander (1992) vastustaa
eri tieteenteoreettisten traditioiden kdyttdmistd tutkimuksessa samanaikaises-
ti, koska siind on hinen mielestdin metodologinen eklektismin ongelma. Eri
tieteenteoreettisten traditioiden samanaikaisen kéyton kritiikille on perusteen-
sa, koska tutkimusilmion késitteellistdmisen, aineiston hankintatavan ja sen
analyysimenetelmdn sekd tutkimuksen raportoinnin vélisen yhteyden osoit-
taminen on yksinkertaisempaa, kun sitoudutaan vain yhteen tieteenteoreetti-
seen traditioon. Ndkemykseni mukaan paradigmaattiseen puhdasoppisuuteen
tukeutuminen ei ole vélttdmatonté, koska “kakkua ei tarvitse syddéd kokonaan,
vaan eri kakuista voi ottaa paloja”. Tutkija voikin yhdistdd niistd omaan tut-
kimukseensa ja sen eri vaiheisiin sopivia viipaleita. Tédllaisen monista eri
traditioista koottu metodologisen eklektismin ei tarvitse merkitd vélttimatta
ongelmaa, vaikka sen vaaran tunnustan, vaan tieteen traditioiden metodologi-
nen yhdistely voi olla myds voimavara, jonka avulla tutkija voi lisdtd ymmér-
rystiddn ja nikokulmiaan kysymyksenasetteluunsa ndhden. Mielesténi kasva-
tustiede on parhaimmillaan tiedettd kasvatuskdytdntoad varten.

Tavoitteenani on ollut tavoittaa ja ndhdé esiopetuksen toimintakulttuuri
tutkimusryhmissdni sellaisena, kuin se on lapsen nidkokulmasta. Olen pyrki-
nyt kuvaamaan ja tulkitsemaan esiopetuksen toimintakulttuuria lasten anta-
mien merkitysten valossa. Lapsen ndkdkulman tavoitteleminen on tutkimuk-
sellinen haaste. Tdmdn nikokulman valinta tarkoittaa metodologisena ydin-
kysymyksena sitd, ettd miten olen tutkijana pystynyt asettumaan lapsen ase-
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maan ja tulkitsemaan lasten maailmaa. Ei ole olemassa yhtd maérittyd uni-
versaalia lapsen ndkokulmaa, silld samanaikaisesti yhdessd ja samassa het-
kessé vaikuttaa moni asia monella eri tavalla. Olen yrittédnyt tutkijana kuiten-
kin n&hdd maailmaa lapsen silmin. Olen yrittdnyt hyvin konkreettisella ta-
valla ottaa selvéd, miten lapset arvottavat maailmaa, siksi olen havainnoinut
lapsen toimintaa hdnen toimintaymparistdssddn ja haastatellut lasta aiheena
lapsen omat kokemukset ja arvioit esiopetuksesta. (vrt. Lokken et al. 1995,
14.)

Olen tietoinen siitd, ettd tarkastellessani esiopetuksen toimintakulttuuria
lapsen ndkokulmasta, olen aktualisoinut vain joitakin puolia tutkittavasta
ilmidstd. Tdmé on ollut tietoinen valintani, koska jos yrittdd ndhdé kaiken, ei
nde mitddn. Tutkijan tuleekin valita oma ndkdkulmansa, omat johtolankansa
ja fokusoida niihin. Tutkimukseni johtolankoina tutkimusryhmieni toiminta-
kulttuurin kuvauksissa ja selityksissd toimivat opetussuunnitelmat, toiminta-
ympéristot sekd ndhty ja koettu esiopetustoiminta. Tutkimuksessani havain-
noitavat ja haastateltavat lapset olivat oman ryhménsd toimintakulttuurin
asiantuntijoita, he edustivat koettua toimintakulttuuria ja olivat tiedonantajia
minulle. Opetussuunnitelmien tarkastelussa kiinnitin huomion erityisesti
sithen, millaista lapsen toiminnan niiden mukaan tulisi olla tutkimusryhmis-
séni. Havainnoidessani toimintaympaéristdja kiinnitin huomioni siihen, millai-
sia virikkeitd ja mahdollisuuksia ne tarjoavat lapselle. Havainnoimalla lapsia
toiminnassa ja haastattelemalla heitd péddsin konkreettisesti ldhelle lapsen
esiopetuksen maailmaa.

Hermeneuttista asennetta edustavana tutkijana hyviksyn sen, ettd per-
soonallisuuteni ja tunteeni vaikuttavat tutkimukseen, siksi tutkimuksessani
olen pysdhtynyt miettiméén, kuinka onnistuin tavoittamaan lasten ajatuksia ja
intentioita. Vaikka joidenkin lasten haastatteleminen ja havainnoiminen oli
helpompaa kuin joidenkin toisten, niin varsinaisia ongelmia en kohdannut
aineiston keruussa. Kukaan lapsista ei vastustanut havainnoimistani tai haas-
tatteluja. Olen pyrkinyt tuomaan esille my0s sen, ettd minulla oli ennen tut-
kimusta runsaasti omia kisityksid esiopetuksen toimintakulttuurista koulu-
tuksestani ja ammatistani johtuen. Tarkastelen tutkijan rooliani vield tarkem-
min seuraavassa luvussa (9.2.1).

Tutkimuksessani olen pyrkinyt tavoittamaan myos hermeneuttis-histo-
riallisen perspektiivin esiopetuksen toimintakulttuuriin. Olen pyrkinyt osoit-
tamaan instituutioiden traditioelementtejd (ks. luku 8.2), jotta mahdolliset
traditioiden aiheuttamat esteet tai puutteet esiopetuksen kaytinnén uudistami-
selle voidaan poistaa. Hermeneuttinen asennoituminen on luontevaa lasta
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koskevissa laadullisissa tutkimuksissa etenkin silloin, kun halutaan ymmartaa
lasten ajatuksia ja kokemuksia seké silloin, kun halutaan tulkita lasten omalle
eldmalleen antamia merkityksia.

9.2 Tutkimuksen luotettavuus
9.2.1 Tutkijan rooli ja etiikka

Tutkimuseettiset kysymykset ovat keskeisid etenkin ihmistieteissd. Tutkijan
tulee olla eettinen seké tutkimuksen tarkoituksessa ettd itse prosessissa. (vrt.
Aubrey, David, Godfrey & Thompson 2000, 143—155.) Tutkimukseni syntyi
omasta mielenkiinnostani kuvata ja tulkita esiopetustoimintaa, joka on viime
vuosina ollut laajan keskustelun ja uudistusten kohteena ja jota viime vuodet
olen lahestynyt opettajakouluttajan roolissa. Tarkoituksenani on ollut valaista
esiopetuksen toimintakulttuuria lapsen ndkokulmasta ja samalla tavoittaa
ilmioon oleellisesti kuuluvat tekijat.

Tutkijan oman roolin pohdinta ja arviointi on térkedi laadullisessa tut-
kimuksessa, jossa tiedonhankinnan vilineend on tutkija itse. Koska tutkijan
rooli ja tutkimuksen riippumattomuus ovat toisiinsa sidoksissa, on tirkeda,
ettd kvalitatiivista tutkimusta tekevéna tutkijana pohdin sosiaalista vastuutani
(vrt. Ely, Anzul, Friedman, Garner & McCormack Steinmetz 1993, 251-252;
Kvale 1997, 104—-116). Tdmén tutkimuksen aikana jouduin useaan otteeseen
miettimédn omaa rooliani lasten kannalta. Tutkimuksen etiikan kannalta on
tirkedd tdlloin tarkastella tutkimuksessani mukana olevien henkildiden koh-
telua. Koska tutkimukseni kohdistui erityisesti lapsiin, jouduin pohtimaan,
miten heiltd itseltddn hankin suostumuksen tutkimukseen, millaista tictoa
heille annetaan ja millaisia riskejad heiddn osallistumiseensa liittyy.

Menetelmaékirjallisuuden (mm. Bogdan et al. 1998, Fine, Weis, Weseen
& Wong 2000; Ely et al. 1993; Eskola et al. 1999; Henriksson & Mansson
1996; Hirsjarvi & Hurme 2001) mukaan tieteen moraalisissa ohjeissa eli
tutkimuksen eettisissd koodeissa on keskeisend ydinsisdltond moraalinen
vaatimus siitd, ettd koehenkil6itd tai yleensd tutkimukseen osallistuvilta yk-
siloiltd edellytetddn asiaan perehtyneesti annettu suostumus. Tdlld halutaan
estdd ihmisten manipulointi tutkimushankkeissa. Perehtyneisyydelléd tarkoi-
tetaan sitéd, ettd tutkimushenkildille paljastetaan kaikki tirkedt ndkokohdat
siitd, mitd tulee tapahtumaan tai mitd saattaa tapahtua tutkimuksen kuluessa,
liséksi tutkimushenkildn tulee olla kykenevd ymmértdimédn tdmé informaatio
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(vrt. Coady 2001, 65). Suostumuksella tarkoitetaan sité, ettd tutkimushenkild
on patevé tekeméén rationaalisia ja kypsid arviointeja, lisdksi osallistumista
koskevan suostumuksen tulee olla vapaaehtoista, vailla pakotusta. Edella
esitettyjen vaatimusten noudattaminen tutkimuksessani on ollut erityisen
vaikeaa, koska tutkimushenkiloni ovat lapsia. Esimerkiksi odotus kypsésta
paitoksenteosta sulkee tiukasti noudatettuna ulkopuolelle juuri pienet lapset.

Tutkimusprosessini aikana pohdin usein sitd, miten osoitan lapsille hei-
dén tahtonsa kunnioittamista tai miten ylipaétdan saan selville lasten tahdon
(ks. Fine & Sandstrom 1988, 9-35, 49-59). Olin saanut lasten vanhemmilta
luvan haastatella ja havainnoida heidén lapsiaan. Kysymaélld vield ennen
haastattelua lapselta itseltdéin suostumusta haastattelulle, halusin paitsi var-
mistaa heiddn suostumuksensa niin my0s kertoa heille henkildkohtaisesti,
miksi heitd haastattelen ja miksi seuraan tai seurasin heiddn toimintaansa.
Télla tavalla toimien pyrin varmistamaan sen, ettd kunnioitan lasten oikeuk-
sia paattdd itseddn koskevista asioista. (vrt. Coady 2001, 66.) Haastattelun
suhteen uskon osoittaneeni lapsille, ettd kunnioitan heidén tahtoaan. Havain-
noinnin suhteen tutkittavien tahdon kunnioituksen huomioiminen oli vai-
keampi kysymys. Lapsi eldd tdssd ja nyt, hdn ei kykene vilttdméttd arvioi-
maan pitkdn aikavilin asioita. En endd haastattelutilanteen jilkeen erikseen
seurattuina havainnointipdivind pyytdnyt lapsilta lupaa havainnoida heididn
tekemisidén. Havainnoidessani ohjattua toimintaa saavutin roolin, jossa lapset
eivit endd kiinnittdneet minuun huomiota, mutta sen sijaan vapaan toiminnan
aikana muutaman kerran lapset reagoivat lasndolooni. Esimerkiksi pédiviko-
din 3-6 -vuotiaiden ryhmén Santeri totesi minulle, kun havainnoin hénen ja
muutaman muun pojan leikkid rakenteluhuoneessa, ettei aikuisten kuulunut
olla téssd tilassa. Kun kerroin pojille, ettd haluan seurata toimintaa rakentelu-
huoneessa, niin minut unohdettiin nurkkaan istumaan.

Haastattelijan ja havainnoijan roolini olivat erilaiset. Haastattelut olivat
henkilokohtaisia, olin niiden aikana aktiivinen osoittaen mielenkiintoa lasten
kokemusten ja arviointien suhteen. Observoinnin aikana roolini oli ulkoisesti
passiivinen, pyrin tekeméddn itsestini ndkyméttdméin ulkopuolisen tarkkaili-
jan, joka ei osallistunut tai puuttunut toimintaan. Lahes poikkeuksetta lapset
osoittivat hyviksyvinsé ratkaisuni suuremmitta pulmitta, silla he eivit pyyta-
neet minua osallistumaan toimintaan ja antoivat minun tehdd rauhassa ha-
vainnointejani. Varsin nopeasti myds ne lapset, jotka olisivat halunneet toi-
minnan aikana enemmén myds henkildkohtaista vuorovaikutusta, sopeutuivat
tilanteeseen.
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Tutkimusprosessini aikana jouduin pohtimaan lasten kohtelun ohella
my0s henkilokuntien asemaa. Henkilokunnan suhteen koin roolini aluksi
vaikeaksi. Olin neuvotellut tutkimuksestani paivékotien johtajien ja koulun
rehtorin kanssa ja saanut heiltd suostumuksen tutkimukseni tekoon heidén
johtamissaan yksikoissd ennen, kuin otin yhteyttd ja kdvin tutustumassa tut-
kimusryhmiini. Henkil6kunta suhtautui tutkimushankkeeseeni padséantoisesti
myonteisesti. Tosin tutkimusprosessin alussa joskus tuntui siltéd, ettd henkild-
kunta koki minut oman toimintansa arvostelijaksi ja tunsi olonsa ndin ollen
vaivaantuneeksi. Tutkimushankkeen edetessd tunsin henkildkuntienkin tottu-
neen ldsnéolooni ja muutuin myos heille nakyméttomaksi tarkkailijaksi. Li-
séksi itse koin ulkopuolisen havainnoijan roolini aluksi vaikeana. Olin tottu-
nut kouluttajana opiskelijoiden kdytdnnon praktikumjaksojen aikana toimin-
nan reflektointiin henkilokunnan kanssa, mutta tdmén tutkimushankkeen
aikana roolini oli toinen. En vaihtanut lapsista tai toiminnasta henkilokunnan
kanssa mielipiteitd. En myoskéédn kysellyt ndkemésténi heiddn mielipiteitdén,
enkd kertonut havainnoistani, jotta en vaikuttaisi toimintaan mitenkdén.

Tutkijana olen pyrkinyt suojelemaan tutkimukseeni osallistuvien hen-
kildiden ja organisaatioiden etua. Talloin yksilon tietosuojaa koskevat kysy-
mykset ovat aktualisoineet eettisid ongelmia (vrt. Uusitalo 1991, 30). Ano-
nyymisyys kieltdd raportoimasta tuloksia siten, ettd yksittdiset kohteet voi-
daan tunnistaa. Olen pyrkinyt noudattamaan tdtd periaatetta kuvatessani tut-
kimusryhmieni toimintakulttuuria siten, ettd annoin havainnointilapsilleni,
muille kuvauksissa esiintyville lapsille, tyontekijoille ja ryhmille uudet nimet
sekd valokuvaamalla tutkimusryhmaéni niin, ettei kuvissa ole henkil6itd eikd
niissd ndy instituutioiden tai ryhmien nimid. Mutta koska itselleni jokainen
tutkimusryhméni ja jokainen havainnointilapseni on eldvd, yksil6llinen ja
tunnistettava, niin viime kiddesséd tutkimukseeni osallistujat ja lukijat arvioi-
vat, kuinka olen onnistunut suojaamaan havainnointilapsieni, tutkimusryh-
mieni ja sielld eldneiden identiteetin.

Kaikissa ihmistd koskevissa tutkimuksissa on otettava huomioon hu-
maanin ja kunnioittavan kohtelun edellyttimit nikdkohdat (Hirsjédrvi, Remes
& Sajavaara 2001, 27). Télloin tiedonhankinnassa huomioidaan anonyymiu-
den takaamisen liséksi luottamuksellisuus ja aineiston tallentaminen asian-
mukaisesti. Olen pyrkinyt saavuttamaan luottamuksen tutkimukseen osallis-
tuneiden suhteen seké tallentamaan ettd késitteleméédn aineistoani asianmu-
kaisesti. Elyn et al. (1993, 240) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen eettinen
pohdinta voidaan suorittaa kolmelta eri kannalta: ensinnékin itse tutkimuksen
riippumattomuuden kannalta, toiseksi tutkimukseen osallistujien kannalta ja
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kolmanneksi kvalitatiivisen tutkimuksen yhteiskunnallisten implikaatioiden
kannalta. Olen edelld pohtinut tutkimustani kahden ensimmadisen ndkokulman
kannalta. Kolmatta ndkdkulmaa, tutkimukseni yhteiskunnallista merkitta-
vyyttd tarkastelin luvussa 8.4, kun arvioin tulosteni merkittavyytta ja siirret-
tdvyyttd. Arvioin vield raporttini viimeisessd luvussa (9.3) tutkimustani silta
kannalta, millaisia aiheita se antaa esiopetuksen kédytdnnon kehittdmiselle ja
tutkimukselle.

9.2.2 Tutkimusaineistojen keruu- ja analyysimenetelmien
arviointi

Kun laadullista tutkimusta arvioidaan, niin oleellinen kysymys koskee koko
tutkimusprosessin luotettavuutta, siksi tutkimustani tulee tarkastella vield
ainakin aineiston keruu- ja analyysimenetelmien kannalta (Ruonavaara 2001,
141). Tallsin on syytd kiinnittdd huomio aineistoni riittivyyteen ja analyysie-
ni kattavuuteen sekd analyysieni arvioitavuuteen ja toistettavuuteen (Mikeld
1990, 52-55). Kvalitatiivisen tutkimusaineiston riittdvyydelle ei ole olemassa
tunnuslukuja, joita voidaan esittdd tilastollisissa tutkimuksissa, siksi kvalita-
tiivisessa aineistossa on ennakolta vaikeaa laskea riittdvédn aineiston kokoa.
Omassa tutkimuksessani aineiston koon riittdvyyden arvioinnin tekee ongel-
malliseksi my0s se, ettd aineistooni kuuluu monenlaista materiaalia, joka on
koottu ja analysoitu monella eri menetelmélld. Aineistoni riittivyyden olen
yrittinyt taata silld, ettd kaikkien neljin tutkimusryhméni opetussuunnitelmia,
toimintaympéristdd, toimintaa ja havainnointilapsia koskevat aineistot olen
kerdnnyt ja analysoinut samalla tavalla. Lisdksi tutkimukseni havaintojen ja
haastattelujen tulkinnat perustuvat myos aineiston saturoitumiseen eli kyl-
ladntymiseen, joka toteutui pitkdn aineiston keruun aikana.

Analyysin kattavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tulkintoja ei perusteta sa-
tunnaisiin poimintoihin aineistosta, siksi olen pyrkinyt raportoimaan mahdol-
lisimman yksityiskohtaisesti tutkimusryhmieni opetussuunnitelmat, toiminta-
ympdristot ja toiminnan sekd lasten haastattelut. Olen pyrkinyt varmistamaan
tutkimustulosteni uskottavuuden silld, ettd lukija pystyy seuraamaan ja ar-
vioimaan péadttelyjéni, siksi olen raportoinut yksityiskohtaisesti kaikkien eri
menetelmin kerddmieni aineistojen analyysit. Tarkoituksenani on ollut myos
se, ettd lukijan olisi mahdollista seurata niin yksittdisen lapsen ajatuksia ja
toimintaa kuin kunkin tutkimusryhméni eldmdd. Pyrkimyksendni on ollut
paitsi tutkimukseni luotettavuuden osoittaminen niin myds korostaa sitd, ettad
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yhteenvetojen taustalla on lasten yksilollisid kokemuksia ja arviointeja sekd
tutkimusryhmieni toimintakulttuurin yksilollisié piirteita.

Tutkimusaineistossani uskottavuuden arvioiminen on pulmallista siksi,
ettd tulkinta- ja analyysivaiheessa lasten ddni muuttuu viistamaéttd heididn
toimistaan ja puheistaan muodostamikseni tulkinnoiksi. Tutkijana toivon, ettd
olen vakuuttanut lukijan siité, ettd kuvaukseni ja tulkintani ovat méardytyneet
tutkimuskohteiden eivdtkd tutkijan johdosta. Toisaalta tutkimusaineistoni
uskottavuutta arvioitaessa on syytd pysdhtyd myos miettimddn tutkittavista
johtuvia vaikutuksia. Ensinnédkin tutkimusryhméni ja sielld eldvét lapset ovat
ainutlaatuisia, siksi aineistoni on véistdméttd rajallinen. Toiseksi tutkimusai-
neistoni kuvaa sattumanvaraisesti tutkimusryhmieni eldméai ja lapsen toi-
mintaa, silld en elinyt lasten mukana arjessa, vaan kerdsin aineistoani vain
tiettyind pdivini. Lapsi eldd tdssd ja nyt, se mikéd hédnelle on merkityksellistd
tutkimusaineiston keruuhetkelld, voi olla muuta toisella hetkelld. Uskotta-
vuutta lisdd kuitenkin se, ettd yritdn ymmaértad ja tulkita esiopetuksen toi-
mintakulttuuria 32 lapsen perspektiivista.

Tutkimusaineistoani arvioitaessa on oleellista tarkastella ensinnékin te-
kemieni tulkintojen pétevyyttd, toiseksi sitd, miten onnistuin kuvaamaan
todentuneena esiopetuksen toimintakulttuuria lapsen nékdkulmasta ja kol-
manneksi sitd, tavoitinko esiopetuksen toimintakulttuuria luonnehtivat ylei-
simmdt piirteet. Haluan vield ennen tarkempaa tutkimukseni luotettavuuden
arviointia muistuttaa lukijaa siitd, ettd korostaessani lapsen perspektiivid
tarkasteluni ulkopuolelle on jddnyt kokonaan tai ainakin varjoon sellaisia
esiopetuksen toimintakulttuurin piirteitd, joita tutkimusaineistoni ei ole ta-
voitellut eiké tavoittanut.

Tutkimukseni luotettavuuden tarkastelun ongelmallisuus johtuu siitd,
ettd tutkittava ilmid, esiopetuksen toimintakulttuuri todellistui luonnollisissa
olosuhteissa ja tutkimusryhmissdni tapahtumat olivat ainutkertaisia, siksi
tutkimustani ei ole mahdollista toistaa tdysin samanlaisena. Toinen tutkimuk-
seni luotettavuuden ongelmallisuutta aiheuttava tekijd on laadulliselle tutki-
mukselle ominainen subjektiivisuus, jota kisittelin jo edellisessd luvussa
pohtiessani tutkijan rooliani. Tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta vield
realistiselta kannalta, josta Eskola et al. (1999, 213) kayttdvit ilmaisua luo-
tettavuus ikkunana todellisuuteen. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksessa
kiyttdmadni logiikkaa mahdollisimman tyhjentdvésti ja heijastamaan tutki-
miani tutkimusryhmid mahdollisimman totuudenmukaisesti sekd kertomaan
mahdollisimman tarkasti, mitd aineistonkerdyksessd ja sen jdlkeen on tapah-
tunut (vrt. Rolfe 2001, 233).
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Janesickin (2000, 393) mukaan ydinasioita laadullisessa tutkimuksessa
ovat henkildiden, paikkojen ja tapahtumien kuvaukset, siksi hdinen mukaansa
validius merkitsee kuvauksen ja siihen liitettyjen tulkintojen yhteensopivuut-
ta. Laadullisen tutkimuksen arvioinnin yhteydessd validiudesta kdytetddn
menetelmakirjallisuudessa myds autenttisuuden (Guba & Lincoln 1998) ja
uskottavuuden sekd ymmarrettdvyyden (Wolcott 1990) késitteitd. Olen ha-
lunnut runsailla havainnointi- ja haastattelukatkelmilla seka liittdmalld myds
valokuvia tutkimusraporttiini taata tutkimukseni autenttisuutta ja uskotta-
vuutta. Aineistokatkelmat ja kuvat perustelevat tekemidni tulkintoja esiope-
tuksen toimintakulttuurista.

Tutkimusaineistoni analyysissa Beredayn vertailevan analyysin malli
(1964) on ollut tukenani, silld olen hinen metodisten ohjeittensa mukaisesti
ennen vertailua ja yhteenvetoa kuvannut ja tulkinnut kutakin tutkimusryh-
maééni tutkimusongelmittain erikseen. Olen raportoinut tutkimushavaintojani
tarkasti ennen kuin olen tehnyt yhteenvetoja lapsista ja tutkimusryhmieni
toimintakulttuurista sekd esittinyt kannanottoja esiopetuksesta. Huolimatta
Beredayn mallin metodisesta tuesta, sen soveltaminen tutkimuksessani on
aiheuttanut myds pulmia. Erityisen ongelmallista tutkimusraporttini kirjoitus-
vaiheessa on ollut toiston vilttdiminen vertailuprosessin edetessa ja luettavuu-
den siilyttdminen.

Tutkimustani on syytd ldhted arvioimaan myds brikolaasin ja triangu-
laation ongelman ndkdkulmasta. Metodologisesti triangulaatiota voidaan
kyseenalaistaa tieteenfilosofisin perustein kuten luvussa 9.1 toin esille.
Kayttdméadni menetelmétriangulaatiota on siis arvosteltu siitd, ettd erilaisista
paradigmoista nousevien metodien sekoittaminen ei ota huomioon filosofisia
ja muita edellytyksid, jotka perustuvat kulloinkin kyseessd olevaan paradig-
maan. Svenssonin (1996, 220) mukaan eri paradigmoista perdisin olevia
metodeja voidaan kéyttdd samassa tutkimuksessa, jos jokaista metodia kay-
tetddn ja arvioidaan ja tuloksia tulkitaan ja arvioidaan omissa yhteyksissdén.
Olen omassa tutkimuksessani noudattanut titd periaatetta, koska metodinen
moninaisuus voi tuottaa uusia 10ytdjd, tuoda esiin uusia nékokulmia ja auttaa
tekeméén uusia tulkintoja, jotka muuten eivét olisi mahdollisia. My6s Keski-
nen (1999, 435) tdhdentdd, ettd vertailevan kulttuuritutkimuksen luotetta-
vuutta voidaan lisdtd kdyttdmaélld brikolaasia eli hyddyntdmalla monia erilai-
sia mittaus- ja tutkimustapoja.

Menetelmétriangulaation kéyttd puoltaa paikkansa tutkimuksessani,
silld tutkimuskohteinani olivat lapset. Lasta koskevissa tutkimuksissa yhden
aineistonkeruumenetelmén kéytto, esimerkiksi haastattelun, voi osoittautua
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riittdméttoméksi muun muassa lasten kehityksellisten tekijoiden vuoksi. Siksi
on luontevaa kayttdd hyddyksi triangulaatiota, koska télloin tutkimusaineistoa
saadaan useammalla tavalla (Brooker 2001, 168). Triangulaation avulla ta-
voittelin monipuolista ja tutkimusilmiotd lapsen ndkokulmasta avaavaa ai-
neistoa. Pragmatistisen epistemologian mukaan eri menetelmien yhteiskay-
tolle tutkimuksessa ei ole esteitd, jos nuo menetelmit toimivat yhdessa.
Triangulaation merkitys validiteetin kannalta ei ole vain se, ettd se tuottaa
objektiivisen totuuden, vaan pikemminkin se, ettd se osoittaa sopivana strate-
giana tulosten uskottavuuden. Esiopetuksen toimintakulttuuri on ilmiéna
laaja ja moniulotteinen. Monistrategisella otteella olen pyrkinyt siihen, etti
tavoittaisin erilaisia ndkokulmia esiopetuksen toimintakulttuuriin ja siten
varmistaisin ilmioén syvdn ymmaértdmisen. Lisdksi triangulaation kdyton tar-
koituksena on ollut vahvistaa tutkimukseni luotettavuutta siten, ettid eri me-
netelmit tukevat samoja johtopddtoksid esiopetuksen toimintakulttuurista
(Layder 1993, 120). Tutkimusprosessini aikana eivét eri keruumenetelmien
kiyttd tai aineistojen analyysit eivét ole aiheuttaneet ongelmia, vaan vai-
keinta on ollut saada eri aineistot myds dialogiin keskenéan.

Tarkastelen vield erikseen jokaista aineistonkeruu- ja analyysimenetel-
maédni. Kirjallisina dokumentteina kerdsin tutkimusryhmieni opetussuunni-
telmat, joista siséllon analyysin avulla pyrin luomaan sanallisen ja selkeén
kuvauksen. Analyysini tueksi loin luokittelurungon, jonka avulla jirjestin
aineistoni tiiviiseen ja selkedén muotoon, jotta en kadottaisi opetussuunnitel-
miin sisdltyvdéd informaatiota. Luokittelurunko varmisti myos sen, ettd kiin-
nitin kaikissa opetussuunnitelmissa samoihin asioihin huomiota ja néin var-
mistin opetussuunnitelmien verrattavuuden ja johtopédétdsten teon.

Kirjallisten dokumenttien ohella kéytin tutkimuksessani ensinnékin va-
paan havainnoinnin menetelmdd observoidessani lasten toimintaa yleisesti,
toiseksi Ferre Laeversin kehittdimad LIS-YC -prosessimittaria havainnoides-
sani lasten toimintaan sitoutuneisuutta ja kolmanneksi valokuvausta tallen-
taessani toimintaymparistostd havaintojani. Vapaat havainnoinnit kohdistui-
vat kaikissa tutkimusryhmisséni seurattujen pdivien kulun kirjaamiseen ja
erityisesti lasten toiminnan dokumentointiin. Tdmén havainnoinnin avulla
pyrin tunnistamaan tutkimusryhmieni esiopetustoiminnan oleellisia ja toistu-
via piirteitd. Havainnointipdivékirjojeni litteroinnin jdlkeen aineiston sisidllon
analyysin tuloksena keskeisiksi teemoiksi nousivat tutkimusryhmieni aika-
tilapolut sekd ohjattu ja vapaa toiminta. Ndiden tekijoiden avulla vertasin
tutkimusryhmieni toiminnan piirteitd toisiinsa ja tein johtopddtdksid sen
pohjalta. Tutkimusryhmieni toiminnan tuloksien verrattavuutta vdhentda
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kuitenkin se, ettd havainnoin tutkimusryhmiéni eri ajankohtina ja seurattujen
paivien maira erosi tutkimusryhmittéin.

LIS-YC -prosessimittarin suhteen olen varauksellinen kahdesta syysta.
Ensinndkin LIS-YC -mittarin mukaan korkea sitoutuneisuus edellyttdd toi-
minnan monimutkaisuutta, mutta tutkimuksessani lapset saattoivat olla hyvin
sitoutuneita toimintaan, vaikka tdmi toiminta ei haastanut heitd ponnistelui-
hin. Toiseksi lapset eivit yleensd ole koko ajan sitoutuneita toimintaan, eikd
heiltd voi myoskéédn sellaista odottaa. Tdmén vuoksi, jotta LIS-YC -mittauk-
sien perusteella voisi tehdd varmoja johtopadtoksid lasten toimintaan sitoutu-
neisuudesta, mittauskertoja tiytyisi olla paljon enemmin kuin minulla on
tutkimuksessani. Tutkimuksessani johtopdétosten patevyyttd vihentdd myos
se, ettd LIS-YC -mittausten méérdt vaihtelivat ryhmittdin ja lapsikohtaisesti
varsin paljon johtuen paitsi lasten poissaoloista seurattuina péivind niin myos
seurattujen pdivien madrin vaihteluista.

Valokuvasin kaikkien tutkimusryhmieni oppimisympéristot toukokuus-
sa. Valokuvat pyrin ottamaan lapsen korkeudelta, jotta tavoittaisin mahdolli-
simman todenmukaisena lapsen kokemusmaailmaa ympéristostddn. Valoku-
via kdytin tutkimusryhmieni ulkoisten oppimisympéristdjen kuvailuissa ja
tulkinnoissa tukenani, varsinaista luokittelua tai teemoittelua en kayttinyt
valokuvien suhteen, vaan niiden tarkoitus on ollut eldvdittdd ja tarkentaa
kuvauksiani ja tulkintojani tutkimistani toimintaymparistdistd. Valokuvien
ohella tutkimusryhmieni pohjapiirrokset olivat apunani, kun kuvasin ja tulkit-
sin ndiden ryhmien toimintaympéristoja.

Aineiston keruumenetelmind kaytin tutkimuksessani my6s lasten haas-
tattelua. Lasten kyky ymmaértdd ja heidén kielellinen valmiutensa on tietenkin
ratkaisevaa sille, minkéd arvon lasten haastattelu saa suhteessa muihin tutki-
muksessa kdytettyihin metodeihin. Haastattelujen avulla pyrin pddseméédn
selville, mitéd lapset itse ajattelivat itsedéin koskevasta toiminnasta ja millaisia
toiveita heilld oli. Haastattelut toistuivat kaikissa tutkimusryhmisséni saman-
kaltaisina ja litteroin kaikki haastattelut sanasta sanaan. Haastattelujen sisallot
analysoin teemahaastattelurunkoni mukaisesti varmistaakseni lasten haastat-
telutulosten verrattavuuden tutkimusryhmittdin ja tutkimusryhmien vélilld
sekd analyysin pohjalta johtopddtdsten teon. Haastatteluaineistoani arvioi-
taessa on kuitenkin muistettava, ettd lapsille ominainen hetkessé elaminen lyo
vahvan leiman haastattelutuloksiin. Téstd on hyvéni esimerkkind esikoulun
lasten keviddn haastattelut. Téssd lapsiryhméssd vanteen pyoritys oli uutta ja
suosittua tyttdjen keskuudessa, siksi se korostuikin vain timén tutkimusryh-
mén lasten arvioissa omista oppimisistaan.
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Tutkimuksen aineiston keruu- ja analyysimenetelmid on syytd tarkas-
tella vield sisdisen ja ulkoisen validiteetin kisitteiden ndkdkulmasta. Tutki-
muksen sisdistd validiteettia arvioidaan kédytettyjen teoreettis-filosofisten
lahtokohtien, kisitteellisten maéérittelyjen ja menetelmillisten ratkaisujen
sopusoinnun suhteen ja ulkoista validiteettia tehtyjen tulkintojen ja johto-
paitosten sekd aineiston vilisen pdtevyyden suhteen. (Eskola et al. 1999,
214.) Olen valinnut tutkimukseeni laajan tarkastelukulman ja siksi 1&htokoh-
dikseni useampia teoreettisia ja filosofisia selitysmalleja sekd metodisia rat-
kaisuja. joita olen tarkemmin selvitellyt luvuissa 2—5. Tutkimukseni teoreetti-
sissa ldhtokohdissa (luvut 2—4) maéérittelin tarkastelukulmaani esiopetuksen
toimintakulttuurin suhteen. Menetelmalliset ratkaisut (luku 5) ohjasivat ai-
neistonkeruutani ja sen analyysia. Sisdisen validiteetin arviointi kiteytyy
sithen kysymykseen, miten uskottavia tekeméni analyysit ovat. Tétd on syytd
tarkastella vastaavuus-késitteen avulla, jolloin on pohdittava sitd, miten tut-
kimukseni tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat
alkuperdisid konstruktioita (Tynjdla 1991, 390). Olen pyrkinyt vakuuttamaan
lukijan tarkalla aineistonkeruu- ja analyysiraportoinnillani siitd, ettd esiope-
tuksen toimintakulttuuri tutkimusryhmisséni vastaa sitd todellisuutta, mika
niissd vallitsi tutkimusajankohtana. Tutkimukseni ulkoisen validiteetin ar-
viointi kohdistuu lukuihin 6-8, joissa tulkintani ja johtopéatdkset on luetta-
vissa. Olen arvioinut tutkimukseni ulkoista validiteetti luvussa 8.4 pohtiessa-
ni tutkimustulosteni merkittdvyyttd ja siirrettivyytta.

Tutkimukseni luotettavuusnikemyksen tarkasteluun kuuluu myos relia-
biliteetin arviointi. Talloin tarkastellussani on oleellista osoittaa se, ettd ai-
neistoni tulkinta ei sisdlla ristiriitaisuuksia (vrt. Gronfors 1985, 175; Eskola et
al. 1999, 214). Lasta koskevien aineistojen kuten lasten haastattelu- ja ha-
vainnointiaineiston reliabiliteettia voi olla vaikea arvioida, koska tutkimuksen
toistaminen ei ole toteutettavissa ja tarkka uusiminen on ongelmallista (Broo-
ker 2001, 168). Huolimatta reliabiliteetin ongelmista lasta koskevissa tutki-
muksissa, sitd voidaan tarkistaa. Omassa tutkimukseni tulkintojeni ristiriitai-
suuden vaaraa olen pyrkinyt valttimddn kerddamaélld aineistoa useammalla
menetelmalld. Tutkimuksessani reliabiliteettia lisdé siis toisaalta triangulaatio
ja toisaalta saman ilmién tarkastelu eri puolilta ja useampaan otteeseen
(Gronfors 1985, 175; Rolfe 2001, 233).
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9.3 Haasteita esiopetuksen kaytinnélle ja tutkimukselle

Esiopetus on osa varhaiskasvatusta, josta sdddetéddn perusopetusta koskevassa
lainsdddannossd (Perusopetuslaki 628/1998). Perusopetuslaissa (1998) esi-
opetuksen tavoitteeksi on asetettu lasten oppimisedellytysten parantaminen.
Esiopetuksella on nédhty olevan peruskouluopetukseen tdhtddvé valmentava
tehtdvd, mutta tuo tehtdva on nihty erilaisena eri instituutioissa. Perinteisesti
esiopetuksen tehtdvénd pdivdhoidon piirissd on korostettu lapsen sosiaalisten
valmiuksien kehittdmistd ja oppivelvollisuuskoulun piirissd on korostettu
lapsen kouluvalmiuksien lisd&misté, perheiden taholta toivotaan myds kodin
kasvatustehtdvin jakamista (Brotherus et al. 2002, 229; vrt. my6s Harkonen
2002, 75-76; Morsing Berglund 1994, 234; Persson 1995, 47).
Tutkimusajankohtani jélkeen kdynnistyi mittava esiopetuksen ja perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen. Joulukuussa 2000
vahvistettiin lakisddteiselle esiopetukselle opetussuunnitelman perusteet eli
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000), joiden pohjalta jatkettiin
valtakunnallista opetussuunnitelmauudistusta. Perusopetuksen vuosiluokkien
1-2 opetussuunnitelman perusteet (2002) vahvistettiin kevailld 2002, myds
vuosiluokille 3-9 opetussuunnitelman perusteet ovat valmistuneet ja ne ovat
kokeilukaytdssd lukuvuonna 2003-2004 (Perusopetuksen opetuskokeiluissa
lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet vuosi-
luokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille
1-2). Opetussuunnitelmaprosessin mydtd jatkumo varhaiskasvatuksen esi-
opetuksesta muuhun perusopetukseen on pyritty turvaamaan (Apajalahti
2002, 12-16). Esi- ja alkuopetuksen arvoperusta on yhtendistynyt ja muuttu-
nut aikaisemmasta 1990-luvulla yksilollisyyttd korostavasta arvoperustasta.
Uusissa perusteissa on kirjoitettu arvoperustassa ndkyviin yhteis6llisen ja
yhteiskunnallisen ndkemyksen vahvistuminen sekd uutena elementtiné suo-
malaisen kulttuurin monimuotoistuminen ja kansainvilistyminen. (Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2000; Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet. Vuosiluokat 1-2. 2002; Brotherus et al. 2002, 149-156.)
Péivihoidon kasvatuskomitean mietintd vuodelta 1980 on ohjannut var-
haiskasvatuksen toteuttamista néihin pdiviin asti. Tétd mietintéd on tullut
korvaamaan Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2003). Sosiaali- ja ter-
veysalan tutkimus- ja kehittdmiskeskuksessa (STAKES) on laadittu varhais-
kasvatuksen valtakunnallisten linjausten pohjalta ndmé perusteet, jotka val-
mistuivat syyskuun lopulla 2003. Niitd on tarkoitus kéyttdd kokeiluluonteise-
na noin vuoden ajan ja kesdlld 2004 asiakirjaa tarkistetaan saadun palautteen
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pohjalta. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden tavoitteena on edistdd
varhaiskasvatuksen yhdenvertaista toteuttamista koko maassa ja ohjata var-
haiskasvatuksen sisdllollistd kehittdmistd. Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet ovat vain suositusluontoiset, silld kuntia velvoittavaa ja sitovaa nor-
mia perusteista ei voida saatia.

Olisi tdrkeda, ettd Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2003) kui-
tenkin innostaisivat kunnat uudistamaan 1-5 -vuotiaiden pdivdhoidon tavoit-
teiston ja sisdllot sekd méadrittelemddn tdmén lisdksi esiopetusta tdydentdvin
pdivihoidon keskeiset periaatteet ja tavoitteet. Olisikin mielenkiintoista jat-
kossa tutkia, mitd esiopetusta tdydentdvd pdivdhoito on tavoitteiden ja toteu-
tuksen tasolla ja mitd lapset tdydentdvastd esiopetuksesta ajattelevat. Esiope-
tuksen nékokulmasta kiintoisa tutkimisen aihe on sen nivoutuminen toisaalta
1-5 -vuotiaiden kasvatukseen ja toisaalta alkuopetukseen. Uskon, ettd mitta-
van valtakunnallisen opetussuunnitelmauudistamisen myd6td kehittyvé esi-
opetus on muokannut sekd 1-5 -vuotiaiden toimintaa ettd alkuopetusta. Yh-
teistyon ja elinikdisen oppimisen nidkokulmasta olisi toivottavaa, ettd myods
kiytannossd varhaiskasvatuksen uusien perusteiden myo6td kuntien ja pdiva-
kotien pienten lasten opetussuunnitelmat liittyvét saumattomasti esiopetuksen
ja koko perusopetuksen opetussuunnitelmauudistukseen. Ndin muodostuisi
johdonmukaisesti ja ikdkausididaktisesti etenevd opetussuunnitelmien koko-
naisuus, joka korostaisi oppimisen jatkuvuutta.

Parin viime vuoden aikana keskustelu esiopetuksesta on siirtynyt poh-
dinnaksi my6s koulunaloitusidn alentamisesta. Siihen liittyvid tekijoitd on
tarkasteltu myos tuotantoeldmaistd tulevien vaatimusten ja kansainvilisen
kilpailun nidkokulmasta. Monet tahot ovat osallistuneet keskusteluun, esimer-
kiksi kirkko ja ammattiyhdistys, myds Teollisuustyonantajien liitto (TT) on
ottanut kantaa esiopetukseen sekd koulualoitusiéin alentamiseen. Opetusmi-
nisterié asetti vuonna 2001 tydryhmin, jonka tehtdvina oli valmistella halli-
tusohjelmassa (1999) todettu selvitys oppivelvollisuusién alentamisesta kuu-
teen ikdvuoteen alkaen vuonna 2003. Tdma ylijohtaja Markku Linnan tyo-
ryhmé ei paitynyt kevailld 2002 suosittelemaan koulun aloitusidn alenta-
mista tdssd aikataulussa, vaan tydoryhmén mielestd ensin pitdd seurata esi-
opetusuudistuksen vaikutuksia. Tyéryhma otti kuitenkin positiivisen kannan
tulevaisuudessa tehtdvddn koulun aloitusién alentamiseen ja suositteli, ettd
oppivelvollisuus koostuisi yksivuotisesta esiopetuksesta ja yhdeksédnvuoti-
sesta perusopetuksesta. Koulunaloitusién alentamiseen otti kantaa toukokuus-
sa 2003 myds tohtori Pertti Arajdrvi ja uuden hallituksen opetusministeri
Tuula Haatainen. Tohtori Arajérvi kannatti koulualoitusidn alentamista 6-
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vuoteen. Sen sijaan opetusministeri Haatainen ei suhtautunut koulun aloituk-
sen alentamispyrkimyksiin myonteisesti, vaan katsoi edellisen hallituksen
tekemén esiopetusuudistuksen olevan riittdvan. Lisdksi hdn otti kantaa julki-
sessa keskustelussa pdivikodin esiopetuksen puolesta. Ministeri Haataisen
mielestd nimenomaan péivdkodin esiopetus vastaa parhaiten 6-vuotiaiden
oppimisen haasteisiin.

Esiopetus itsessddn samoin kuin muut ikdkausididaktiset vaiheet ovat
arvokkaita sindnsd, mutta erityisen kiinnostuksen kohteeksi tuon kehityskau-
den tekee selvédsti ajassa tuntuvat paineet koulunaloitusiéin alentamisesta.
Suomessa julkisissa keskusteluissa titd alentamista perustellaan usein sillé,
ettd Keski-Euroopassa koulun aloitusikd on meitd alhaisempi. Lisédksi tuo-
daan esiin se, ettd maailma on muuttunut ja timén pdivan lapset ovat kehitty-
neempid kuin aikaisemmin tai ainakin kehittyneempid oppimisvalmiuksien
suhteen. Koulun aloitusikdd vastustetaan muun muassa silld, ettd lapsuus
lyhenee ja ettd suomalaiset lapset ovat kansainvélisissd oppimista kisittele-
vissd tutkimuksissa (OECD-maiden Pisa-tutkimus 2000) menestyneet erin-
omaisesti huolimatta “myohédisestd” koulunaloitusidstd. Mielestdni on tér-
kedmpéad tarkastella sitd, mitd ja millaista 6-vuotiaiden opetus on kuin sité,
minkd ikéisend oppivelvollisuus alkaa etenkin nyt, kun meilld on kaikilla 6-
vuotiailla lapsilla oikeus ilmaiseen esiopetukseen. Samoin tdhdellisempééd on
ensin arvioida sitd, mitd esiopetus on lapsen toimintana ja mikéd on sen mer-
kitys lapsen tasapainoisen kehityksen kannalta kuin se, onko siihen subjektii-
vinen oikeus tai onko se oppivelvollisuuteen kuuluvaa opetusta.

Esiopetuksen kattavuus on varsin laajaa, kunnallisessa esiopetuksessa
oli 1.8.2000 6-vuotiaiden ikdluokasta jo hiukan yli 90 % ja lukuvuonna
2002-2003 luku oli jo hieman yli 95 %. Suurin osa 6-vuotiaista osallistuu
péivdkodin esiopetukseen. Peruskoulun esiopetuksessa on 15 % lapsista,
tdmékin luku on kuitenkin nousussa. (Haliseva-Lahtinen 2003.) Ruotsissa,
jossa 6-vuotiaille jirjestetddn 15 tuntia viikossa ilmaista esiopetusta, osallis-
tuu esiopetukseen noin 90 % ikéluokasta, mutta ilmaisen ja vapaachtoisen
esiopetuksen liséksi ruotsalaisilla lapsilla on mahdollisuus joustavaan koulun
aloitukseen. Joustava koulunaloitus tarkoittaa sitd, ettd lapsi voi aloittaa kou-
lun 6-8 -vuotiaana ilman testauksia. 6-vuotiaista ruotsalaislapsista koulunsa
aloittaa noin 10 %. Esiopetuksen perusopetukseen valmentavan tehtévin
ohella tulee muistaa sen itseisarvoinen tehtdva: lapsen koko persoonallisuu-
den tasapainoisen kehityksen tukeminen. Lapsen tulee saada kehittyd omassa
tahdissaan. Joustava koulunaloitus voisi olla meilldkin vaihtoehtona niille 6-
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vuotiaille lapsille, joilla on edellytykset ja motivaatio opetusvelvollisuuden
puitteissa annettavaan opetukseen.

Olen edelld pohtinut makrotason esiopetuksen linjauksia ja keskustelui-
ta. Nami makrotason linjaukset ja keskustelut vaikuttavat mikrotason toimin-
nassa ja sen kehittelyssd. Tutkimuksessani tarkastelin esiopetuksen toiminta-
kulttuuria mikrosysteemeissd saadakseni esiin lapsen ndkoékulman. Ekologi-
sen teorian (Bronfenbrenner 1979) mukaan lapsen aktiivinen toiminta ja
maailmankuvan muotoutuminen tapahtuu juuri mikrosysteemissé. Esiopetus
toteutuu toimintana toimintakulttuurin mikrosysteemissd. Toimintakulttuurin
késite on laaja ja se voidaan ymmairtid monella tavalla, siksi se on kritiikille
altis. Olen kuitenkin halunnut kéyttda tata kéasitettd, silld mielestéini se antaa
kuvan siitd moninaisesta kokonaisuudesta, jossa esiopetus toimintana eldi.
Esiopetuksen toimintakulttuuri sisdltdd asioita, joita lapset ja aikuiset tekevit,
tietdvit ja kdyttdvit. Toimintakulttuuri ilmenee yhteison eldméntavan henki-
sind ja sosiaalisina kdytdnteind (vrt. Uusitalo 2000, 49). Tutkimuksessani
olen halunnut tehdé nikyviksi nuo kaytinteet lapsen toiminnassa péivikotien
ja koulujen erilaisissa ryhmissé.

Esiopetuksen toimintakulttuuri ei ole abstrakti ilmid, vaan konkreettinen
ja dynaaminen eldmisen maailma, jossa kulttuurinen perintd vélittyy seuraa-
valle sukupolvelle. Lapsi on paitsi biologinen niin myos sosiaalinen olio, joka
kehittyy vuorovaikutuksessa kulttuurinsa kanssa (Vygotsky 1982). Mielestani
on tirkedd korostaa sitd, ettd esiopetuksen toimintakulttuuri muovaa lapsen
maailmankuvaa. Siksi on tirkedd nihdé, mitkd ovat lapsen biologisten edel-
lytysten ohella ne virikkeet ja toimintatavat, joiden pitdisi vastata lapsen
kasvutarpeisiin ja oppimisprosessien myonteiseen etenemiseen. Se, mihin ja
milld lailla toimintakulttuuri suuntaa lapsen kasvua ja oppimista, kuvastaa
niin yhteiskunta-, tieto- kuin oppimiskésitystimme. Tétd problematiikkaa
tulisi jatkossa tutkia monipuolisesti.

Tutkimukseni yhtend tavoitteena on ollut tarkastella, mité instituutio tai
ryhmén rakenne merkitsee esiopetuksen toteutuksessa. Tutkimustulosteni
mukaan lapset suhtautuvat positiivisesti institutionaaliseen opetukseen ta-
pahtuipa se joko pdivikodissa tai koulussa tai tapahtuipa se homogeenisessa
tai heterogeenisessa ryhmaéssi. Lapset osallistuivat toimintaan innokkaina, he
halusivat oppia ja iloitsivat yhdessé leikkimisestd. Huolimatta lasten saman-
kaltaisista mielipiteistd, niin esiopetuksen toimintakulttuuri néyttdytyi osin
erilaisena tutkimusryhmisséni. Tdhdn nédyttdd vaikuttavan erityisesti instituu-
tio. Aineistoni pohjalta pdivékoti ja koulu ohjaavat toimintaa traditioineen
tiettyyn suuntaan, siksi erityisesti esiopetuksen integroiminen peruskoulu-
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opetukseen, samaan luokkaan alkuopetuksen kanssa on problemaattista, silla
toiminnassa korostuvat kouluopetuksen tavoitteet ja toimintatavat. Toteutettu
toiminta on tillin luonteeltaan pikemminkin varhennettua alkuopetusta kuin
esiopetusta. Ongelmallista on my6s 6-vuotiaiden esiopetuksen integroiminen
muuhun 3-5 -vuotiaiden toimintaan, silld télloin ryhmén eriytetyssd toimin-
nassa korostuu helposti esiopetustehtdvien tekeminen sekd ryhméin S5-
vuotiaiden kanssa samanlainen ja yhteinen toiminta, joka ei vastaa 6-
vuotiaiden kehityksellisiin haasteisiin.

Ryhmin ikédrakenteen heterogeenisuus ei suinkaan ole este laadukkaalle
esiopetukselle, vaan se voi olla lapsen oppimisen kannalta rikkaus. Télloin
lapsella voi olla enemmén vaihtoehtoja 10ytdéd kehitystasolleen sopivaa toi-
mintaa ja vertaisryhmd itselleen. Ryhmén heterogeenisuus niin paivikodeissa
kuin kouluissa on opettajalle haaste. Hanen tulisi vastata monentasoisten
lasten kehityksellisiin tarpeisiin etenkin kun tavoitteenasettelut ovat erilaiset
esiopetuksessa ja 3—5 -vuotiaiden toiminnassa tai alkuopetuksessa. Esiopetus
ikdrakenteeltaan heterogeenisessd ryhmissa ja eri instituutioissa voi mieles-
tdni onnistua silloin, kun kaikki ikdryhmét tavoitteineen ja toimintatapoineen
huomioidaan yhtd merkityksellisind. Tdma edellyttdd riittdvid tila-, materiaa-
li- ja henkilokuntaresursseja. Ikdrakenteen homogeenisuus esiopetuksen toi-
mintakulttuurissa ei tarkoita automaattisesti toiminnan toteutuksen helppout-
ta, vaikka ryhmadlle asetetut esiopetuksen tavoitteet ovat kaikille lapsille sa-
mat, silld lasten yksildlliset oppimisen tavoitteet ovat edelleen erilaiset. 6-
vuotiaiden ikdryhmid on kehitystasoltaan hyvin eritasoista, siksi opettajan
tulee myds homogeenisessa ryhméssd eriyttdd toimintaa ja vastata lapsen
oppimisen yhteisollisiin ja yksildllisiin tavoitteisiin. Huolimatta instituutiosta
tai lapsiryhmin ikédrakenteesta tutkimustulokseni osoittavat, ettd lapset suh-
tautuvat positiivisesti institutionaaliseen opetukseen tapahtuipa se joko péii-
vikodissa tai koulussa tai tapahtuipa se homogeenisessa tai heterogeenisessa
ryhmaéssa.

Yhteison (lapsiryhmén tai luokan) ja opettajan vaikutus esiopetustoi-
mintaan on merkittdvd. Vaikka yhteiso tai opettaja ei ollut tutkimuksessani
lahemmaén tarkasteluni kohteena, niin pyrittdessd ymmartimadn ja tulkitse-
maan esiopetuksen toimintakulttuuria néen etenkin niiden tekemisen naky-
viksi esiopetustoiminnan elementteiné oleellisena. Viime aikoina on kdynyt
ilmi, ettd esiopetusta toteutetaan hyvin erisuuruisissa ryhmissé, etenkin suuret
ryhmékoot ovat olleet julkisessakin keskustelussa huolenaiheena. Lukuvuon-
na 2002-2003 noin 20 % esiopetusryhmisti oli yli suuria, suurin esiopetus-
ryhmaé oli jopa 40 lapsen suuruinen (Lindroos 2003). Ryhmalld ja sen koolla
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on merkitystd esiopetustoiminnassa, etenkin kun se huomioidaan toteutetussa
pedagogiikassa. Néiden asioiden tutkiminen tarkemmin jatkossa olisi tarkeaa,
kun suunnitellaan ja toteutetaan esiopetusta.

Esiopetusikdisen lapsen kannalta ryhmén kokoakin oleellisempi toi-
mintakulttuurin tekijd on opettaja. Hédn on toimintakulttuuria séilyttivé ja
uudistava, siksi esiopetuksen toimintakulttuurin tutkiminen etenkin opettajan
ndkokulmasta ja nimenomaan hénen toimintanaan olisi erityisen tdrkeda.
Tutkimusprosessini aikana kévi ilmeiseksi, ettd aikuisen vaikutus ja merkitys
lapsen toiminnassa on keskeistd. Olen ollut havaitsevinani, ettd viime vuosina
monissa esiopetusta toteuttavissa ryhmissd on otettu kadyttoon yhteistoimin-
nallisen oppimisen toimintatapoja. Tutkimukseni myotd mieltdni jdi askar-
ruttamaan ensinnékin kysymys siitd, ettd jidko yhteistoiminnallisen oppimi-
sen opetusratkaisussa opettaja liian etéddlle lapsista, ja toisaalta kysymys siité,
ettd joutuvatko lapset tdssd opetusratkaisussa ottamaan omasta oppimisestaan
litan suuren vastuun. Ndmé vaarat ovat olemassa ainakin silloin, kun lapsi-
ryhmé on niin suuri, ettei opettajalla ole riittdvésti aikaa kullekin yhteistoi-
minnalliselle ryhmélle. Lisdksi opettaja ei valttdmaitta tiedosta, ettd lapset
tarvitsevat hédneltd ryhméaohjauksen lisdksi henkilokohtaista vuorovaikutusta
ja tukea.

Esiopetuksen toimintakulttuurin nékyvéksi tekeminen, niiden kuvaami-
nen ja tulkinta ohjasi huomioni lasten toimintaa ohjaaviin yksikkokohtaisiin
opetussuunnitelmiin ja toimintaympéristdihin (vrt. Harkonen 2002, 72). Kun
valitsin tutkimukseeni lapsen perspektiivin, niin tutkimusprosessin alusta
alkaen ilmeni, ettd lapsen vaikutusmahdollisuudet etenkin opetussuunnitel-
mien ja toimintaympdristdjen suhteen olivat vdhdiset tai jopa olemattomat.
Opetussuunnitelmien sisdllonanalyysit paljastivat yksikkokohtaisten doku-
menttien sisdllét, mutta opetussuunnitelmat eivit vilttdmaittd valottaneet
toteutuneesta esiopetustoiminnasta paljoakaan. Opetussuunnitelma on opet-
tajan tyOviline, hénestd riippuu tiysin, mitd opetussuunnitelmasta toteutuu ja
miten sitd toteutetaan. Edwards et al. (1994, 54, 57) korostavat esiopetus-
ikdisten lasten opetussuunnitelman periaatteina toisaalta sitd, ettd sisdltdalu-
eet ja oppiaineet tarjoavat vahvan ja hyddyllisen tavan organisoida opetus, ja
toisaalta sitd, ettd lasten opetuksessa opetussuunnitelman tulisi olla enemmén
kuin sisdltoalueiden tai oppiaineiden kokoelma. Opetussuunnitelman tulisikin
olla esiopetuksen arjessa opettajan tyoviline, joka ilmentdd suunnitelmaan
kirjatuttuja opetuksen ldhtokohtia, pddmairid, keskeisid periaatteita, tavoit-
teita ja sisdltojd. Tdmé on mahdollista vain silloin, kun opettaja tuntee ja on
sitoutunut yksikkonsd opetussuunnitelmaan. Tutkimuksessani pédivédkotien
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opetussuunnitelmat olivat vield prosessissa, niihin oli kylld kirjattu ajassa
liikkuvia uusia ajatuksia, mutta ne eivit selkedsti viitoittaneet toimintaa,
eivitkd ohjanneet opettajan ratkaisuja esiopetuksen toteutuksen suhteen.
Koulujen opetussuunnitelmiin tutkimusryhmisséni oli enemman sitouduttu.

Tutkimukseni myd6td jdin miettimién opetussuunnitelman toteutuksen
problemaattisuutta tind pédivdnd esiopetuksessa. 6-vuotiaan lapsen tapa oppia
on kokonaisvaltainen, silloin kokonaisopetus on esiopetukseen sopiva ratkai-
su. Minua jdikin askarruttamaan se, ettd miten kokonaisopetus toteutuu téna
pdivana kiytdnndssd? Olen ollut havaitsevinani, ettd viime aikoina esiopetuk-
sessa on alkuopetuksen oppiaineopetuksen tapaan vaarana sisdltdaluepainot-
teinen opetus. Tdmé johtunee toisaalta siitd, ettd opetussuunnitelmissa sisil-
toalueille on kirjattu omat tavoitteensa ja toisaalta siitd, ettd uutta oppimateri-
aalia on paljon ja se on sisdltdalueittaista. Kokonaisopetus on vaativa tyo-
muoto opettajalle, joka pyrkii turvaamaan opetussuunnitelmaan kirjattujen
yleis- ja siséltdalueiden toteutumisen lapsen yksiléllisten oppimistavoitteiden
liséksi valittujen teemojen puitteissa.

Samoin kuin opetussuunnitelmat niin myds toimintaympéristot olivat
opettajan toimivallan vélineitd. Ténd pdivénd korostetaan yleisesti oppimis-
ympériston merkitystd lapsen oppimisessa (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2000; Pramling Samuelsson et al. 1999, 89-95). Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2000, 8) oppimisympiristd médritellddn fyysi-
seksi, psyykkiseksi, sosiaaliseksi, kognitiiviseksi ja emotionaaliseksi ympa-
ristoksi, jossa toiminta tapahtuu. Késiteméérittely on ldhelld tutkimuksessani
kiyttdmdd toimintaympériston kisitettd. Valtakunnallisissa perusteissa ko-
rostetaan, ettd oppimisympéristossd on keskeistd opettajan ja lapsen sekd
lasten keskindinen vuorovaikutus, erilaiset toimintatavat ja oppimistehtédvit.
Liséksi tarkednd ndhdédén, ettd ympéristd ohjaa lasten uteliaisuutta, mielen-
kiintoa ja oppimismotivaatiota sekéd tukee monipuolisesti lapsen kasvua ja
oppimista. (mts. 9.) Tutkimukseni kuluessa minut yllitti, ettd tutkimusryh-
mieni oppimisympéristdt pysyivét varsin muuttumattomina. Opettajat eivit
néyttdneet kdyttdvan oppimisympéristdd pedagogisen ohjauksen vélineend tai
ndyttivit kdytdvan sitd aina samalla lailla. Kuitenkin toimintaympériston
fyysisten ominaisuuksien organisointi vaikuttaa selvésti lapsen toimintaan ja
toiminnassa, ympéristd on tirked tekijd lasten taitojen ja kykyjen saavuttami-
sessa. Koska oppimisympériston merkitys ja vaikutus on kirjattu esiopetusta
ohjaaviin asiakirjoihin ja se on osoitettu useissa tutkimuksissa, nden haastee-
na kéytdnnon esiopetustoiminnassa monipuolisen ja lasten tarpeiden mukaan
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muuttuvan toimintaympériston luomisen. Tdssd prosessissa keskeisin toi-
mintaympériston vaikuttaja on aikuinen, ei lapsi.

Bronfenbrenner (1979, 45) korostaa kehityksen merkityksellisind teki-
j6ind myds toiminnan ajallista kestoa ja intentionaalisuutta. Tutkimuksessani
aikapolut osoittivat, ettd pdivikotien ja esikoulun toiminnalle olivat ominaisia
piirteitd katkelmallisuus ja lyhytkestoisuus etenkin vapaissa aktiviteeteissa.
Koulun esi- ja alkuopetustoiminnassa ajallinen kesto oli oppitunnin pituinen.
Toiminta oli organisoitu esi- ja alkuopetusluokassa siten, ettd ajallisen keston
suhteen ei ollut jouston mahdollisuuksia. Pdivikotien ja esikoulun toiminnas-
sa joustoon oli suuret mahdollisuudet, mutta etenkédan pdivéakotien toiminnas-
sa ndin ei tehty. Téssd tyOssdni pyrin tutkimaan opetussuunnitelmien ja toi-
minnan intentionaalisuuden vastaavuuden, joiltakin osin sitd 16ysin. Toimin-
nan intentionaalisuutta tulisi arvioida myds lapsen tietoisuuden ndkdkulmas-
ta. Tutkimusprosessin aikana ylldtyin siité, ettd lapset eivit néyttidneet usein-
kaan tietdvin aikuisen opetuksen tarkoitusta ja silti he yrittivit toimia aikui-
sen toiveiden mukaisesti seké sitoutua toimintaan. Lapsen tietoista oppimista
motivoisi ja edesauttaisi toiminnan padmadrin selittdminen ja sisdisten mieli-
kuvien luominen toiminnasta lapsille. Téhén suuntaan pitdisi mielestdni esi-
opetusta opettajan toimintana kehittdd, kun halutaan tukea ja edistdd lapsen
mydnteistd kasvua. Bronfenbrennerin teoriaa soveltaen olisi mielenkiintoista
jatkossa tutkia tarkemmin sitd, millaista ohjausta ja tukea esiopetustoiminta
saa vanhempien, tyOnantajien, kouluttajien, kustantajien ja muiden taholta
sekd sitd, miten esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurit kohtaavat tiné paiva-
né.

Tutkimusryhmissani noudatettiin sekd samanlaisia ettd toisiinsa ndhden
erilaisia toimintatapoja. Yhteistd toimintatavoille oli se, ettd olivatpa ne mil-
laisia tahansa, niitd ei tutkimuskauden aikana juuri muutettu, vaikka lapset
kasvoivat ja kehittyivat. Kuitenkin juuri toimintatapojen muuttaminen vas-
taamaan lapsen ldhikehityksen vyohykkeen haasteisiin on tiarkeda, silld lasten
ajankohtaiseen kehitystasoon vaikuttavalla leikilld ja opetuksella on lapsille
kehitysarvoa vain, jos ne edeltivit ja edistdvat kehitystd (Braten 1998, 43).
Toinen keskeinen huomio toimintatapojen suhteen oli se, ettd riippumatta
siitd, millaisia oppimisen tapoja tutkimusryhmissini noudatettiin, lapset sosi-
aalistuivat osallistumansa toimintakulttuurin toimintatapoihin paédsdéantoisesti
nopeasti, vaikka ne saattoivat poiketa paljonkin heidin aikaisemmin omak-
sumistaan toimintatavoista.

Lapsi saa toiminnassa sekd kokemuksia ettd tietoja, jotka vaikuttavat
hénen ajatteluunsa ja oppimiseensa. Lapsen ajattelutaidot ja oppimisen taidot
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kehittyvét sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Silld, millaisen sosiaalisen kon-
tekstin esiopetuksen toimintakulttuuri muodostaa, on vaikutusta lapsen kehi-
tykseen yleensdkin. Tietdmys lapsen ajattelun ja oppimisen taidoista on li-
sddntynyt ja ndkemykset lapsen aktiivista roolista oppijana, hidnen tutkivasta
oppimisen tavastaan ja ongelmanldheisestd lahestymistavastaan ovat vahvis-
tuneet ainakin késitysten tasolla. Néiden késitysten todentuminen kéytintdon
vienee oman aikansa, silld muutos aikaisempaan on oleellinen. (vrt. Johans-
son & Pramling Samuelsson 2003.)

Lapsen ndkdkulmasta esiopetuksen toimintakulttuuria tulisi kehittdd sii-
hen suuntaan, ettd toiminnassa on héinelle sopivassa suhteessa seké sosiaalista
vuorovaikutusta vertaisryhmén ja aikuisten kanssa ettd dlyllisid haasteita.
Talloin pédivdkodin toimintakulttuuria tulisi kehittdd sithen suuntaan, ettéd
lapsi saa kohdata enemmin kognitiivisia stimulansseja ja koulun toiminta-
kulttuuria sithen suuntaan, ettd lapsi saa kokea enemmén sosiaalista yhdessé-
oloa. 6-vuotias lapsi on vield leikkivi lapsi, mutta hin on myds oppiva lapsi,
joka kaipaa monipuolisia, my6s dlyllisid ponnisteluja. Esiopetusikdinen lapsi
haluaa leikkid ja oppia, hén haluaa opetella erilaisia tietoja ja taitoja, vaati-
viakin toimintoja. Lasta innostavia ovat toiminnot, joiden tarkoituksen hén
ymmartéa ja joihin liittyy haasteellisuutta sekéd fantasiaa.

Péivikodin ja koulun toimintakulttuurit ovat lapsen nékokulmasta kat-
sottuna vield etddlld toisistaan. Toimintakulttuuriin nivoutuu vakiintuneita
toimintatapoja ja jaettuja merkityksid (vrt. Seppdnen 2001, 36). Toiminta-
kulttuuriin kytkeytyy arvoja ja normeja, sithen liittyy odotuksia ja tunteita.
Lapsen siirtyesséd esiopetuksesta, etenkin pdivikodin esiopetuksesta koulun
alkuopetukseen muuttuu paitsi oppimisympdériston fyysiset ja pedagogiset
ominaisuudet, niin myds koko toimintaymparistd (vrt. Curtis 1998, 145-154).
Tallad hetkelld esiopetuksessa ollut lapsi kohtaa alkuopetuksessa uuden ha-
nelle tuntemattoman oppimisen maailman, siksi esi- ja alkuopetuksen kehit-
tdminen lapsen oppimisen jatkumon ndkokulmasta on tirkedd. Esiopetukses-
sa lapsen tulisikin opetella my0ds alkuopetuksessa kéytettivid tyoskentely- ja
toimintatapoja ja vastaavasti alkuopetuksessa oppilaan opiskelussa tulisi
suosia myos leikkié ja sosiaalista yhdesséoloa, silld toiminnan ennustettavuus
on tirkedd lapselle. Se luo turvallisuutta ja jatkuvuutta.

Toimintatapojen muuttaminen on monista syistd hidasta. Traditiot ja
omaksutut kdytdnteet vaikuttavat vahvasti. Mikrosysteemin tasolla toiminta-
kauden vaihtuessa ryhméssd jo aiemmin olleet lapset ja henkilokunta sdilyt-
tédvét traditioita, joihin uudet lapset ja uudet tyontekijat pyrkivét sopeutu-
maan. Toimintatapojen muuttaminen voi olla vaikeaa, tdhdn seikkaan kiin-
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nitti huomionsa myds Méntynen (1997, 144) tutkiessaan pienten lasten leikin
ohjausta. Vaikka esiopetuksessa muutosprosessiin on ollut paineita ja muutos
on ollutkin kiistatonta vuoden 1996 ja etenkin vuoden 2000 Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden jilkeen makro- ja mikrotasolla, niin lopulta
muutoksen aktiivisia agentteja ovat ihmiset ja instituutiot, paivikodit ja kou-
lut sielld toimivine lapsineen ja aikuisineen. Muutoksen tekijoitd ovat mo-
lemmat, mutta aikuisilla on vastuu muutoksesta. Ulla Kolu (1997) kertoo
omista muutoskokemuksistaan osuvasti: ”On opittava arvostamaan pienid
ideoita, joiden avulla ldhtee liikkeelle. Pitdéd antaa oppilaille, tydtovereille ja
itselle aikaa tottua muutokseen. Liséksi on uskallettava myontdd ongelmat ja
tekeménsd virheet, joista voi ottaa opiksi. On tirkedd saada tietoa toisten
kokemuksista.” Uskoakseni esiopetuksen muutoksille on olemassa 1dhtokoh-
taisesti suotuisat olosuhteet, silld tdydennyskoulutus on ollut vilkasta ja uusin
tutkimustieto on levinnyt tehokkaasti ammattikasvattajien tietoon. Edellytyk-
set ovat hyvit, silld my0s asenteet ovat myonteisid muutoksen suhteen. Myds
tyOnantajien ja vanhempien valppaus ja tuki ovat edesauttamassa esiopetuk-
sen toimintakulttuurin muuttumista uudistuneiden tieto- ja oppimiskasitysten
suuntaan.

Esiopetus osana varhaiskasvatusta on merkittdvd ja ajankohtainen tut-
kimusaihe. Esiopetus on ollut meilld viime vuosina runsaan mielenkiinnon
kohteena. Tarkastelun nidkdkulmina ovat olleet esimerkiksi ammatillisuus
(Haring 2003; Karila 1998; Nivala 1999, 2000), mietinnét ja opetussuunni-
telmat (Virtanen 1998; Harkonen 2002), esiopetuksen siséltdalueet (Korpinen
2000; Laine & Tidhtinen 1999), esiopetuksen toteuttaminen (Hytonen &
Krokfors 2002; Korhonen 2001, Peltonen 2002), esiopetuksen jatkumo alku-
opetukseen (Hytonen 2004) seki esi- ja alkuopetuksen yhteistyd (Puhakka
2002). Yleensd lapsen ndkdkulma tutkimuksellisena lahtokohtana esiopetusta
koskevissa erilaisissa tutkimuksissa on ollut ja on vield melko véhéistd, vaik-
ka lapsen dédnen tavoitteleminen ja lapsen kokemuksen ymmaértdminen tutki-
muksissa ei ole uutta. Siitd on osoituksena viime vuosikymmenend noussut
kiinnostus muun muassa lapsen ajattelua ja oppimista (Pramling 1994; Wood
1999) kohtaan. Suomessa on oltu kiinnostuneita erityisesti lapsuudesta kult-
tuurisena ja sosiologisena ilmiond (Alanen & Bardy 1990; Kinos & Virtanen
2001; Lehtinen 2000). Kasvava tutkimus on tuonut uutta tietoa lapsesta ja
lapsuudesta.

Havainnoin lasten toimintaa ja haastattelin lapset, jotta ymmaértdisin
heiddan kokemuksiaan ja intentioitaan esiopetustoiminnasta. Lasten kasvulle
ja kehitykselle on objektiivisia ympéristotekijoitd tdrkedmpdd heiddn omalle
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toiminnalleen ja olosuhteilleen antamansa merkitykset (Bronfenbrenner 1979,
45). Valitsemani lapsen niakokulma tutkimuksessani toi esiin mielestdni kol-
me merkittdvdd asiaa. Ensinndkin 6-vuotiaalla lapsella on itsestddn ja itsedén
koskevasta toiminnasta paljon mielipiteitd. Hanelld on ndkemyksia, kasityk-
sid, kokemuksia ja toiveita, joista hdn osaa itse kertoa. Toiseksi 6-vuotias
lapsi kaipaa aikuista ja hdnen opetustaan sekd vertaisryhmié ja sen kanssa
toimimista. Han janoaa opettajalta paitsi hyvidksyntdd ja tukea niin myds
haasteita oppimisessaan. Liséksi 6-vuotias kaipaa toimintaa yhdessd vertais-
ryhmén kanssa niin leikissd kuin muussakin oppimisessaan. Kolmanneksi
tutkimukseni johtopddtds on se, ettd lapsi on toisaalta sopeutuvainen, hén
haluaa sopeutua ja toisaalta hén sitoutuu toimintaan, jopa sellaiseen toimin-
taan, joka ei vilttimattd vastaa hdnen kehitystarpeitaan. Edelld esitettyjen
johtopditosten valossa esiopetustoimintaa tulisi kehittdé niin, ettd lasta kuul-
laan héntd koskevissa asioissa ja huomioidaan toiminnassa hdnen mielipitei-
tddn. Lisdksi toiminnassa tulisi opettajan ldsnédolointensiteetin olla korkea
niin ohjatuissa kuin vapaissakin aktiviteeteissa, jotta esiopetustoiminnassa
otettaisiin huomioon lapsen muuttuvan ldhikehityksen vyohykkeen tarpeet.
On arvokasta, kun lapsi todella tuntee saavansa huomiota ja opetusta aikui-
selta. Lisdksi on térkedd, ettd tuntee saavansa rakentaa vertaisryhméssi vuo-
rovaikutussuhteitaan.

Viime vuosina tapahtunut ja edelleen tapahtuva esiopetuksen valtakun-
nallinen, kunnallinen ja yksikkdkohtainen kehittdminen on ollut ldhentdméssi
esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuureita toisiinsa. Tdmén prosessin yhtey-
dessd on haluttu taata, ettd varhaiskasvatus, esiopetus sen osana ja alkuopetus
osana perusopetusta sekd muu perusopetus muodostavat ehyen jatkumon.
Vaikka uutta ja syvempdd tutkimustietoa tarvitaan edelleen tuon jatkumon
turvaamisessa ja esiopetuksessa ylipddtdéin, niin nyt olisi aika yhdistéa tieto
lapsen oppimisesta, tieto lapsen opettamisesta ja tieto tiedosta itsestdédn ja
ottaa huomioon lapsi aktiivisena vaikuttajana esiopetuksen toiminnassa, jossa
hén on osallisena ja josta hdnelld on omakohtaisia ndkemyksid ja toiveita.

Tutkimukseni yhtend tavoitteena on ollut yrittdd vastata tdmén ajan esi-
opetusta koskevaan keskeisempédn kysymykseen: millainen ja missd on 6-
vuotiaan lapsen hyvé esiopetuksen paikka? On selvdd, ettd monipuolisinkaan
opetussuunnitelma tai virikkeisinkdén ympéristd, eivit edes nimi molemmat
yhdessd, takaa laadukasta esiopetusta, vaan sen tekevét ihmiset, lapset ja
aikuiset toiminnassa ja vuorovaikutuksessa keskendén. Hyva esiopetuksen
toimintakulttuuri ei riipu instituutiosta tai lapsiryhmén ikdkoostumuksesta,
vaan toteutuvasta toiminnasta. Tuolle toiminnalle tulisi olla ominaista rikas
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vuorovaikutus, monipuolinen erilaisten taitojen ja tietojen opettelu sekd mah-
dollisuus myds pitkédkestoisiin toimintoihin, jotta toiminta voisi vastata lapsen
kehityksellisiin haasteisiin. Tdmén kaltainen esiopetus edellyttdd niin pdiva-
kodissa kuin koulussa toimintakulttuurin muutosprosessia. Siind tarvitaan
edelleen paitsi tieteellistd tutkimusta lapsen oppimisesta ja opettamisesta seké
lapsen eldmaéstd ylipdatddn niin myds ennen kaikkea kdytannon tekoja. Mik-
rotasolla esiopetuksen laadun tekijoind ja vastuun kantajina ovat avainase-
massa ammattikasvattajat. Tutkijoiden tehtdvénd on tutkimuksillaan tukea
heité, jotta taataan jokaiselle lapselle yhteiskunnan tarjoama oikeus hyvééin
esiopetukseen.
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Liite 1

TEEMAHAASTATTELURUNKO

1. TAUSTATIEDOT

- iki

- perhe / sisarukset

- edellinen hoitopaikka

2. EROAVUUDET

- edellisen toimintakauden vertaaminen nykyiseen esiopetuksen toimintaym-
paristdon ja toimintaan (syksyn haastattelu)

- kuluneen esiopetusvuoden vertaaminen tulevaan alkuopetukseen (kevdin
haastattelu)

3. TOIMINTA
- péivén kulku
- toimintatavat

4. MIELTYMYKSET
- mieleinen (ja ei mieluinen) toiminta esiopetuksessa

5. TAITAVUUDET
- arvioit ja tuntemukset omasta osaamisesta ja oppimisesta

6. OPPIMISTOIVEET
- esiopetusvuonna (syksyn haastattelu) / alkuopetusvuonna (kevéan haastat-
telu)

7. MUUTA
- vapaata kerrontaa kokemuksista ja toiveista
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Liite 2

HELSINGIN YLIOPISTO
OPETTAJANKOULUTUSLAITOS
Annu Brotherus

Hyvd vanhempi!

Teen viitoskirjatutkimusta Helsingin yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella ja
aiheenani on erilaisten esiopetuskulttuurien vertailu. Aineistoni tyohoni tulen
kerdimiin lukuvuonna 1998 — 1999 aikana erilaisista julkisista esiopetusta to-
teuttavista toimintaympiristoisti. Tutkimuksessani mm. haastattelen lapsia
(kiinnostuksena lasten mielipiteet ja kokemukset) ja observoin toimintaa (kiin-

nostuksena lapsi toiminnassa).

Pyydin kohteliaimmin saada luvan haastatella sinun lastasi. Haastattelut on
tarkoitus tehdé heti syyslukukauden alussa ja keviitlukukauden lopussa. Haas-
tattelut tulevat noudattamaan tutkimukselle yleisesti asetettuja eettisii periaat-
teita ja niin ollen olemaan luottamuksellisia ja nimettomii. Ryhmiin/luokan
toimintaa tulen observoimaan lukuvuoden aikana useamman kerran. Toivon

sinun palauttavan ohessa olevan haastatteluluvan lapsesi opettajalle.

Kiitos ja yhteistyoterveisin!

Helsingissd / .1998

Annu Brotherus
kasvatustieteen lisensiaatti
lehtori

Helsingin yliopisto
Opettajankoulutuslaitos
PL 58 (Nilsiinkatu 3)
00014 Helsingin yliopisto
p- toimeen: 191 40927
kotiin: 692 6420
0422-323606
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Liite 2 jatkuu

TUTKIMUSLUPA

Myo6nnén / En myonni tutkija Annu Brotherukselle luvan haastatella

-nimisté lastani, jota haastatellaan

hénen esiopetuskokemuksistaan ja mielipiteistdan.

/ .1998.

Nimen selvennys
Yhteystiedot:
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Liite 3. Pdividkodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmén pohjapiirustus
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Liite 4a. Péivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmén oppimisympéristo

T+ e o 14 sla

Ryhméhuone

Ryhméhuone: pdivamairi- ja sddhavaintoja

Ryhméhuone: tietokoneet
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Liite 4b. Pdivikodin 6-vuotiaiden esiopetusryhmén oppimisympéristd

Leikkihuone

Parvindkyma

Kotileikki
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Liite 5. Pdivikodin 3—6-vuotiaiden ryhmien pohjapiirros
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Liite 6a. Pdivikodin 3—6-vuotiaiden ryhmien oppimisympéristd

Ryhméhuone

Ryhméhuone: oma paikka, esiopetuskansiot

Kotileikkihuone
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Liite 6b. Pdivikodin 3—6-vuotiaiden ryhmien oppimisympéristd

Nukkumahuone

Nukkumahuone

| Rakenteluhuone
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Liite 7. Koulun esiopetusluokan pohjapiirustus

ESIHKODULUN  TLAT
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Liite 8a. Koulun esiopetusluokan oppimisympéristd

Opetusluokka: liitutaulu

Opetusluokka: kirjahyllylld erotettu lukutila

Opetusluokka: avohyllylld esiopetuskansiot
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Liite 8b. Koulun esiopetusluokan oppimisymparistd

Leikkiluokka: pitkd poyté tyoskentelyd varten

Leikkiluokka: kulmasohva

Leikkiluokka: pulpettiryhma
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Liite 9. Koulun esi- ja alkuopetusluokan pohjapiirustus

ES1- g A phEPER LUK
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Liite 10a. Koulun esi- ja alkuopetusluokan oppimisympéristo

Luokkahuone

Luokkahuone

Luokkahuone
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Liite 10b. Koulun esi- ja alkuopetusluokan oppimisympéristd

Piano rajaa luokkahuonetta

=
rd

\_ T
IR

X

Luokkahuoneen pianon takainen jakotila

Opettajan tydpoytd
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Liite 11. Tutkimusryhmien aikataulut kello 8.00-12.00

TUTKIMUSRYHMA 1. Tybjirjestys

klo 8.00 — 8.30: Aamupalatarjoilu

klo 8.30 —9.00: Lasten vapaa toiminta

klo 9.00 — 10.00: Aamupiiri ja opettajan ohjaama muu toiminta
klo 10.00 — 11.00: Ulkoiluun valmistautuminen, ulkoilu

klo 11.00 -11.30: Riisuutuminen, yhteinen lauluhetki perjantaisin
klo 11.30 — 12.00: Ruokailu

TUTKIMUSRYHMA 2. Tybjirjestys

klo 8.00 — 8.30: Aamupalatarjoilu

klo 8.30 — 9.15: Aamupiiri ja opettajan ohjaama toiminta

klo 9.15 — 10.00: Lasten vapaa toiminta

klo 10.00 — 11.00: Ulkoiluun valmistautuminen, ulkoilu sisélle tulo
klo 11.00 — 11.30: Riisuutuminen, ruokailuun valmistautuminen
klo 11.30 — 12.00: Ruokailu

TUTKIMUSRYHMA 3. Tybjirjestys

klo 8.00 — 8.30: Aamupalatarjoilu

klo 8.30 — 9.00: Lasten vapaa toiminta

klo 9.00 — 10.30: Aamukokous ja opettajan ohjaama muu toiminta
klo 10.30 — 11.00: Ruokailu

klo 11.00 — 12.00. Lasten vapaa toiminta ja yhteinen kokous

TUTKIMUSRYHMA 4. Tybjirjestys

klo 8.00 — 8.45: Oppitunti omassa luokassa tai koulun muissa tiloissa

klo 8.45 —9.00: Vilitunti koulun omalla pihalla

klo 9.00 — 9.45: Oppitunti omassa luokassa tai muissa koulun tiloissa

klo 9.45 — 10.00: Vilitunti koulun omalla pihalla

klo 10.00 — 10.30: Lyhyt oppitunti omassa luokassa

klo 10.30 — 11.00 Ruokailu koulun ruokalassa, omassa luokassa oppitunnin
loppu

klo 11.00 — 11.15: Vilitunti koulun omalla pihalla

klo 11.15 — 12.00: Oppitunti omassa luokassa tai koulun muissa tiloissa
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Liite 20. Lasten haastattelut tutkimusryhmittdin

SYKSY TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
Tausta
ika 8x6V 3x5v,5x 3x5v,5x 3x5v,5x 9x5v,23x
6v 6v 6v 6v
30x sisaruk-
sia, 2 el
sisarukset 7 x sisa- 8 x sisaruksia | 7 x sisaruk- 8 x sisaruksia | 8 x sisaruksia
ruksia, 1 ei sia, 1 ei
ed. hoito- 6xpk, 1 7x pk, 1 x 8 x pk 6 x pk, 2 x 21 xpk, 3 x
paikka kerho, 1 pph kerho kerho, 2 x
ryhmépph pph
Eroa- Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja
vuudet kpl kpl kpl kpl kpl
toiminta 5 1 7 7 17
ei vast 6 2 8
ymparisto 3 2 2 7
vilineet 3 1 4
ei eroa 1 1
Opp. Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja
toiveet kpl kpl kpl kpl kpl
aidinkieli 3 5 11
muita 1 2 1 1 10
ei vast/ ei 4 5 3 2 11
tiedd 1 4
Mie- Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja
luista kpl kpl kpl kpl kpl
ulkoilu 3 1 4 6 14
leikki 3 4 2 9
muita 1 4 3 2 10
KEVAT TR 1 TR 2 TR 3 TR 4 Yhteensi
Oppi- Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja
nut kpl kpl kpl kpl kpl
aidinkieli 5 3 3 5 16
matema- 3 3 4 10
titkkka
muita 3 4 11 1 19
ei vast/ ei 1 1 1 3
mitdin

Liite 20 jatkuu
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Liite 20 jatkuu
Mie- Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja
luista kpl kpl kpl kpl kpl
liikunta 1 7 4 12
leikki 4 3 7
matema- 5 5
titkka
tehtavat 4 4
muita 4 3 1 6 14
Opp. Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja
toiveet kpl kpl kpl kpl kpl
didinkieli 4 5 2 1 12
matema- 4 1 3 8
titkka
muita 2 4 1 7
ei vast/ ei 1 2 3 6
mitdin
Eroa- Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja Mainintoja
vuudet kpl kpl kpl kpl kpl
oppi- 6 5 4 15
misymp.
tyosken- 2 2 2 6
telytavat
tehtavat 5 5
ei vast 1 2 1 4
muita 1 2 3
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