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Esipuhe

Varhaiskasvatusta on yleensd hahmotettu kasvatuksen osana, jolla on omat
spesifit tehtdvit, tavoitteet ja toteutustavat. Lihestymistavan todennékdise-
nd etuna on tunnistaa varhaiskasvatuksen erityisyys ja sen omaperdisyys.
Mutta téllaiseen lahestymistapaan liittyy myos rajoituksia, joiden seurauk-
sena on vaikeuksia muodostaa kokonaisvaltaisempaa késitystd erityisesti
kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen jatkuvuudesta varhaiskasvatuksesta
esiopetukseen ja titi kautta kouluun.

Tassé julkaisussa halutaan viestid ammattikasvattajille, vanhemmil-
le, opiskelijoille, tutkijoille ja kehittdjille mahdollisimman monipuolinen
ja kokonaisvaltainen kuva varhaiskasvatuksesta ja sen jatkuvuudesta esi-
opetukseen ja kouluun. Julkaisussa tarkastellaan varhaiskasvatuksen, esi-
opetuksen ja koulun tavoitteita ja toiminta. Oppivaa ja kehittyvad lasta
tarkastellaan kahdessa ulottuvuudessa. Toinen ndistd muotoutuu oppimis-
ja kehitysteorioiden viélitykselld. Toisessa ldhestymistavassa tarkastellaan
lapsen kehittymisen ja oppimisen taitoja (minin kehitys, kognitiiviset tai-
dot, kieli, matemaattiset taidot, sosiaaliset taidot sekd motoriset taidot).
Kouluun siirtyminen on lapsen oppimisen ja kehittymisen jatkuvuudessa
tirked ja merkityksellinen tapahtuma, jota tarkastellaan teoksessa koulu-
valmiuden ndkdkulmasta.

Kasvatusta ja opetusta uudistetaan kiinnittimalld huomiota erityisesti
laadun yll4pitoon varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja koulussa. Ope-
tuksen ja oppimisen laatua tarkastellaan monipuolisesti hyddyntdmalla
sekd kansainvilistd ettd kotimaista tutkimusta. Muita ajankohtaisia tee-
moja ovat kasvatuskumppanuus, lasten hyvinvointi ja osallisuus, leikin
mahdollisuudet sekd monikulttuurinen kasvatus ja opetus. Keskeisend
kasvatuksen ja opetuksen tavoitteena erityisesti Suomessa on tasa-arvon
ylldpitiminen ja sen kehittiminen. Julkaisussa tarkastellaan tasa-arvon
toteutumista varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja koulussa kiinnitta-
mélla erityistd huomiota sukupuolisensitiivisen kasvatuksen ja opetuksen
pedagogisiin haasteisiin. Edellisten teemojen liséksi tarkastellaan pédiviko-
tia ja koulua toiminta- ja kehittdmisympéristond. Tédssa kiinnitetdédn huo-
miota varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen reflektiiviseen kehittimiseen
sekd varhaiskasvattajien ammatillisiin kompetensseihin ja osaamisaluei-
siin. Julkaisun pédttdd luku, jossa tiivistetdén nikemyksié ja ehdotuksia
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varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulun alun kehittdmiseksi erityisesti
pedagogisen jatkuvuuden ndkdkulmasta.

Téstd aihepiiristd on aiemmin ilmestynyt julkaisu (Ojala 2015: Var-
haiskasvatus, esiopetus ja koulun alku lapsen oppimisen ja kehittymisen
nikokulmasta), jota on olennaisilta osin uudistettu perustuen aihepiirin uu-
simpiin tutkimuksiin ja julkaisuihin. Uudistetut sisdllot ovat kohdistuneet
etenkin johdantoon, kasvatus- ja opetussuunnitelmien perusteisiin, kasva-
tuksen ja opetuksen laatuun, sukupuolisensitiiviseen kasvatukseen ja ope-
tukseen sekd opetuksen ja oppimisen arviointiin ja kehittdmiseen.

Julkaisun laadintaa varten olen saanut apurahaa Suomen tietokirjailijat
ry:1td ja Helsingin yliopiston kirjastolta, joista lausun ldmpimaén kiitoksen.
Julkaisun ideoinnissa ja laadinnassa on hyodynnetty alan kansainvilisti ja
kotimaista tutkimusta seké tekijan pitkdjannitteistd kansainvilistd ja koti-
maista tutkimus- ja kehittdmistoimintaa. Néistd haluan mainita erityisesti
paakaupunkiseudun varhaiskasvatuksen kehittimisyksikon (VKK Metro)
projektit, Helsingin kaupungin esiopetuksen toimivuutta ja vaikuttavuut-
ta koskevat projektit, eurooppalaisen monikulttuurisuuspedagogiikkaan
kohdistuneen kuusivuotisen INCLUD-ED -projektin, yhdeksdnvuotisen
kansainvilisen varhaiskasvatuksen laatua analysoivan IEA Preprimary
Study-projektin sekd vuonna 2012 paédttyneen OECD:n varhaiskasvatuk-
sen laatua analysoivan projektin. My0s opetustoimintani Helsingin yliopis-
tossa ja avoimessa yliopistossa ovat monin tavoin inspiroineet ja ohjanneet
kiinnittdméadn huomiota varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja alkuopetuk-
sen ydinkysymyksiin.

Julkaisun laadinnassa olen saanut arvokasta palautetta monilta asian-
tuntijoilta. Ndistd haluan mainita erityisesti professori Jari Lavosen, do-
sentti Tuulikki Vennisen, lisensiaatti Anna-Leena Lastikan, tohtori Jonna
Kankaan, tohtori Reko Niemeldn seké tohtori Jyrki Reunamon Helsingin
yliopistosta. Olen kiitollinen, ettd julkaisuni on hyvéksytty Helsingin
yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan julkaisusarjaan. Kiitdn Kas-
vatustieteellisen tiedekunnan tutkimustoimikuntaa ja sen puheenjohtajaa
professori Miriam Kallandia késikirjoituksesta saamasta palautteesta. Pa-
laute on johtanut merkittdviin uusiin avauksiin ja painotuksiin. Julkaisun
tyOstdmisestd painatusasuun kiitdn Unigrafiaa. Verrattomina inspiraation
lahteind julkaisun tekemisesséd ovat olleet aluksi omat lapseni Aleksi ja
Saija-Leena sekd nyttemmin lastenlapseni Luka, Niki, Pihlaja ja Aulikki,
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joiden kehitystd ja oppimista minulla on ollut mahdollisuus seurata var-
haiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja koulun alkutaipaleella.

Helsingissd 6.12.2019

Mikko Ojala
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1 Johdanto

Varhaiskasvatuksen erityispiirteita

Varhaiskasvatusta pidetddn perustavaa laatua olevana lapsen kehittymisen
ja oppimisen kannalta ja se muodostaa perustan kaikelle myohemmélle ke-
hittymiselle. Tdma ikdvaihe on myds omaleimainen, jolloin lapsen kehi-
tystarpeet ovat erilaiset kuin mydhemmin kouluiéissd. Osoituksena tdstd on
kehittyminen, joka varhaiskasvatusidssi on nopeaa ja muuntuvaa. Taustana
on etenkin aivojen nopea kehittyminen ldhes tiyteen kapasiteettiin. Kehitys
ja oppiminen ovat silmiinpistdvaé kaikilla kehittymisen alueilla kuten ka-
veleminen, puhuminen, itsetunto, nikemys maailmasta, moraalikdsitykset
jne. Kaiken kaikkiaan lapsi eldd kriittistd ja samalla myos varsin haavoit-
tuvaa vaihetta juuri varhaiskasvatusidssa kehittymisensé kaikilla alueilla.

Vaikka kodissa tapahtuva kasvatusta ei lasketa kuuluvaksi institutio-
naaliseen varhaiskasvatukseen, lasten vanhemmilla ja tdtd kautta kodilla
on keskeinen asema varhaiskasvatuksen toteutuksessa ja lapsen kehitté-
misesséd. Lapsen varhaiskehittymisen tukemisen kannalta on tarkedd hoiva
ja huolenpito, jota erityisesti pieni lapsi tarvitsee. Tdmén vuoksi varhais-
kasvatuksessa kiinnitetddn myds huomiota lapsen perushoitoon, tunnesuh-
teeseen ja kiintymykseen héntd hoitaviin ja kasvattaviin aikuisiin (esim.
Bowlby, 1973).

Koska varhaiskasvatusta voidaan ilmioni ldhestyd monesta nako-
kulmasta késin, timén termin miérittelykin on haasteellista. Nakokulmat
voivat olla historialliskulttuurisia, kasvatuksellisia, opetuksellisia tai hoi-
dollisia. Varhaiskasvatus nédyttdytyy hieman eri tavoin sen mukaan, tar-
kastellaanko sitd reviirinvartijoiden (opetussuunnitelman laatijat, opetta-
jat, vanhemmat, yhteiskunnan intressitahot) vai edunsaajien (vanhemmat,
opettajat ja lapset/oppilaat, tydnantajat ja yhteiskunta) nikokulmasta (esim.
Woodhead, 1996; Katz, 1993).

Oman spesifin ldhestymistapansa varhaiskasvatus saa sen mukaan
kohdistetaanko sithen mielenkiintoa tutkimuksesta vain kasvatuksen kéy-
tannosta késin (Ojala, 1993; Harkonen, 2003). Tdmaén ohella erityistd huo-
miota voidaan kohdistaa koulutukselliseen ndkokulmaan, jossa varhais-
kasvatusta ldahestytdin my0s oppiaineen nidkokulmasta (Hujala ym., 1998).
Tieteeseen, kdytidntoon ja oppiaineiseen kohdistuvan tarkastelun oheen on
ehdotettu myds kasvatusajattelun mukaan ottamista (Harkonen, 2002).
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Menemitti tarkemmin esitettyihin varhaiskasvatuksen méadrittelyehdotuk-
siin ja niiden oikeutuksiin on syyté todeta, ettd varhaiskasvatukseen on
kohdistettu lisddntyvéssd maérin tieteellistd mielenkiintoa. Tutkimuksel-
lisesti varhaiskasvatusta ldhestytdén kansainvilisesti ja my0s meilld Suo-
messa monitieteisesti. Suomalaisessa kontekstissa keskidssé ovat kasvatus-
tiede, psykologia ja sosiologia. Sen lisdksi ettd tutkijat oman tieteenalansa
tarkastelukulmista ja teorioista késin tutkivat aktiivisesti varhaiskasvatus-
ta ja sen toteutusta, suomalaisilla tutkijoilla on ollut pyrkimystd méaritelld
varhaiskasvatusta niin, ett siitd aste asteelta voisi kehittyd oman tieteenala
(esim. Karila ym., 2001). Joka tapauksessa varhaiskasvatuksesta on muo-
toutunut useimmissa maissa omaleimainen monitieteinen tutkimusalansa,
jonka painopistealueet kehittyvét ja muuntuvat tieteellisten aktiviteettien
valtavirtojen vanavedessa.

Kodin ulkopuolista varhaiskasvatusta ohjaavat kansalliset kasvatus-
ja opetusjarjestelmét ovat kulttuurisidonnaisia ja kiinnittyvat kansallisiin
jarjestelmiin. Erilaisuutta néihin tuo jo se, ettd kouluuntuloiké vaihtelee.
Erdissd maissa (esim. Englanti ja Australia) koulu alkaa 5-vuoden idssé.
Useimmissa maissa timén tapahtuu vuotta myohemmin paitsi Suomessa,
jossa koulu alkaa kansainviélisesti varsin my6hdén 7-vuoden idssé. Erilaiset
ratkaisut koulunkdynnin aloittamisessa merkitsevdt myds eri tavoin ajoi-
tettua esiopetusta, jonka tarkoituksena on valmentaa pedagogisesti lapsia
siirtyméén kouluun. Kouluuntuloikd méaarittdd myos sen, miten pitkdan
lapsia hoidetaan, kasvatetaan ja opetetaan varhaiskasvatuksessa. Suomessa
kansainvélisesti myohddn tapahtuva koulun aloittaminen voi tukea kes-
toltaan pidempéé lapsuutta kuin maissa, joissa koulu alkaa aikaisemmin.

Lasten osallistuminen ikdluokkana kansallisiin suunnitelmiin perustu-
viin varhaiskasvatuspalveluihin antaa yleiskuvan varhaisen kasvatuksen ja
opetuksen intensiteetisti eri maissa. Oheiseen taulukoon (Taulukko 1) on
koottu OECD:n kerddmien tietojen perustella lasten osallistumisaste kou-
lun ulkopuoliseen varhaiskasvatuksen paividhoidon ja esiopetuksen osalta.
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Taulukko 1. Eri-ikdisten lasten osallistuminen kodin ulkopuoliseen varhaiskasva-
tukseen OECD maissa (Taguma et al., 2002)

Maiden vertailu | alle 3-vuotiaat | 3-vuotiaat | 5-vuotiaat 6-vuotiaat

. lahes koko
Suomi 29% 46% 63% ikaluokka (98%)
OECD keskiarvo 30% 63% 90% 94%

. koko ikaluokka
Ruotsi 47% 90% 93% koulussa

. koko ikaluokka

Norja 51% 93% 97% koulussa
Tanska 66% 95% 86% 94%

Vuoden 2012 jilkeen lasten osallistumisaseet varhaiskasvatukseen ovat
Suomessa OECD:n tilastoissa hienokseltaan lisddntyneet (Education at a
glance 2015, Education at a glance 2018). Vuonna 2016 alle 3 -vuotiaiden
suomalaisten lasten osallistumisaste oli 30 %, 3- vuotiaiden 73 %, 4-vuoti-
aiden 79%, 5 -vuotiaiden 84 % ja 6-vuotiaiden 98 %. Esiopetusta lukuun ot-
tamatta osallistumisasteet ovat kuitenkin Suomessa jonkin verran
alhaisemmat kuin Pohjoismaissa eivitkd yllda OECD-maiden yhteiseen
keskiarvoon.

Keskeinen kysymys on, miksi Suomen osallistumisprosentit ovat alem-
mat moniin OECD -maihin ndhden? Erdédni selityksend voi olla Suomen
kansallisen varhaiskasvatuspolitiikan pitkdaikainen kehitystrendi, johon liit-
tyy kotikasvatuksen arvostaminen siind méérin, ettd sen katsotaan tavallaan
korvaavan kodin ulkopuolisen varhaiskasvatuksen kotihoitoa tukemalla.
Ratkaisulla on kuitenkin omat haittansa erityisesti laadun yllépitdmisen ja
kehittdmisen ndkokulmasta kisin. OECD -maiden varhaiskasvatuksen laa-
dun arvioinnissa on korostettu yhtenéisen ja varhain aloitetun varhaiskasva-
tuksen aloittamisen tirkeyttd. Kokemus on osoittanut, ettd laatua on vaikea
valvoa ja kehittdd, mikéli varhaiskasvatussysteemi on sirpaleinen (OECD,
2012). Jarjestelmén kirjavuus voi vaikeuttaa esimerkiksi intensiivistd yh-
teistyotd vanhempiin, kasvatuksen ja opetuksen tavoitteiden yhtendisyytta,
tavoitteiden toteuttamista, riittdvan rahoituksen aikaansaamista, yhtendisen
ja pitkdjannitteisen varhaiskasvatuspolitiikan muodostumista sekd riittdvan
korkea tasoisen kasvatushenkiloston ylldpitdmistd. Varhaiskasvatuksen
kannalta on keskeistd ottaa huomioon koko ikédluokan kasvatukselliset ja
opetukselliset tarpeet. Téstd hyotyvit eniten lapset, joiden kehittymista ja
oppimista tuetaan mahdollisimman varhain ja intensiivisesti. Ndin voidaan
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lahestyé preventoivasti oppimis- ja kehitysvaikeuksia sekd yhteiskunnallis-
kulttuurista syrjaytymisté (Starting Strong 111, 2012).

Tutkimustoiminnassa varhaiskasvatusta tarkastellaan usein (esim.
Spodek & Saracho, 2005; UNESCO, 2010; NAEYC, 2009) kohdentamalla
huomio lasten ldhikehitykseen tai pitkén aikavélin kehitykseen. Lahikehyk-
sessd on keskeistd siirtyminen varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen kautta
koulun alkuun. Pitkén aikavélin kohteena on aikuisuus.

Suomalaisessa kontekstissa varhaiskasvatusta on médritelty lapsen
eldménpiirissd tapahtuvana vuorovaikutukseen perustuvana kasvatustoi-
mintana. Késitteet eldménpiiri ja vuorovaikutus ovat esiintyneet Ojalan
(1993) ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2004) méaritelmissa.
Kolmas keskeinen késite suomalaisessa maérittelyssd on viittaus lapsen
kehittymiseen (Ojala, 1993). Myds varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (2004) mainitaan lapsen kehitys, mutta mukaan otetaan myds kasvu
ja oppiminen. Neljds méirittelyn kulmakivi on ajatus varhaiskasvatuksen
tavoitteellisuudesta (Ojala 1993, Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet,
2004). Varhaiskasvatuksen erdéni erityispiirteend on pitkdin pidetty leik-
kid ja toiminnallisuutta erotukseksi koulun omaksumaan tyotapaan, jossa
opettamisen ja tavoitteellisen oppimisen asema korostuu.

Viime aikoina varhaiskasvatusta on ryhdytty tarkastelemaan lisdénty-
vissd madrin osana osa lapsen elinikdistd kehittymistd. Suurta kansainvélis-
td huomiota on saanut Cunhan ja Heckmannin (2005) perustelut varhaiskas-
vatuksen perustavaa laatua olevasta merkityksestd lapsen pitkédn aikavilin
kehittymiselle. Olettamuksena on, ettd varhaiskasvatusvuosien aikana lap-
selle kehittyy perustaitoja, joiden varaan lapsen mydhempi kehittyminen ja
elamd voisi perustua. N&itd ovat yhteistyotaidot vertaisryhméédn ja aikui-
siin, autonomia, taito luoda merkityksié, luovuus, probleemanratkaisu ja
perddnantamattomuus. Pitkén aikavélin lapsen kehittymisen ja oppimisen
seurannat, joissa lapsia seurataan varhaiskasvatuksen pééttymisen jilkeen
jopa aikuisikéddn asti, tdydentdvit monelta osin tietoa varhaiskasvatuksen
merkityksestd ja vaikutuksista ithmisen kehittymiseen (esim. Schweinhart
et al., 2010).

Varhaiskasvatuksen erityispiirteité etsittdessd on ollut yleisté lahesty-
mistapa, jossa varhaisvuosien merkitys hahmotetaan lapsen kehittymisen
jakasvuun etenemiseni lapsuudesta aikuisikddn (esim. Cunha et al., 2005).
Tamaén vastapainona on yhti tidrkedd hahmottaa varhaiskasvatusta suhtees-
sa niihin olosuhteisiin, joissa lapset eldvét ja toimivat. Ndin hahmotettuna
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lapsuus itsestdéin on merkittivii eikd jatkuvaa valmistautumista johonkin,
joka lasta odottaa. Nédkokulmaa korostetaan lapsuuden sosiologiassa, jossa
lapsia ldhestytddn lapsuuden, osallisuuden ja toimijuuden ndakdkulmasta
(Alanen & Karila, 2009; Alanen & Mayall, 2001).

Varhaiskasvatuksen tavoitteena on lapsuuden nikokulmasta ajaa las-
ten asiaa tavalla, jossa lasta ja lapsuutta tarkastellaan sosiaalisena ilmiona
erddnlaisena vastapainona esimerkiksi kehityspsykologiselle ja kasvatus-
tieteelliselle 1dhestymistavalle (Alanen & Karila 2009; Alanen & Mayall,
2001). Télloin lapsia ei tarkastella toisistaan erottelevien ominaisuuksien
mukaan vaan kiinnittdmalld huomiota niihin piirteisiin, jotka ovat heille
yhteisid ja erottavat heiddt muista vaestoryhmista. Tavoitteena on hahmot-
taa ne yhteiskunnalliset prosessit, joiden kautta lapsuudelle muotoutuu sille
luonteenomaiset muodot, eldméntavat ja toimintamahdollisuudet. Lapset
ymmarretiddn yhteiskunnallisina toimijoina eikéd vain muiden toimijoiden
jayhteiskunnallisten muutosprosessien kohteina. Huomio kohdistetaan lap-
suuden kokemiseen, tekemiseen ja rakentumiseen. Esimerkiksi pdiviko-
dissa huomiota voidaan kiinnittdd sithen, miten lapset kokevat péivikodin
vuorovaikutussuhteissa heille rakennetun lapsuuden, oman asemansa, toi-
mintamahdollisuutensa ja niiden rajoitukset. Ndkemys lapsesta ja lapsuu-
desta rakentuu sosiaalisesti prosessina, jossa yhteiskunta ja siind toimivat
instituutiot rajaavat ajallisesti ja paikallisesti lapsen ja lapsuuden sosiaalisen
aseman.

Lasta ja lapsuutta korostavat myds YK:n lapsen oikeuksien yleisso-
pimus, joka hyviksyttiin vuonna 1989. Suomi liittyi sopimukseen 1991.
Sopimuksessa viestitddn, ettd jokaista lasta riippumatta kehittymisen no-
peudesta tai hitaudesta tulee pitdd ainutkertaisena ja ettd aikuisten ja yhteis-
kunnan pitdé suojella ja tukea lasta. Lahtokohtana on, ettd lapsi ruumiillisen
ja henkisen kypsymittomyytensé tihden tarvitsee ennen syntyméénsi ja
sen jéilkeen erityistd turvaa ja huolenpitoa.

Suomalaista varhaiskasvatusta maarittivit lait ja
asiakirjat

Valtakunnallista varhaiskasvatusta ryhdyttiin Suomessa kuvaamaan ja
madrittelemddn aluksi paivdhoidon yhteydessd 1970 -luvun alussa. Tal-
16in sdddettiin laki lasten pdivdhoidosta (36/1973). Lain mukaan lasten
paivédhoidossa tulee edistdd lapsen kehitysti ja oppimismahdollisuuksia.
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Péivdhoitolakiin ei vield sisdltynyt kasvatustavoitteita vaan niihin
palattiin vasta 1980-luvun alussa. Taustana oli pdivdhoidon kasvatusta-
voitekomitean mietintd (1980), jonka mukaan paivihoidon yhteiskunnal-
liset tehtavét ovat sekd sosiaalisia ettd pedagogisia. Yhteiskunnallisissa
tavoitteissa korostetaan kotien kasvatustehtéivin tukemista ja lapsen ko-
konaispersoonallisuuden tasapainoista kehitystd. Kasvatustavoitekomitea
tdsmensi myos paivdhoidon kasvatustoimintaa jakamalle ne seitsemdin
osa-alueeseen asettaen kullekin osa-alueelle omat tavoitteensa. Osa-alueet
olivat uskonnollinen, eettinen, dlyllinen, esteettinen, emotionaalinen, sosi-
aalinen ja fyysinen. Mietinnon ehdotukset johtivatkin siihen, ettd vuonna
1973 sdddettyyn lasten pdivahoitolakiin lisdttiin vuonna 1983 erillinen ta-
voitepykald valtakunnallisille kasvatustavoitteille noudatellen mietinnén
ehdotuksia.

Uutta tdsmennystd varhaisvatukseen ilmaantui vuonna 2004, jolloin
julkaistiin varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Varhaiskasvatussuunni-
telma 2004). Perusteiden tarkoituksena oli ohjata paivéhoidossa toteutet-
tua alle 6 -vuotiaiden lasten kasvatusta, opetusta ja hoitoa. Merkille pan-
tavaa on, ettd opetus sisdllytetddn ensimmaistd kertaa virallisella tasolla
paivdhoidon kasvatustehtdaviin. Vuoden 2004 Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteissa korostetiin varhaiskasvatuksen arvopohjaa ja yleisié kas-
vatuspadmadrid. Varhaiskasvatuksen yleiset paddmairit kohdennettiin (a)
lapsen henkilokohtaisen hyvinvoinnin edistdmiseen, (b) toisten huomioon
ottavien kdyttdytymismuotojen ja toimintatapojen edistimiseen sekd (c)
lapsen itsendisyyden asteittaiseen lisddimiseen. Toiminnan ja toteutuksen
tasolla huomiota kiinnitettiin (a) lapsen hyvinvointiin, (b) hoidon, kasva-
tuksen ja opetuksen kokonaisuuteen, (¢) moniammatilliseen yhteistyohon,
(d) kasvatusympdriston fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen kokonai-
suuteen, ( e ) oppimisen iloon, (f) kielen merkitykseen, (g) lapselle omi-
naiseen tapaan toimia (leikki, liikkkuminen, taiteellinen kokeminen ja il-
maisu, tutkiminen) seké (h) siséllollisiin orientaatioihin (matemaattinen,
luonnontieteellinen, historiallis-yhteiskunnallinen, esteettinen, eettinen ja
uskonnollis-katsomuksellinen).

Vuoden 2015 lopussa séddetyssé asteittain voimaantulleessa varhais-
kasvatuslaissa (540/2018) varhaiskasvatuksella tarkoitetaan lapsen suunni-
telmallista ja tavoitteellista kasvatuksen, opetuksen ja hoidon kokonaisuut-
ta, jossa painottuu erityisesti pedagogiikka. Laki vahvisti varhaiskasvatuk-
sen toimintamuodoiksi paivékotitoiminnan, perhepdivdhoidon ja avoimen
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varhaiskasvatustoiminnan. Lain ehdottamat varhaiskasvatuksen tavoitteet
muodostavat perustan vuonna 2016 laadituille varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteille, jota tarkastellaan timén julkaisun luvussa 4.

Varhaiskasvatuslain myo6td myds suomalaisen varhaiskasvatuksen
ohjausjérjestelma on tdsmentynyt ja uudistunut (Mikkola ym. 2017). Oh-
jausjérjestelmi on moniportainen siséltden sekéd varhaiskasvatuksen jér-
jestamisen ettd laadunarvioinnin velvoitteet. Normiohjauksen keskiossa
ovat varhaiskasvatuslaki ja péivdhoitoasetus, laki varhaiskasvatuksen
asia-kasmaksuista, varhaiskasvatuksen  jdrjestdmisti koskeva
sosiaalihuollon alainen lainsdddantd sekd varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (2016). Varhaiskasvatuksen kansallisen ohjauksen tirkein
véline on lainsdddédnnon ohella varhaiskasvatussuunnitelman perusteilla.
Ohjausjérjestelmddn ku-luvaa laadun arviointia tarkastellaan téssd
julkaisussa syventivisti omana kokonaisuutenaan.

Ohjausjarjestelméén liittyy henkilstomitoitus, jonka ei ole ollut pai-
vihoitoa jdrjestettiessd sitova. Tilanne on muuttunut varhaiskasvatuslain
sdatdmisen myotd. Toinen keskeinen asia ohjausjérjestelméssd kohdistuu
opettajakelpoisuusuuteen, josta my0s sdddetdén varhaiskasvatuslaissa
(540/2018). Lain mukaan kasvatuksesta ja opetuksessa vastaavat pdiviko-
din osalta varhaiskasvatuksen opettaja, varhaiskasvatuksen sosionomi, var-
haiskasvatuksen lastenhoitaja seké varhaiskasvatuksen erityisopettaja. Var-
haiskasvatuksen opettajalla tulee olla vahintddn kasvatustieteiden kandi-
daatin kelpoisuus ja varhaiskasvatuksen sosionomilla vahintéédn sosiaali- ja
terveysalan ammattikorkeakoulututkinto, johon siséltyy varhaiskasvatuk-
seen ja sosiaalipedagogiikkaan suuntautuneet vihintdén 60 opistopisteen
laajuiset opinnot. Lastenhoitajalla on oltava kasvatus- ja ohjausalan perus-
tutkinto, sosiaali- ja terveysalan perustutkinto tai muu vastaava tutkinto.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajalla tulee olla kasvatustieteen maisterin
tutkinto padaineena erityispedagogiikka tai kelpoisuus varhaiskasvatuksen
opettajan tehtédviin, joista sdddetddn asetuksella. Pdivikodin toiminnasta
vastaa johtaja, jolla on tehtividin soveltuva kelpoisuus, vahintédén maisterin
tutkinto ja riittdva johtamistaito.

Myds péivakotien lapsiryhmien enimmaéiskoko ja henkildstomitoitus
sdddetddn varhaiskasvatuslaissa (450/2018) ja siihen liittyvéssa valtioneu-
voston asetuksessa. Sdddosten mukaan yhdessd pédiviakodin ryhméssi saa
olla korkeintaan kolmea kasvattajaa vastaavaa méérié lapsia. Kasvattajia
voi tarvittaessa olla enemmaén. Tdma tarkoittaa kdytdnnossa sitd, ettd
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+ alle 3-vuotiaiden ryhméssé voi olla korkeintaan 12 lasta (1 kasvat-
taja / 4 lasta)

¢ yli 3-vuotiaiden ryhmaissé korkeintaan 24 lasta (1 kasvattaja / 8 las-
ta, ellei kunta ole erikseen péattinyt pitiytyd aikaisemman lainsai-
dédnnon mukaisessa mitoituksessa 1 kasvattaja /7 lasta, jolloin ryh-
méssd on korkeintaan 21 lasta)

* Yli 3-vuotiaiden osapédivdahoidossa 1 kasvattaja / 13 lasta.

Varhaiskasvatuksen suunnittelun ja arvioinnin kdynnistdminen maarataén
laissa opetushallituksen tehtdviksi, jonka velvollisuutena on laatia varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet yhteistyossa eri tahojen kanssa. Lakiin on
kirjattu myds paikallisen ja lapsen varhaiskasvatussuunnitelman laatimi-
nen. Varhaiskasvatuksen arvioinnista todetaan, ettd sen tarkoituksena on
turvata lain tarkoituksen toteutumista, tukea varhaiskasvatuksen kehitté-
mistd sekd edistdd lapsen kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin edelly-
tyksid. Varhaiskasvatuksen jirjestéjélle ja tuottajalle asetetaan velvoite an-
netun varhaiskasvatuksen arviointiin seki velvoite osallistua ulkopuoliseen
toiminnan arviointiin.

Esiopetus

Esiopetuksesta sdddetddn Suomessa perusopetuslain yhteydessd. Vuon-
na 2014 sdddettiin laki perusopetuslain muuttamisesta esiopetuksen
osalta (1040/2014). Lakia ryhdyttiin soveltamaan vuonna 2015. Téalla
lainsdddannolld esiopetus on muuttunut velvoittavaksi. Uuden lain
mukaan lapsen on osallistuva oppivelvollisuuden alkamista edeltdvina
vuonna vuoden Kkestdvddn esiopetukseen tai muuhun esiopetuksen
tavoitteet saavuttamaan toimintaan. Laki sallii my0s sen, ettd vanhemmat
voivat myds itse jirjestdd lapsen esiopetuksen edellyttien, ettd lapsi
saavuttaa esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa  asetetut
tavoitteet. Tamd periaate on my0s siséllytetty oppivelvollisuuden
suorittamiseen. Esiopetusta sidételevdn lain tavoitteena on opetus- ja
kulttuuriministerion mukaan parantaa lasten oppimisedellytyksié ja lisété
koulutuksellista tasa-arvoa saamalla koko ikdluokka esiopetuksen piiriin.

Esiopetusta voidaan jérjestidd paivikodissa, koulussa tai muussa so-
veltuvassa paikassa. Pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd olevien lasten
on osallistuttava esiopetukseen oppivelvollisuuden alkamisvuonna. Néilld
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lapsilla on myds oikeus saada esiopetusta sind vuonna, kun he tayttévit
viisi vuotta. Velvoittavuudesta huolimatta esiopetus ei kuitenkaan ole osa
oppivelvollisuutta. Esiopetuksen laajuus on véhintdan 700 tuntia (Esiope-
tuksen jérjestiminen, Opetushallitus 2019). Pdivittdinen tuntiméérd on
keskimiirin 4 tuntia pdivissd, mutta yhteen pdivéén saa kuulua enintdin
viisi tuntia. Maksuttomuus koskee myos kuljetusta, jos matka on yli vii-
si kilometrid tai jos se todetaan lapselle liian vaikeaksi, rasittavaksi tai
vaaralliseksi.

Esiopetuksen henkilostomitoitus suhteessa lapsiryhméédn perustuu
opetus- ja kulttuuriministerion suositukseen. Suosituksen mukaan yhden
opettajan esiopetusryhméssi saa olla enintdéin 13 lasta. Jos ryhmaéssd on
toinen opettaja, lapsia saa olla enintdén 20. Pdivikodeissa jarjestettdvain
esiopetukseen sovelletaan varhaiskasvatuslain sdddoksia ryhmékoosta ja
henkildstomitoituksesta.

Esiopetuksen kehittdmiseksi opetushallitus on ryhtynyt selvittiméén
siirtymistéd kaksivuotiseen esiopetukseen (Holappa ym., 2019). Selvityk-
sessd kasitellddn lainsdddanndn ja opetussuunnitelman muutostarpeita ja
esitetdédn tulevaisuuden eri vaihtoehtoja. Johtopdétdksend esitetéén, ettd
esiopetusta tulisi kehittdi joka tapauksessa riippumatta siitd, muuttuko té-
ma 2-vuotiseksi. Selvityksessd viestitddn myos, ettd 2-vuotinen esiopetus
voisi lisitd kasvatuksen ja oppimisen tasa-arvoa maassamme.

Perusopetus

Perusopetuslaissa sdddetddn padsdantoisesti perusopetuksesta ja oppivel-
vollisuudesta. Tamén lisdksi siind sdddetddn myos esiopetuksesta, lisdope-
tuksesta, maahanmuuttajille jarjestettavistd valmistavasta opetuksesta seké
aamu -ja iltapdivitoiminnasta. Perusopetusta annetaan yleensd 7-16 vuo-
tiaille peruskoulussa, joka kasittdd vuosiluokat 1-9. Kuuden ensimmaéisen
vuoden aikana opetusta antaa yleensd luokanopettaja ja kolmen seuraavan
aika aineenopettajat. Lukuvuodessa on 190 tyopdivéa.

Perusopetuslain (21.8.1998/628) mukaan tavoitteena on tukea oppilai-
den kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuunkykyiseen yhteiskunnan jése-
nyyteen sekd tarjota oppilaille eldméssé tarpeellisia tietoja ja taitoja. Lain
mukaan perusopetuksen tulee myds edistdd sivistysté ja tasa-arvoisuuta yh-
teiskunnassa seké oppilaiden edellytyksié osallistua koulutukseen ja itsensé



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 21

kehittdmiseen eldméansi aikana. Perusopetus on kaikille maksutonta. Laki
korostaa myos riittdvin yhdenvertaisuuden turvaamista koko maassa.

Perusopetuslaissa maéritelladn myos oppilasryhmien koko. Erityisti
tukea saavien oppilasryhmien koko voi olla enintéén 10 ja pidennetyn op-
pivelvollisuuden 8-6 riippuen erityisen tuen tarpeesta. Jos erityisen tuen
saaneita oppilaita integroidaan normaaleihin opetusryhmiin nididen koko
on enintddn 20. Edelld mainittujen oppilasryhmien koko voidaan kuiten-
kin ylittdd opetuksen jérjestdjien perustelujen pohjalta.

Uusimpien OECD-tilastojen (Education at a glance, 2019) mukaan
suomalaisessa perusopetuksessa opiskellaan keskiméérdistd pienemmissé
opetusryhmissd (Opetushallitus 2019, péivitetty 08.10.2019). Alaluokkien
(vuosiluokat 1—6) ryhmékoko on Suomessa keskiméérin 19,6 oppilasta,
kun OECD-maiden keskiarvo on 21,1 oppilasta. My6s yléluokkien (vuo-
siluokat 7—9) ryhmékoko jaa Suomessa alle OECD-maiden keskiarvon.
Tiedot ovat vuodelta 2017.

Arvioinnin osalta perusopetuslaissa kohdistetaan huomio seka kou-
lutuksen ettd oppilaan arviointiin. Opetuksen jérjestdjalla on velvollisuus
arvioida antamaansa koulutusta. Kansallisen koulutuksen arvioinnista vas-
taa Kansallisen koulutuksen arvioitikeskus téstd sdddetyn lain mukaisesti
(1295/2013).

Julkaisun niakokulma varhaiskasvatukseen

Varhaiskasvatuksen erityispiirteiden tarkastelun avulla olemme voineet
padstd ainakin alustavaan ymmaérrykseen niistd tunnusmerkeisté, joiden
varaan varhaisvuosien kasvatus ja opetus rakentaa omaa identiteettidan.
Erityispiirteiden tunnistaminen on tarpeen alan kehittymiselle tutkimukse-
na, oppiaineena ja kéytintond. Vaikka niilld kolmella tehtévilld on omat
erityisluonteensa ja perusteensa, jotka kaikissa suhteissa eivit ole yhteis-
mitallisia, alan kehittymiselle on tirkedd pyrkid tunnistamaan varhaiskas-
vatukseen liittyvit erityispiirteet.

On tarkedd tiedostaa, ettd varhaiskasvatuksen yksiselitteinen kuvaami-
nen on vaativaa, aukollista ja kulttuurisidonnaista. Tieteellinen lahestymis-
tapa on usein viljempéé kuin esimerkiksi kansalliset 1ahestymistavat. No-
jautuen edelld kasiteltyihin ndkemyksiin varhaiskasvatuksessa on kysymys
lapsen ja kasvatusympériston vuorovaikutukseen perustuvasta tavoitteel-
lisesta kasvatus- ja opetustoimista, jossa lapsuutta tuetaan osallisuuden ja
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toimijuuden nékdkulmasta. Kodin ulkopuolinen varhaiskasvatus perustuu
pedagogisiin ohjelmiin, joiden tarkoituksena on tukea ja edistda kokonais-
valtaisesti lapsen hyvinvointia, kehittymisté ja oppimista. Varhaiskasvatus
luo perustan lapsen kouluun siirtymiselle ja hinen mydhemmalle koko
elinidin kattavalle kehittymiselleen ja oppimiselleen. Koti ja lapsen
huoltajat vaikuttavat merkittavésti lapsen kehittymiseen ja oppimiseen
erityisesti varhaislapsuudessa mutta myds myS&hemmin.
Varhaiskasvatuksen peda-gogiselle toiminnalle on tunnusomaista
tavoitteellisuus, toiminnallisuus ja leikin merkitys. Huomion kiittdminen
lapsen perushoitoon ja tunnesitee-seen héntd hoitaviin aikuisiin on
erityisen tirkedd erityisesti lapsen kehit-tymisen varhaisvaiheessa.

Téssd julkaisussa varhaiskasvatusta hahmotetaan lapsen kehittymi-
sen, oppimisen ja opettamisen jatkumona kattaen lapsen ensimmaéiset 8
ikdvuotta. Jatkumoa tarkastellaan oppimis- ja kehityspsykologisten teori-
oiden, kasvatus- ja opetussuunnitelmien, kouluvalmiuden, laadun, lapsen
hyvinvoinnin ja osallisuuden, leikin, monikulttuurisuuden, tasa-arvon se-
ki pedagogisen kehittimisen nakokulmista. Koulutusjirjestelmin tasolla
kirjan ldhestymistapa pyrkii identifioimaan kasvatuksen ja opetuksen eri-
tyispiirteitd varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja perusopetuksen alku-
vaiheessa (vuosiluokat 1-2).
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2 Nikokulmia lapsen kehitykseen ja
oppimiseen

Oppimisen ja kehittymisen dynaamisuus

Kehittyminen ja oppiminen muodostavat toinen toisiinsa kietoutuneen ko-
konaisuuden ja niiden vilinen suhde kiinnostaa tutkijoita ja lasten kans-
sa toimivia. Kumpaankin ilmidon liitetdén hieman eri tavoin painottuneita
ominaisuuksia. Kun kuvaamme oppimista saatamme puhua rutiininomai-
sesta oppimisesta, luovasta oppimisesta, ongelmanratkaisukeskeisesti op-
pimisesta, tiettyjen taitojen oppimisesta, yksilollisestd oppimisesta, kol-
lektiivisesta oppimisesta jne. Kehittymiseen liitetddn puolestaan sellaisia
ominaisuuksia kuten kypsyminen (esim. koulukypsyys), lapsen iké, kehi-
tysvaiheet, kehityskriisit, kehityksen dynamiikka jne. Kehittymiseen liite-
tddn usein jotain universaalista, joka yhdistda lapsia yli kulttuureiden olet-
taen, ettd kehittyminen etenee tietyssi idssd tiettyjen vaiheiden kautta riip-
pumatta suurestikaan siitd missi lapsi eldd ja varttuu. Oppimiseen liitetéédn
sen sijaan usein mielikuvia sen sidonnaisuudesta ympéristoon ja opettami-
seen. Usein oletamme, ettd voimme sééddelld ja ohjata lapsen oppimista tar-
kemmin ja méiéritietoisemmin kuin kehittymista.

Kasvatus- ja opetussuunnitelmien tavoiteasettelu perustuu paljolti ni-
kemyksiin oppimisesta eikd niinkddn kehittymisestd. Esimerkiksi maamme
varhaiskasvatus- ja opetussuunnitelmiin liitetty ajatus lapsen yksilollisestd
oppimissuunnitelmasta ei niinkdén liity kehittymiseen vaan oppimiseen.
Voi myos havaita, ettd mielenkiinto kehittymiseen on voimakasta erityi-
sesti lapsen ollessa pieni. Esiopetus ja erityisesti koulu tuo mukanaan yha
maératietoisemmin oppimisen ndkdkulman.

Kehittymisté ja oppimista koskeviin késityksiin ovat vaikuttaneet niitd
kuvaavat ja selittdvét teoriat. Asian tekee haastavaksi se, ettd oppimiselle
on pyritty kehittdméaan ikdin kuin omia teorioita ja samoin on laita kehit-
tymisen. Lisdksi kumpaakin varten on useita teorioita. Tésséd julkaisussa
lahdetddn siitd, ettd erityisesti varhaisina elinvuosina lapsen kehittyminen
ja oppiminen liittyvit ldheisesti yhteen, joten niiden teoreettisia ulottu-
vuuksia on mielekéstd tarkastella dynaamisesti suhteessa toinen toisiinsa.
Jossain teorioissa korostuu ndkyvdmmin kehittyminen ja joissain puoles-
taan oppiminen. Yleiselld tasolla kummankin ilmion taustalla ovat lapsen
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sisédiset kehittymisen ja oppimisen syvirakenteet, jotka ovat aktiivisessa ja
dynaamisessa vuorovaikutuksessa ympéristoon.

Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulun alun kohteena on oppiva
ja kehittyvé lapsi, josta varhaiskasvattajat, opettajat, vanhemmat seki kas-
vatuksen ja opetuksen jarjestéjét tarvitsevat monipuolista tietoa. Tdmad tieto
kohdistuu etenkin seuraavaan kolmeen peruskysymykseen: mité tiedimme
lapsen kehittymisesté ja oppimisesta, mitd tiedimme kunkin lapsen yksilol-
lisestd kehittymisestd, ja mité tieddmme siitd sosiaalisesta ja kulttuurisesta
ympéristosta ja olosuhteista, jossa lapsi kasvaa ja kehittyy (Developmental-
ly appropriate practice in early childhood programs serving children from
birth through age 8, 2009).

Lapsen oppimisen ja kehittymisen perusmekanismeja kuvataan tdssa
julkaisussa kahdessa toisiinsa liittyvissd ulottuvuudessa. Néisté toisessa
tarkastellaan oppimista ja kehittymistd kuvaavia ja selittdvid lahestymista-
poja (esim. Phillips & Soltis, 2004; Hedegaard et al., 2012). Tamén jalkeen
oppimista ja kehittymisti tarkastellaan syventédvésti kehitykseen ja oppimi-
seen liittyvien taitojen ulottuvuudessa (luku 3).

Miten oppimista ja kehittymisti on pyritty
selittimain?

Varhaisia selitysyrityksia

Varhaisimpia oppimisen ja sitd kautta my0s kehittymisen selityksid ovat
esittdneet Platonin ja Locke (Phillips & Soltis, 2004). Oppimisen yhtey-
dessid Platon pohti sitd, miten joku ihminen voi oppia uutta. Platon péétyi
sithen, ettd oppimisen ja uuden tiedon tulee perustua johonkin, jonka ihmi-
nen jo pohjimmiltaan tietdd. Nykysinkin esitetty ajatus sitd, ettd oppiminen
ankkuroituu aiemmin opittuun, perustuu monelta osin Platonin ajatuksiin.
Platonille oppiminen oli siis jotain sisdistd, jonka lapsi saa jo syntymaésta.
Hén mielsi oppimisen sellaiseksi, jonka avulla niin lapsi kuin aikuinen voi
kehittyd ja oppia ndkemédn selkedimmin asioita. Platonin tulkinnassa op-
piminen liittyi ajatteluun, jota ihminen voi tai hdnen tulisi harjoittaa huoli-
matta siitd, ettd ihminen saa jo syntymaéssa tietyn valmiuden oppimiseen ja
tietdmiseen. Vailla selitystd jda kuitenkin se, misté jo olemassa oleva tieto
itse asiassa voisi olla perdisin?
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Platonia selkedimmin oppimisen ja téitd kautta myos kehittymisen pe-
rusluonteen hahmottamiseen ovat vaikuttaneet Locken esittdmét ajatukset.
Kdésitys on vastakkainen verrattuna Platonin tulkintaan: oppiminen perus-
tuu ympdriston aikaansaamiin kokemuksiin. Lahtdkohtana on, ettd vasta-
syntynyt lapsi ei tiedd mitddn. Mutta heti syntymén jélkeen lapsi hankkii
aistiensa avulla yha uusia ja uusia kokemuksia. Néin lapsi oppii havaitse-
maan, mieltdiméan yha laajempia ja monimutkaisimpia asioita ja kokonai-
suuksia. Kehon tapaan lapsen mieli omaa potentiaalin, joka ympériston
arsykkeiden, kokemusten ja muistin avulla kasvaa ja kehittyy. Locken ideaa
on myShemmin hyddynnetty esimerkiksi rikastuttamisohjelmissa (esim.
Head start, Sesame street, Montessori materiaalit), joissa on pyritty tarjo-
amaan aistimuksiin perustuvia oppimiskokemuksia lapsille, jota varttuvat
virikekOyhéssd ympéristossa.

Behaviorismin tulkinta

Behavioristisen kdsityksen mukaan oppiminen ja titd kautta myds kehit-
tyminen mahdollistuvat ympériston aikaansaamista vaikutteista ja siité,
miten lapsi reagoi niihin (esim. Phillips & Soltis, 2004; Skinner, 1953).
Onnistuneet reaktiot vahvistavat oppimista ja epdonnistuneet sammutta-
vat (vaikutuksen laki). Tunnustus ja palkinnot vahvistavat oppimista ja
suuntavat sitd toivottuun suuntaan. Néin lapsi oppii toimimaan oppimisti-
lanteissa paamaardhakuisesti. Behaviorismilla on ollut laaja vaikutus las-
ten kasvatukseen ja opettamiseen: oppiminen perustuu harjoitteluun, op-
pimistehtdvit suunnitellaan asteittain vaikeutuviksi, lapsen oppimispolkua
on tarpeen ohjata opettamisen, kannustamisen ja palautteen avulla jne. Be-
haviorismi on vahvistanut késitysta siité, ettd oppiminen on monessa suh-
teessa yksilollistd. Behaviorismin my6td on vahvistanut késitys siité, ettd
oppimista voidaan tehokkaasti ohjata myos ohjelmoitujen opetuspakettien
avulla (esim. multimedioiden kaytto).

Behaviorismin olettamuksena on, ettd oppimisen taustalla ovat ehdol-
listumiseen perustuvat mekanismit, jotka aktivoituvat ulkoisista drsykkeis-
td. Periaatteessa mika tahansa drsyke voi yhdistyi tai ehdollistua tiettyyn
reaktioon tai suoritukseen, kun tdimé yhteys saa vahvistusta. Erdét teoreeti-
kot, kuten esimerkiksi Vygotsky (1978), mieltdvit behaviorismin kuvaamat
oppimismekanismit niin, ettd niiden avulla voidaan kuvata ja selittda alem-
man tason oppimista. Tallainen oppiminen perustuu l&hinné assosiaatioihin
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jaon suhteellisen mekaanista. Behavioristinen késitys oppimisesta on 1&hes
tdysin vastakkainen Platonin ideoiden kanssa. Oppiminen tulkitaan ja sitd
ohjataan lapsen ulkoisen kéyttdytymisen avulla. Tdméa on tukenut mieliku-
vaa siité, ettd niin oppiminen kuin opettaminenkin ovat perusperiaatteiltaan
helppoja. Tdssé lienee erés syy sen saamaan suosioon. Behaviorismin avul-
la on kuitenkin vaikea selittdd oppimiseen liittyvaid syvéllisempad ymmar-
rysté, jota tarvitaan esimerkiksi lukemisessa. Lukemisen yhteydessa lapsi
kohtaa jatkuvasti lauserakennelmia, joihin hin saa ymmaérryksen, vaikka
hén kohtaa ne ensimmaista kertaa.

Oivaltava oppiminen

Behaviorismin sivuuttamaa korkeamman tason oppimista ovat analysoi-
neet muiden ohella uraa uurtavalla tavalla hahmopsykologit (esim. Phillips
& Soltis, 2004). Huomio on suunnattu oppijan sisdisiin oppimismekanis-
meihin, joihin liittyy ajattelua, kokeilua, ennakointia, testaamista jne. Tél-
laisen prosessin kuluessa syntyy autenttisia oivalluksia, jotka viestivét et-
td, 'ndma liittyvit yhteen’, 'ndinhén tdmé menee’, "keksin ratkaisun’ jne.
Tapa tarkastella oppimista irtautuu oppimisymparistostd ja kdyttadytymi-
sestd. Hahmopsykologien havainnot ja selitykset oppimisesta ovat luoneet
pohjaa probleemanratkaisuun perustavalle oivaltavalle oppimiselle, jossa
korostetaan oppijan aktiivista ajattelua ja pohdintaa. Hahmopsykologien
viesti lapsen oppimiselle on: jokainen lapsi on aktiivinen oppija seka aja-
tuksiltaan ettd toiminnoiltaan. Mutta my6s hahmopsykologien tulkintaan
liittyy aukkoja. Lahestymistapa ei selitd juurikaan sitd, millaisia perusra-
kenteita lapsi tarvitsee probleemanratkaisutyyppiseen oivaltavaan oppimi-
seen, miten oppimisymparisto voi tukea keksivdd oppimista, millaisia ai-
kaisempia oppimiskokemuksia tai taitoja tarvitaan jne. Hahmopsykologien
havainnot eivit nekéén vastaa kysymykseen, miti oikeastaan lapsessa ta-
pahtuu oppimisen aikana.

Lapsi kiinnostuu probleemanratkaisusta

Hahmopsykologien tapaan Dewey (1933) kiinnitti huomiota probleeman-
ratkaisutyyppiseen oppimiseen antaen sille kuitenkin yksityiskohtaisem-
pia tulkintoja (esim. Phillips & Soltis, 2004). Keskeisen merkityksen De-
wey kohdisti lapsen tekemiseen ja oppimiskokemusten mielekkyyteen. Jos
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ndma elementit puuttuvat oppimisessa, lapsi kokee oppimisen keinotekoi-
seksi eikd lapsi aktivoi oppimisen syvaprosesseja. Néihin kuuluu aktiivi-
suus, probleemanratkaisu ja oman oppimisen reflektointi. Dewey korosti
sitd, ettd oppiminen perustuu lapsen dynaamiseen eikd edeltd kdsin méa-
riteltyyn tavoiteasetteluun, joka ohjautuu, jisentyy ja muuntuu aktiivisen
tekemisen, toiminnan ja oppimiskokemusten myo6ta (esim. Ojala, 2009;
Ojala & Venninen, 2011).

Deweyn tulkinnat ovat rikastuttaneet merkittivisti probleemanrat-
kaisuun perustuvaa oppimista. Huomiota on saanut oppimisen luovuus
ja joustavuus ja se, ettd aktiivinen probleemanratkaisu kiinnittyy lapsen
omakohtaisiin kysymyksiin. Probleemanratkaisussa ei useinkaan voi edeti
suoraviivaisesti vaan siind palataan takaisin, keksitéén uusia osaratkaisuja,
testataan niitd, hankitaan uutta tietoa jne. Toisin kuin hahmopsykologit,
Dewey kiinnitti huomiota oppimisymparistoon korostaen sen yhteiskun-
nallista ja sosiaalista merkitystd oppijalle. Probleemakeskeisen oppimisme-
kanismin kautta tavoitteena on kasvattaa lapsista aktiivisia oppijoita ja yh-
teiskunnallisia toimijoita. Probleeman kautta etenevisti lapsen oppimisesta
jakehittymisestd ovat nyttemmin olleet kiinnostuneita varhaiskasvatukses-
sa erityisesti Reggio Emilian pedagogit (esim. Ojala, 1993; Ojala, 2009).

Lapsi konstruoi omaa oppimistaan ja kehittymistian

Lisaantyvéaa huomiota lapsen oppimisen ja kehittymisen siséisiin rakentei-
siin ja prosesseihin on saatu konstruktivismiin kiinnittyvén teoriasuunta-
uksen avulla. Varhaisoppimista silméllé pitden titd suuntausta voi ldhestyd
Piaget’n kehittdmén teorian avulla (esim. Piaget, 1969). Hénen teoriaan-
sa voi tarkastella sekd oppimisteoriana ettd kehityspsykologisena teoriana.

Kun teoriaa pyrkii luonnehtimaan lyhyesti, keskeisend voi pitdd sisdi-
sid rakenteita, jotka jasentyvét ja kehittyvid oppimisen yhteydessd. Oletuk-
sena on, ettd ndma rakennelmat jdsentavét tapaa, jolla lapsi kohtaa ulkoisen
maailman. Oppimisen ja kehittymisen ytimini ovat asteittain kypsyviét si-
séiset rakennelmat, joilla lapsi muodostaa ja hienosdétdé aktiivisesti ul-
koista maailmaansa tavoitellen tasapainoa tai mukautumista ulkoisen ja
sisdisen maailmansa vililld. Piaget’n teoria tarjoaa kuvauksia ja selityksid
erityisesti kdsitteiden muodostumisesta seké loogisen pattelyn ja ajattelun
mekanismeista.
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Piaget’n kisitykset ja tulkinnat lapsen kehittymisen ja oppimisen ydin-
aineksista eivit saa varauksetonta hyvéksyntdd (esim. Phillips & Soltis,
2004). Oletus kehittymisen ja oppimisen universaalisuudesta askarruttaa
ja jéattdd ympdristoon ja kulttuuriin liittyvét tekijdt taka-alalle. On myo6s
kysytty, mité oikeastaan itse asiassa merkitsee tasapainomekanismi, jonka
avulla lapsen oletetaan liitettdvén olemassa oleviin rakennelmiin niité osin
vahvistavia ja osin muuttavia elementteja. Piaget kylld kuvaa téita prosessia,
mutta ei juuri anna selitystd miksi se on olemassa. Ehki vield olennaisem-
pi kysymys on, mistd tdllainen mekanismi on perdisin, miten se on tullut
lapsen sisdisiin rakenteisiin? Piaget nimittdin olettaa, etti niité ei aluksi ole
lapsella. Myos Piaget’n kiyttdma avoin ja tulkinnallinen lapsen haastatte-
lumenetelmai (kliininen haastattelu) on epdilyttédnyt. Voiko sen perusteella
tehdd universaaleja yleistyksid?

Piaget’n teoriaa ksitelldén yksityiskohtaisemmin tissi kirjassa asia-
yhteydessd, jossa tarkastellaan lapsen kognitiivisten taitojen oppimista ja
kehittymist.

Sosiaalinen ympéristo kanavoi oppimista ja kehittymista

Sosiaalisen ympiriston merkitystd lapsen oppimiselle korosti jo Dewey
(1933). Huomattavaa lisdtulkintaa ja perusteluita sosiaalisen ympériston
ja vuorovaikutuksen merkityksestd on tuonut Vygotsky (esim. Vygotsky,
1978). Tutustuttuaan Piaget’n teoriaan Vygotsky teki merkittdvid padtel-
mid (Phillips & Soltis, 2004). Hén péétteli, ettd Piaget’n hahmottavat kog-
nitiiviset prosessit ja siirtymét eivit voi syntya itsestién ja itseohjautuvas-
ti. Vygotsky péaitteli, ettd oppiminen tarvitsee sosiaalisia puitteita ja toi-
mintaymparistdjd, joissa lapsi saa ohjausta ja opetusta. Erityistd huomiota
hén kohdisti lapsen oppimisen potentiaaliin. Viitaten Piaget’n pelkistdmiin
oppimisen ja kehittymisen vaiheisiin Vygotsky paitteli, ettd kaksi samal-
la kognitiivisella tasolla olevaa lasta voivat olla oppimispotentiaaliltaan
erilaisia. Oppimispotentiaali aktivoituu lapsen vuorovaikutuksesta toisiin,
joilta lapsi oppii paljon havainnoinnin ja jiljittelyn avulla. Erityisen mer-
kittdvand Vygotsky pitdé kieltd ja muita kulttuurin luomia vélineitd, joiden
avulla lapsi oppii kisitteitd, symboleita, loogista paittelyd, lukuja jne. Na-
maé kaikki ovat tirkeitd rakennusaineita lapsen ajattelulle ja paattelylle. Na-
mé mahdollistavat lapselle késitteellisesti korkeamman tason oppimisen,
probleeman ratkaisun ja uusien taitojen oppimisen. Kuten Piaget’n teoriaa
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niin Vygotskyn teoriaa tarkastellaan téssa esityksessd seikkaperdisemmin
lapsen kognitiivisten taitojen oppimisen ja kehittymisen yhteydessa.

Miten kognitiotiede lihestyy oppimista ja kehittymista?

Piaget’n ja Vygotskyn uraauurtavien havaintojen pohjalta tutkijoilla on ol-
lut lisddntyvad mielenkiintoa saada lisdselvyyttd kognitiivisten toiminto-
jen rakenteista ja niiden kdytostd oppimisessa. Mielenkiinnon kohteina on
ollut 16ytdd oppimiselle jasentévid periaatteita (esim. advance oragizers,
Ausubelin idea), jotka voidaan tarjoa lapsen oppimisen ja kehittymisen ké-
sitteelliseksi tueksi. Erddt tutkijat (esim. Bruner) péityivit toteamukseen,
jonka mukaan oppijalla tulisi olla kdytossdén yleinen ymmirrys oppimi-
sen kohteena olevasta ilmidstd, jotta hdn voisi soveltaa oppimaansa uuteen
tilanteeseen. Kognitiivisia rakenteita on pohdittu my0s suhteessa eri op-
piaineisiin. Olettamuksena on ollut, ettd kullakin tiedonalla tai oppiainek-
sella voisi olla oma rakenne, jonka ohjaamana oppiminen ja opettaminen
voisivat edetd (esim. Hirst). Esimerkiksi voisi ottaa vaikkapa matematii-
kan, jossa lukujonokisitteen ymmartdmistd pidetddn keskeisend monien
muiden matemaattisten taitojen oppimiselle. Toisena esimerkkiné on vuo-
den 2004 Varhaiskasvatuksen perusteet, jossa varhaisoppimiseen liittyvid
tiedonaloja ja oppiaineksia on pyritty jdsentiméin orientaatioiksi hyddyn-
tamalla Hirstin ajatuksia. Tiedon jdsentdmistd on viime aikoina pyritty to-
teuttamaan myos késikarttojen avulla.

Moderni kognitiotiede on merkinnyt paljon oppimisen ja kehittymisen
dynamiikan selvittdmiselle (esim. Phillips & Soltis, 2004). Taustalla ovat
olleet havainnot oppimisprosessin erityispiirteistd. Keskeistéd on ollut tutki-
mustieto, jossa kohteena on ollut informaation prosessointi. Prosessoinnis-
sa on rakenteita, jotka paikallistuvat tiettyihin aivonalueisiin. Kysymykses-
sd on kokonaisvaltainen ja dynaaminen prosessointi, joka aktivoi tarkkaa-
vaisuutta, havaintojen tekemistd, muistia, probleemanratkaisua, ajattelua
ja paittelyd, tiedon arviointia jne. Oppimisprosessi on myds joustavaa ja
sitd tyostetddn oppimistehtivien ja tilanteiden mukaisesti. Pdédtelména on
ollut, ettd oppimisessa tyoOstetddn erilaisia oppimisen strategioita ja ettd lap-
sen tietoisuus (metakognitio) ndistd voi muuttaa oppimisen mielekkadm-
miksi ja syvemmiksi. Tietoisuuselementistd onkin tullut véline l&hestyd
lapsen oppimista. Varhaisoppimisessa huomiota ovat saaneet esimerkiksi
lapsihaastattelut, joissa lapset reflektoivat oman oppimisensa sisiltoa ja
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tapojaan oppia (esim. Pramling, 1990). Toisena esimerkkind voi mainita
kielellisen tietoisuuden, jonka dynamiikkaa ja merkitystd tarkastelemme
tassd teoksessa tarkemmin kielellisten taitojen yhteydessa. Palaamme myos
informaation prosessointiin silloin, kun tarkastelun kohteena ovat lapsen
kognitiiviset taidot. Kognitiotieteeseen liittyen tarkastelemme seikkape-
rdisemmin tdssd luvussa myos neuropsykologien tekemid havaintoja op-
pimisen dynamiikasta.

Kognitiotieteen tarjoamaa ndkokulmaa oppimiseen on epdilty tai kri-
tisoitu. On kysytty miki on sellaisten affektiivisten elementtien osuus kuin
motivaatio tai tunteet oppimisessa. Myo6s mindkuvan ja millainen késitys
lapsella on itsestdén oppijana jadvit taka-alalle. Taka-alalle jaa myos oppi-
misen sosiaalinen ulottuvuus, jonka oletetaan monella tavoin kanavoivan
ja ohjaavan lapsen oppimista.

Oppimisen ja kehittymisen neuropsykologinen perusta

Kehityspsykologisen tutkimuksen uutta aluetta edustaa 1960-luvulla kdyn-
nistynyt neuropsykologinen tutkimus, joka on neurotieteen osa-alue (esim.
Marién & Abutalebi, 2008). Tarkoituksena on ymmartié, kuinka aivojen ra-
kenne ja sen toiminnot ovat yhteydessé kognitiivisiin ja psykologisiin pro-
sesseihin (esim. ajattelu, padttely, késitteenmuodostus, oppiminen, emooti-
ot ja kéyttdytyminen). Kohteena ovat sekéd normaalit ettd viivdstyneet kog-
nitiiviset ja psykologiset toiminnot sellaisina kuin ne ilmenevit elinkaa-
ren eri vaiheissa.

Neuropsykologien tutkimus on osoittanut, ettd lapsen kolmen ensim-
mdisen elinvuoden aikana aivoissa ja niiden toiminnoissa tapahtuu ham-
méstyttdvad kasvua. Vastasyntyneen aivot painavat noin 25 prosenttia ai-
kuisen aivoista, mutta aivoihin on jo muodostunut noin 100 biljoona aivo-
solua valmiina aktivoitumaan. Kolmanteen ikdvuoteen mennessé aivoihin
on muodostunut biljoonia soluja ja sata triljoonaa aivosolujen (neuronit)
vilistd synapsista yhteytti. Kehittymisen nopeutta voi kuvata havainnolla,
jonka mukaan voimakkaassa kehittymisen vaiheessa muodostuu 250 000
neuronia joka minuutti. Aivojen potentiaali varhaiseen oppimiseen ja ke-
hittymisen on siis uskomaton ja kdytinnossa rajaton.

Lapsen varhaisen kehittymisen ja oppimisen perusta on neuronien
vilisissd yhteyksissé, jotka aktivoituakseen tarvitsevat kokemuspohjais-
ta vuorovaikusta ulkoiseen maailmaan. Varhaiset kokemukset vilittyvét
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aistien vilitykselld (ndkeminen, kuuleminen, haistaminen, koskettelu) jane
pitavét ylla, aktivoivat ja kanavoivat neuronien vilisid yhteyksid. Neuroni-
en viliset yhteydet aktivoituvat varhaisten kokemusten avulla mahdollista-
en dlyllisen, sosiaalisen, emotionaalisen ja motorisen kehittymisen. Koska
lapsen aivoihin on kehittynyt kolmanteen ikdvuoteen mennessé lukematon
maérd aivosolujen vilisid yhteyksid, kaikki ndma eivét voi aktivoitua. Osa
yhteyksistd vahvistuu ja jda pysyviksi, kun taasen osa hédvidaa kehityksen
kuluessa. Vain sellaiset synapsiset yhteydet, joita lapsi toistaa kokemuksis-
saan ja toiminnoissaan varhaisten elinvuosiensa aikana, voivat muodostaa
perustan myohemmadlle aivotoiminnalle. Aivojen kehittymisen ja kasvun
logiikka on seuraavan tapainen: kdyti ja aktivoi minua, muutoin menetét
minut. Jos esimerkiksi lapsi kasvaa ympéristdssé, jossa hén saa huomatta-
van vihin kokemuksia puhumisesta tai lapselle ei juuri lueta, tisti kehit-
tymisen alueesta saattaa tulla heikko tai alikehittynyt. Samoin voi tapah-
tua my0s leikkikokemuksissa. On arveltu, ettd harvoin tai vdhdn varhaisia
leikkikokemuksia tai sosiaalista vuorovaikutusta saaneilla lapsilla saattaa
olla my6hemmin vaikeuksia sosiaalisessa kayttdytymisessa.

Lisddntyva tietoisuus aivojen kehittymistd ja kasvua selittdvistd neuro-
ja kognitiotieteellisistd mekanismeista voi rikastuttaa myds kasvattajien ja
opettajien ajattelua. Kujala kumppaneineen (2012) ovat tiivistidneet neu-
ropsykologiaan pohjautuvia havaintoja opettajille ja kasvattajille (Kujala
ym., 2012, sivut 64—67) seuraavan tapaisesti:

Oppiminen aiheuttaa pysyvid muutoksia hermoston toiminnassa. Elin-
ikdisessd oppimisessa aivot muotoutuvat jatkuvasti aistien kautta vélittyvin
informaation myd&td. Kasvuympéristostd saatavat kokemukset sdédtelevit
aivojen toimintaa ja oppimista. Oppimisessa yksilo muodostaa havainto-
jensa ja kokemustensa perusteella kuvan maailmasta. Toistuvista koke-
muksista toisten ihmisten kanssa jd4 muistijélkid, jotka voivat vahvista-
vaa lapsen turvallisuuden tunnetta, késitysté itsestd, luottamusta toiseen ja
myonteisten ihmissuhteiden kehittymista. Peilisolujarjestelmin toimintaan
kuuluvien periaatteiden mukaan kasvattajan hyviksyvé ja kannustava tapa
katsoa lasta saattaa virittidéd lapsessa oppimiseen kannustavan mydnteisen
tuntemuksen. Aikaisempien oppimistapahtumien vaikutukset kumuloitu-
vat: mitd enemmén lapsella on myonteisid kokemuksia oppimisesta, sen
myonteisemmin hén suhtautuu tulevaan oppimiseen. Kieli on keskeinen
osa kouluvalmiutta. Se on ajattelun ja itsesdételyn viline yhdessi leik-
kimisen ja toiminnan kanssa. Varhainen kielellinen osaaminen heijastuu
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my6hemmin lukutaidon oppimisessa. Esimerkiksi lukutaitoisilla esikoulu-
laisilla on jo kaksivuotiaina muita ikédtovereitaan ja laajempi sanavarasto.
Kolmivuotiaina he osaavat taivuttaa sanoja muita taitavammin. Kouluidn
lukutaitoon vaikuttaa ennen kaikkea kielellinen tietoisuus, joka ilmenee
taitavuutena erottaa sanojen dénteet, sanat ja lauserakenne. Pdivihoidossa
ja esi- ja alkuopetuksessa voidaan tukea lapsia, joilla on muita heikommat
kielelliset ja sosiaaliset taidot tai vahdisimmat tiedot valtakulttuurista. Seka
kotona ettd paivihoidossa kouluvalmiuksia voi tukea kohdistamalla leikki-
ja lukutuokioiden aikana huomiota asioihin, joihin lapsen tarkkaavaisuus
on suuntautunut, vahvistamalla sanojen merkitysten ja sanataivutusten op-
pimista sekd tukemalla lapsen kasvavaa kielellisti tietoisuutta. Liikunnan
merkitys kognitiiviselle kehitykselle ja oppimiselle on kiistaton.

Yhteenvedonomaisesti voidaan todeta, ettd neuropsykologisen tutki-
muksen havainnot voivat auttaa ja vahvistaa kasvattajia tukemaan ja ym-
martdmaan lapsen kehittymisti, kasvua ja oppimista. Keskeisid viesteja
ovat esimerkiksi seuraavat: ole lammin, rakastavainen ja vastavuoroinen;
puhu, lue ja laula lapsille; luo lapsen oppimiskokemuksille struktuuri, joka
pitdd ylld rutiineja ja jatkuvuutta seké rohkaise lasta tutkimaan ja leikki-
mién. Voi paitelld, ettd esimerkiksi struktuurin rakentaminen ja toistuvien
oppimiskokemusten ylldpitiminen on térkedé. Erds Piaget’n teorian pe-
rusoletus on ollut, ettd kehitysasteiden rakenteelliset muutokset tapahtuvat
hitaasti. Ennen kuin lapsi on valmis siirtyméaan uuteen kehitysvaiheeseen ja
jasentdméadn kognitiivista struktuuriaan uudella tavalla (akkommodaatio)
lapsella pitdisi olla aikaa ja mahdollisuuksia kerrata ja vahvistaa olemassa
olevia ajattelun ja paittelyn mekanismeja (assimilaatioprosessi).

Lapsen éini ja tulkinnat oppimisesta ja kehittymisesta

Kasvatusta, oppimista ja kehittymisti on ryhdytty viime aikoina analysoi-
maan lisdéntyvassd maérin lapsiperspektiivistd (esim. Hedegaard et al.,
2012). Ndkokulman teoreettisena tausta on ollut etenkin Vygotskyn ajatuk-
set ja niiden edelleen tulkinnat kulttuuripsykologisesta ldhestymistavasta
kisin (esim. Rogoff, 2003; Valsiner, 2007). Toisena keskeisené elementtiné
on toiminut lapsuuden sosiologia (esim. Jenks, 1982; James et al., 1998).
Lahestymistapa haastaa traditionaalisen kehityspsykologian, jossa lapset
ndhdéén tulevina. Lapsindkokulmassa lapsia pyritéén tarkastelemaan sel-
laisina, kun he ovat.



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 33

Lapsuuden sosiologia nostaa esiin kaksi tirkedéd teemaa (Alanen &
Karila, 2009; Alanen & Mayall, 2001). Niisté toinen on tuonut esille lapset
sosiaalisena arjen toimijana, joissa he tutustuvat yhteiskuntaan, osallistuvat
heille tarjottuihin kulttuuriaktiviteetteihin ja rakentavat sosiaalista maa-
ilmaansa. Viestind on, ettd lapset ovat yhteiskunnan aktiivisia toimijoita
pienestd pitden eikd heitéd siksi voida sulkea ulkopuolelle yhteiskunnan
jasenyydestd omaksi marginaaliryhmékseen. Lasten omaa toimintaa, vas-
tarintaa, yhteistyotd, ja yhteisollistd toimintaa pidetdén keskeisend. Toinen
keskeinen seikka liittyy sukupolvien véliseen kohtaamiseen, jota halutaan
tarkastella sosiaalisen tasa-arvon ldhtokohdista kdsin. Talldin kiinnitetdén
huomiota esimerkiksi siihen, millaisilla taloudellisilla, sosiaalipoliittisilla
jakasvatuksellisilla toimenpiteilld aikuisvdestd haluaa pitdé ylld lapsuuden
toimintaedellytyksii ja lapsen hyvinvointia. Tasa-arvon esteenéd on usein
sukupolvien vélinen kuilu, jossa lapset ja lapsuus uhkaavat jaddd marginaa-
liseen asemaan. Yhden lapsuuden maailman sijasta lapsuuden sosiologia
tarkastelee lapsuutta erilaisina maailmoina, joiden kesken voi esiintyé jan-
nitteitd. Nditd ovat aikuisen maailma, lapsen itselleen rakentama maailma
ja maailma, joka luodaan toisten lasten kanssa (esim. Waksler, 1991).

Kulttuuripsykologian ja lapsuuden sosiologian viitoittamana avautuu
nékdala, jossa lapsen oppimisen ja kehittymisen nykyhetked halutaan tar-
kastella suhteessa aikaisempaan ja uusiin kehittymisen ja oppimisen niky-
miin. Lapsen oppiminen ja kehittyminen nidhdéén kiinnittyneend sosiaali-
seen toimintaan ja kanssakdymiseen, joka on lésnd ja johon lapsi osallistuu
arkitodellisuuden eri foorumeilla. Ndkemyksend on, ettd lapsi 10ytdd so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa runsaasti uusia mahdollisuuksia, jota hin
voi tulkita ja joista hdn voi 10ytdd uusia merkityssiséltdjd, joiden avulla
hin voi orientoitua uudella tavalla ja uusissa ulottuvuuksista oppimiseen
ja kehittymiseen.

Samoin kuin traditionaalisessa kehityspsykologissa lapsindkokulmaa
ja lapsen toimintaa korostavassa ldhestymistavassa pidetdin keskeiseni
hankkia tietoa oppimisen ja kehittymisen kulkusta. Tiedonhankinnan koh-
teena ovat lapset, osallistuvat toiset lapset ja aikuiset. Keskeinen tiedonhan-
kintakeino haastattelu, joka viritetddn kehitys- ja oppimistarinaksi, jossa
on ldsnd mennyttd, nykyisyyttéd ja tulevaisuuden nékdaloja (Gulbransen,
2012). Haastatteluja tukemaan voidaan suorittaa kenttdhavainnointia ja
muita laadullisen tiedonhankinnan keinoja. Keskeisid lapsen kasvuun liit-
tyvind kysymyksid ovat mité lapsi tekee, kuinka hdn ymmartéa tapahtumat,
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joissa hdan on mukana ja mitd timd ymmarrys merkitsee lapsen tulevalle
kasvulle. Tdmén lisdksi kartoitetaan paikallista ja kulttuuriympéristoa lap-
sen oppimiselle ja kehittymiselle. Kolmas keskeinen tiedonkeruun kohde
on lapsen sosiaalinen kumppanuus, jossa neuvotellaan, toimitaan yhdessé,
etsitdéin uusia mahdollisuuksia, viritetdén uusia tulkintoja jne.

Lahestymistavassa korostetaan oppimisen ja kehittymisen tilannesi-
donnaisuutta ja sosiaalisia areenoja, joissa lapsi kasvaa ja kehittyy. Lapsi-
ndkokulmassa kohdistetaan huomio lasten arkikokemuksiin ja sithen, miten
lapset kuvaavat ja tulkitsevat kokemuksiaan. Tiedonhankinnassa lapset toi-
mivat informantteina ja lasten kokemuksia dokumentoidaan pyrkimyksené
ymmartda lasten kertomuksia ja tulkintoja siitd sosiaalisesta kanssakdymi-
sestd ja todellisuudesta, jossa he kulloinkin ovat ja varttuvat. Lihestymis-
tapa mahdollistaa lasten elinolosuhteiden analyysin.

Erityistd huomiota kiinnitetdén lasten osallisuuteen erilaisissa sosi-
aalisissa ympadristdissd. Kohteena voivat olla tavat, joilla lapsi ottaa osaa
sosiaalisiin aktiviteetteihin, miten he orientoituvat toisiin toimijoihin ja
kuinka toiset orientoivat lapseen. Keskeistd on myds analysoida, miten
lapset keskustelevat ja neuvottelevat aikuisten kanssa omista ndkemyk-
sistddn, toivomuksistaan ja mielenkiinnon kohteistaan. Osallisuudesta
hankitaan tietoa, jossa informantteina ovat toiset lapset ja aikuiset, joiden
kanssa lapsi toimii ja kasvaa. Nakemyksend on, ettd lapsen oppimista ja
tietoa ei voi irrottaa tunteista, subjektiivista kokemuksista ja sosiaalisista
puitteista. Erdénlaisena johtoajatuksen on, ettd oppimisyhteisd on oppi-
joiden yhteiso.

Analysoitaessa lapsen kehittymistéd ja oppimista oppimisyhteisossi
erityistd huomiota kiinnitetdin lasten omiin késityksiin omasta kasvusta ja
kehittymisestd. Kerdttyjen dokumenttien avulla on mahdollista analysoida
tapoja, joilla lapsi oppii ja joiden avulla voidaan identifioida lasten kehit-
tymisen ehtoja. Tavoitteena on jalkauttaa lasten oppiminen ja kehittyminen
paivittdisiin aktiviteetteihin osana kulttuurisia ja historiallisia tapahtumia.
Téssd kontekstissa on keskeistd analysoida sitd, miten lapsen aktiivinen
merkitysten antaminen ja tulkinta kehittyvat ja milld tavoin lapset orien-
tuvat tulevaisuuteen.

Havaintojen mukaan lasten kuvaus omasta kasvusta ja oppimisesta on
dynaamista, koostuu tulkinnoista ja uudelleentulkinnoista ja sijoittuu eri-
laisiin sosiaalisiin areenoihin (Gulbrandsen, 2012). Kehitys ei tdstd nidko-
kulmasta etene suoraviivaisesti ajankohdasta toiseen. Lapsen kehittymisen
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ja oppimisen kuvaukset ovat kertomuksenomaisia ja niissi ovat lasné lapsi
itse ja toiset ldsnéolijat. Kertomusten eteneminen on spiraalinomaista ja
dynaamista tavalla, jossa lasten tulkinnat joskus kehittyvét juonellisiksi ja
yhteen liittyviksi. Joskus taasen tulkinnat viestivét, ettd kehittymisti ei ta-
pahdu, asioita ei koeta tdrkednd ja ne ovat merkityksettomid lapsille, jolloin
ne sammuvat ja lapsi pyrkii sulkemaan ne pois tietoisuudestaan.

Lapsen kulttuuriymparistoon ja siind olevaan toimintaan kiinnittyvéan
lahestymistavan etuna on mahdollisuus kuvata ja seurata lapsen oppimista
ja kehittymistéd lapsen ndkeméni ja tulkitsemana sellaisissa sosiaalisen
eldmén, vuorovaikutuksen ja toiminnan ymparistoissd, joihin lapsen arki-
todellisuus rakentuu. Lahestymistapa mahdollistaa ndk6alan oppimiseen
ja kehittymiseen, jolla on kulttuurillista ja sen kehittymiseen liittyvad sy-
vyyttéd, joka ankkuroituu nykyisyyteen ja joka tarjoaa ndkodaloja lasten
toimintaympériston ja osallisuuden kehittimiselle. Ndin hahmotettuna
lapsen oppiminen ja kasvu on dynaamista eikd suoraviivaista eikd sitd
voi kovinkaan hyvin seurata ja arvioida etukdteen rakennettujen meka-
nismien avulla. Arvioinnin ja seurannan keskeiseksi vilineeksi soveltuu
dokumentointi, josta esimerkkind timén julkaisun yhteydessd on pedago-
ginen dokumentointi.

Lapsen oppiminen ja kehittyminen kiinnittyvét sosiaaliseen toimin-
taan, jossa lapsi on l4snd ja johon lapsi osallistuu arkitoimintojen erilaisissa
konteksteissa. Lapsen tulkinnat kehittymisestd ja oppimisesta perustuvat
dynamiikkaan, jossa pyritddn tulkitsemaan sosiaalisia kokemuksia muut-
tuvissa konteksteissa. Lapsen asema toimijana ei ole vakaa, vaan siihen
liittyy usein jénnitteitd, taistelua vallasta, neuvottelua, uusien toiminto-
tapojen testaamista jne. Keskeisid elementtejd kehittymisen ja oppimisen
hahmottamisessa ovat lapsen ymmarrys itsestdén ja muista, jaetut akti-
viteetit sekd merkitykset, joita lapsi muodostaa arkipéivin toiminnoissa
erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa. Nédiden tutkimisessa ollaan ehké vas-
ta alussa. Jatkossa on tarpeen selventdd ndiden tekijoiden dynamiikkaa,
kehittdd dynaamisia tutkimusmenetelmid ja seurata lapsen oppimisen ja
kehittymisen kulkua pitkdjénnitteisesti. On tirkedd saada syventid tietoa
esimerkiksi lapsen ja lapsiryhmén voimavaroista kohdata toisensa ja olla
vuorovaikutuksessa tai siitd, miten lapsia, joiden voimavarat eivét riita,
autetaan ja tuetaan kykeneviammaksi. Vuoropuhelua muihin 1dhestymista-
poihin (esim. kognitiot, kieli ja ajattelu, sosiaalinen oppiminen, sosiaalinen
kognitio jne.) on tarpeen pitdd ylld ja tiivistdd. Kulttuuripsykologian ja
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lapsuuden sosiologian taustalle muotoutunut lapsen nikokulmaa korostava
lahestymistapa haastaa traditionaalisemmat lapsen oppimisen ja kehittymi-
sen ldhestymistavat niiden dynamiikan syvallisempdéan tutkimiseen.
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3 Taitojen kehittyminen ja oppiminen eri
osa-alueilla

Téssd luvussa tarkastellaan lapsen varhaista kehittymisté ja oppimista kiin-
nittdméalla huomiota taitoihin. Tdm4 tarkastelu kohdistetaan minén kas-
vuun sekad kognitiivisiin, kielellisiin, matemaattisiin, sosiaalisiin ja moto-
risiin taitoihin. Tarkastelun kohteena on taitojen kehittyminen, oppiminen
ja tukeminen.

Kehittyva mina

Minélléd on perustavaa laatua oleva merkitys ihmisen kasvulle ja kehityk-
selle. Ilman mindtunnetta ihminen ei tunne olevansa olemassa maailmassa.
Minén avulla havainnoidaan sisdisid ja ulkoisia drsykkeitd, ohjataan ja koo-
taan aistimuksia sekd pannan toimeen aktiviteetteja. Minédn perusolemus
on psyykkinen ja sen yhteydessé puhutaan usein mindtunteesta. Se koos-
tuu synnynndisistd toiminnoista, siséisistd eldmyksisté ja niiden muistiku-
vista sekd tavoista, joilla sisdistimme kokemukset ulkomaailmasta. Mi-
néé pidetiin osin tietoisena ja osin tietoisuuden ulkopuolella olevana. Tie-
toisessa mindssd muodostuu tietoisuuden perustan. Mindtunne muodostuu
useista mindkuvista, jotka aktivoituvat sisdisten muistikuvien ja ulkoisten
kokemusten ohjaamina (esim. Aho, 1996). Néitd ovat esimerkiksi reaali-
mind (késitys omasta minésté), ihanneminé (millainen haluasi olla) ja nor-
matiivinen miné (millaisena muut pitévit). Mindn avulla my6s hahmote-
taan maailmankuvaa.

Oletetaan, ettd mindkuvat ovat olemassa piilevina tai torjuttuina, mutta
ne ovat ikdén kuin valmiina aktivoitumaan. Mindtunteen tirkeénd tehti-
vand on suojella mindd mutta myds muuttaa sitd tarpeen vaatiessa. Minin
vilitykselld muodostuu myos tietoisuus omasta arvosta, jota nimitetdan
usein itsetunnoksi (esim. Keltikangas-Jérvinen, 1994). Kysymys on oman
itsensd ja mahdollisuuksiensa hyvéiksymisestd. Vahvaa itsetunnon kehitty-
mistd ja sen tukemista pidetdén kasvatuksessa keskeisend. Heikko itsetunto
vaikeuttaa oman mindn vahvistumista ja kehitysvaikeuksien voittamista.

Minédkuvien kautta muodostuu lapsen identiteetti. Edellytyksend
identiteetin muodostumiselle pidetién sitd, ettd mindkuvien vililla ei val-
litse ristiriitaa ja niihin liittyy todellisuuden tajua. Esimerkiksi Mahler
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kumppaneineen (1975) korostavat, ettd vuorovaikutus lapsenomaisiin mi-
nétunteisiin tukee turvallisen identiteetin muodostumista. Edelld mainitut
tutkijat pitavat keskeisend erityisesti lapsen varhaisia objektisuhteita, jotka
muodostuvat lapsuudenaikaisista merkityksellistd ihmissuhteista. Oletuk-
sena on, ettd lapsen kanssakdymisessd on tavallaan aina ldsnd aikaisem-
mat mielikuvat omasta itsesti ja lapsuudenaikaiset ihmissuhteet. [Imi6té
nimitetddn transferenssiksi. Téll4 tarkoitetaan taipumusta suhtautua toisiin
samantapaisin odotuksin kuin suhtaudutaan lapsuudenaikaisiin térkeisiin
ihmisiin.

Mabhlerin kuvaukset ja tulkinnat minéin varhaisesta
kehittymisesta

Minén kehittymisessé viitataan usein Mahlerin ja kumppaneiden tulkin-
taan (Mahler et al., 1975; Kronqvist & Pulkkinen, 2007). Oletuksena on,
ettd vastasyntyneelle ei ole kehittynyt mindtunnetta. Hin nukkuu suurim-
man ajan. Ulkoiset tapahtumat etenevét omaa rataansa ja lapsi eldd omas-
sa eristyneisyyden tilassaan. Lapsi kuitenkin tajuaa kiintymyssuhteen &i-
tiin tai hdnté ldheisesti hoitavaan henkil6on mutta niin, ettd hidn ei erota
omaa itsedén erilliseksi.

Alustava késitys omasta olemassaolosta kehittyy lapselle Mahlerin
teorian oletusten mukaan kolmen ensimmaisen elinkuukauden aikana. Té-
td vaihetta nimitetddn mindn kehittymisessd normaaliautismin vaiheeksi.
Lapsen sisdinen maailma on tilldin suljettu, eikd hédn pysty erottamaan toi-
sistaan sisdistd ja ulkoista. Télloin lapsi jdsentdd sisdiset kokemukset mie-
lihyvén tai mielipahan perusteella. Ensimmdisten elinkuukausien aikana
lapsen oman olemuksen hahmottaminen peittyy alussa eldmysten tulvaan
ja kaaokseen, mutta kasvattajan tarjoaman ravitsemisen ja muun perus-
hoidon séénnéllisyys tuo siihen jasennystd. Néin sdédnnolliselld ravinnon
antamisella ja perushoidolla voi olettaa olevan oma tarked merkityksensa
my0s lapsen minédtunteen jasentymiselle. Mahlerin teoriassa korostetaan,
ettd tdssd vaiheessa lasta hoitavan henkilon tirkednd tehtivdnd on toimia
my0s liiallisten drsykkeiden kilpend ja suojella lasta nédiden tulvalta.

Keskeistd normaaliautismin vaiheessa on kuitenkin perusturvalli-
suuden kokeminen, joka myonteisessd tapauksessa kehittyy syvemmaéksi
kiintymykseksi hoitajan ja lapsen vélille. Lapsi reagoi kiintymykseen hy-
myllé ja kehon liikkeilld. Myonteisessd tapauksessa lapsi oppii luottamaan
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hoitoymparistoonsé ja hén hoitavaan aikuiseen. Jotta perusturvallisuus voi-
si vahvistua, lasta ei suositella jéatettdvéksi pitkédksi aikaa yksin. Peruskiin-
tymyksen hairiintymiselld oletetaan olevan haitallisia vaikutuksia lapsen
mindtunteen kehittymiselle, joka voi ilmetd kyvyttdomyytend tehdd eroa
oman minén ja toisten vélilld. Muita mahdollisia seurausvaikutuksia voivat
olla kyvyttomyys sisdistdd sddnt6jd, empatian puute, pakonomainen tarve
tunnekuohuille tai vaikeus solmia pysyvien ihmissuhteita.

Kolmannen kuukauden jilkeen ensimmaéiseen ikdvuoteen asti lapsen
kokemukset omasta itsestdin kiinnittyvat hanté hoitavaan henkiloon, joka
edustaa huolenpitoa ja voimaa. Télloin lapsen minékehitys on valppaassa
lepotilassa. Mahlerin teoriassa titd vaihetta nimitetddn normaalisymbioot-
tiseksi vaiheeksi minén kehittymisessd. Lapsen herkkyys héintd hoitavaan
henkil66n lisdéntyy, jonka lapsi mieltdd apuminénién. Mielikuvat lasta hoi-
tavasta henkilstd auttavat lasta hahmottamaan sisdisen ja ulkoisen vilisid
eroja. Molemminpuoliset vihjeet, jotka syntyvit lapsen ja héntd hoitavan
henkilon vélille perushoidossa, jossa herkistytién lapsen tarpeisiin, luovat
pohjaa lapsen mindkésityksen muodostumiselle.

Normaalisymbioottisen vaiheen kehityssaavutuksena pidetdan lapsen
sosiaalista hymyd, joka osoittaa lapsen kiintymysté hdnté hoitavaan hen-
kiloon. Tassdkddn vaiheessa lapsi ei tunne itseédén erilliseksi vaan oman
itsensd osaksi, voimaksi tai kyvyksi, joka on hinen kaytdssdédn. Lapsi am-
mentaa titd ulkoa késin sisdistettyd voimaa kaikkivoipaisesti tuntien mie-
lihyvéa kyvystdin hallita titd voimaa. Kysymyksesséd on kuvitelma, mutta
kasvattajia neuvotaan sdilyttdmiin tima. Néin siksi, ettd kaikki voimai-
suuden eldmykset lisddvéat lapsen turvallisuuden tunnetta ja luottamusta
omiin kykyihin. Vaikka lapsi tdssd vaiheessa on avuton, hdnen kehittyvélle
minétunteelleen ei ole eduksi, jos hédn tuntee ja kokee jatkuvaa avuttomuu-
den tunnetta.

Mabhlerin teoriassa puolen vuoden ikéd pidetdén kddnnekohtana mi-
nékasityksen kehittymiselle. Tallin lapsi alkaa vihitellen 10ytda itsensa.
Kysymyksessé on lapsen psykologinen syntyminen. Tété osoittaa esimer-
kiksi se, ettd lapsi alkaa erottaa didin tai hdnté ldheisesti hoitavan henkilon
muista henkildistd. Lapsi reagoi alussa pelolla muiden kuin &idin tai oman
hoitajan poissaoloon. Pelko yksinjadmisestd ja vieraita henkil6itd kohtaan
kuuluu lapsen luontaiseen mindkehitykseen. Hélyttdvampad voi olla, jos
tillaiset reaktion puuttuvat. Ainoastaan poikkeustapauksessa toistuvat ja
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pitkéaikaiset erokokemukset voivat johtaa pysyvéén lamaantumiseen, joka
voi ilmaantua fyysisené ja psyykkisend ndivettymisena.

Ensimmdisen ikdvuoden lopulla lapsi tutkii aktiivisesti oman ruu-
miinsa rajoja ja erillisyyttd (Mahler et al.,1975). Hén katselee ja koettelee
aktiivisesti kdsillddn hintd hoitavan aikuisen kasvoja ja ruumista. Lapsi
alkaa esimerkiksi leikitelld rydmimaélla pois ja kohden aikuista tai hakeu-
tuu toistamiseen lahelle aikuista. Ndin hénelle syntyy oivallus, ettd hdn on
fyysisesti erillinen hintd hoitavasta aikuisesta. Lapsi alkaa varmistaa aikui-
sen ldsndolon lisdéntyvilld visuaalisilla vihjeilld ja lisédd ndin havaintojaan
my0s erillisyydestddn. Lapsen eriytymiskehitys saa alkunsa. Kehitysti tu-
kee kehokaavion syntyminen ja asteittainen psyykkinen eriytyminen. Lapsi
kuitenkin kokee yleensa vield téssd vaiheessa pelkoa erilleen joutumisesta,
yksinjddmisesti ja avuttomuudesta.

Seuraavaksi lapsen mindn kehittymisessd on vuorossa harjoittelu-
vaihe, joka tapahtuu ensimmaéisen ikdvuoden tienoilla. Mindn eriytymis-
td tukevat lisddntyvét motoriset taidot, jotka kulminoituvat kdvelemiseen
ja liikkkumiseen. Emotionaalisella tasolla lapsi tarkkailee valppaasti hianté
hoitavan henkilon ldsndoloa. Mahler kumppaneineen (1975) kutsuvat téta
emotionaaliseksi ’tankkaukseksi’, jolla pidetdin ylld ja vahvistetaan pe-
rusturvallisuutta. Kehityksen aikana riippuvuus lasta hoitavasta henkildsta
vihenee ja uteliaisuus ymparistoon kasvaa. Kiintymyssuhde maailmaan saa
alkunsa ja lapsi kokee monelta osin olevansa kaikkivoipainen.

Noin puolentoista ikdvuoden tienoilla lapsen kehittymisessa tapahtuu
merkittdvid uusia asioita (Mahler et al., 1975). Kédvelemisen ohella lapsi
oppii puhumaan ja sisdinen ajattelu kehittyy. Tamé heijastuu erityisesti
kielen oppimisessa ja symbolileikkien kehittymisessa. Lapsi kehittyy oma-
toimisuudessa lisdten vuorovaikutustaan ympéardivddn maailmaan. Tdma
kaikki vahvistaa kaikkivoipaisuuden tunnetta. Mindtunteen kehittymisessi
voidaan havaita merkkeja itsearvostuksen muodostumisesta, joka heijastuu
mielihyvénd lisddntyvistd omista kyvyistd ja riippumattomuudesta.

Ikévuosina 2—-3 lapsi nédyttid palaavan takaisin turvaan hénti hoitavan
henkildn pariin. Mahlerin teoriassa tdtd kautta luonnehditaan suhteiden
hiomisen ja vélien parantamisen ajanjaksoksi mindn kehittymisessa. Lap-
si ikddn kuin pyytdd anteeksi aikuiselta siité, ettd on osittanut voimakasta
halua irtautua hinestéi. Lapsi voi kokea télloin my0s pelkoa eriytymisestdin
aikuisen luomasta turvallisuudesta. Erityisesti uudet aikaisemmasta poik-
keavat tapahtumat vuorovaikutussuhteissa voivat laukaista eroahdistuksen.
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Siksi on ymmérrettivad, ettd lapsi ikddn kuin palaa uudelleen hédnté hoita-
van henkilon turvaan. Niin lapsi testaa eriytymisensé rajoja luoden pohjaa
lisddntyville itsendisyydelle. Lapsella on samanaikaisesti voimakas tarve
itsendistyd mutta my0s aikuisen tukeen.

Ristiriita itsendistymisen ja aikuisen tuen vililld saattaa johtaa petty-
myksen tunteeseen ja lisddntyvain aggressiivisuuteen (Mahler at al., 1975).
Kayttdytymiseen voi liittyéd esineiden paiskimista ja ei-ilmaisuja. Ei-ilmai-
suja voidaan pitdd lapsen pyrkimyksend kehittd autonomisuuttaan. Miné-
tunteen kehittymisessé lapsi harjoittelee erilaisilla toiminnoilla hyvien ja
pahojen ominaisuuksien erottelua omassa minésséén ja toisissa ihmisissa.
Lisddntyvien psyykkisten voimavarojensa ansiosta lapset kykenevit yleen-
sd voittamaan eroahdistuksen, jonka kohtaaminen ja lépikdyminen liittyy
luontaisena osana lapsen mindtunteen kehittymiseen.

Minén varhaiskehittymisen viimeisend vaiheena Mahler kumppanei-
neen (1975) pitavat yksilollisyyden kehittymistd, jonka tapahtuu kolman-
nen ikdvuoden kuluessa. Télloin lapsen varhaiset objektisuhteet jésenty-
vit pysyviksi ja lapsen mindidentiteetti on syntynyt. Lapsi ymmaértaa, ettd
héntd ldheisesti hoitava henkil6 on olemassa, vaikka hén ei olekaan ldsna.
Téssd kehitysvaiheessa lapsi jdsentdd ja kokoaa aikaisempien vaiheiden
aikana tapahtuneita yrityksid mininsé eriytymiseksi ja itsendistymiseksi.
Ajattelun ja kielen lisdéntyvit taidot luovat perustaa sille, ettd lapsi op-
pii symbolisella tasolla sisdistimadn hantd hoitavan henkilon eikéd timén
tarvitse fyysisesti olla ldsnd. Tdmd mahdollistaa yksilollisen identiteetin
syntymisen tavalla, jossa on ldsnd sekéd késitys itsestd ettd muista. Muita
lapsi kykenee nyt eritteleméén jasentyneemmin esimerkiksi hyvé - huono
-ulottuvuudella. Vastavuoroiset vuorovaikutussuhteet ovat nyt mahdollisia.

Winnicottin nikemyksii lapsen minéin
kehittymisesti

Toinen merkittava tulkinta lapsen minén kehittymisen varhaisvaiheesta pe-
rustuu Winnicottin (1971 ja 1982) ajatuksiin. Minén kehittymisen avainte-
kijand hin pitdd asteittaista siirtymisestd riippuvuudesta kohti riippumat-
tomuutta olosuhteissa, joissa lapsi saa hyvid hoitoa, suotuisan kehitys-
ympdriston ja tarvittavan tuen, jolla autetaan mindn kehitystd. Positiivi-
sen mindtunteen omaava lapsi on luova, spontaani ja hinelle on kehittynyt
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todellisuudentajua. Negatiivinen mindtunne rakentuu myontyvyydelle, oh-
jeille ja miardyksille. Talloin minén kehitystd ohjaa voimakas siséinen
kontrolli.

Mahlerin tapaan Winnicott kohdistaa huomion minitunteen objek-
teihin. Oletuksena on, ett lapsen erityisend mielenkiinnon kohteena ovat
siirto-objektit. Lapsi voi niitd kisitelld ja ne edustavat ensimmaéisii konk-
reettisia asioita, jotka lapsi mieltdd oman mindnséd ulkopuolisina. Naita
edustavat esimerkiksi nukke, leikkiauto, pehmed hyviilyvaate, valokuvat
hoitajista jne. Késittelemélld nditd haluamallaan tavalla lapsi voi lieventdd
ahdistustaan prosessissa, jossa hin véhitellen irtaantuu turvallisista primaé-
risuhteistaan ja itsendistyy. Lapsen siirto-objektit voivat laajeta toimintoi-
hin, joita edustavat esimerkiksi hyppiminen ja fantasiat.

Winnicott kehitti teoriansa tekemilld havaintoja erityisesti didin ja
lapsen vuorovaikutuksesta. Tulostensa perusteella hin erotti kolme lapsen
mindkuvan kehittymiseen vaikuttavaa tekijad. Minédn kehittymisen varhai-
simmassa vaiheessa keskeiseksi muodostuu didin fyysinen ja psyykkinen
omistautuminen lapseen (holding). Viestind on, ettd lapsen tulee voida ko-
kea fyysistd turvallisuutta ja tunnetta jatkuvasta hoitamista. Tamén ohel-
la minédn kehittymiselle on keskeistd didin ja lapsen yhdessdolo. Kolmas
mindn muodostumiseen vaikuttava tekiji kohdistuu erityisesti molempien
vanhempien ja lapsen véliseen yhdesséoloon.

Kolmannen ikdvuoden jilkeen mind kehittymiseen vaikuttavat yha
enenevissid madrin oman ajattelun jdsentyminen sekd lisdédntyvét ja laa-
jenevat kokemukset vuorovaikutuksesta ympéristoon ja kulttuuriin (Win-
nicott, 1971). Kodin ulkopuoliset kasvatusympéristot tuovat kehityksen
myo0td uusia elementteji lapsen mindkuvan kehittymiselle. Maératietoisuus
lisddntyy, jota voi tukea esimerkiksi lapsen harrastustoiminta. Realismi
lapsen kehittymisesséd vahvistuu.

Laheisen aikuisen merkitys minakuvan
muodostumiselle

Psykoanalyyttispainotteisessa minédn kehittymisessd huomio on ehka lii-
ankin yksipuolisesti kohdistettu didin ja lapsen viliseen vuorovaikutuk-
seen. Kuitenkin molemmilla vanhemmilla ja/tai muilla lapsen kanssa va-
littdmésséd vuorovaikutuksessa olevilla henkil6illd voi olettaa olevan mer-
kitystd lapsen mindkehitykselle.
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Isan merkitys lapselle osana vanhemmuutta on yhteydessé yhteiskun-
nalliseen muutoksen ja néihin liittyviin késityksiin, joita esimerkiksi Keka-
le ja Eerola ovat analysoineet (2014, 19-21). Heiddn mukaansa esimoder-
nilla ja modernilla aikakaudella miehisyys perustui selkedén ja naiseudesta
erilaiseen malliin, jossa korostetiin esimerkiksi patriarkaalisuutta kotona,
valtaa sekd keskittymistd tyohon ja julkiseen eldmiédn. Postimodernissa
yhteiskunnassa miehisyyden ja naiseuden eroa on alettu kyseenalaistaa ko-
rostamalla jaettua vanhemmuutta, jossa sekd isé ettd diti voivat osallistua
tasa-arvoisina lasten hoitoon ja kasvatukseen kotona. Tilloin michisyys on
muuttumassa kohti kunnioittavaa, osallistuvaa, ldheisti ja hoivaa mallia.
My6s perhemallin moninaisuus alkaa korostua.

Useissa tapauksissa isé on nykyisin 14sné ja toimii aktiivisesti lapsen
vuorovaikutuskumppanina jo syntymaésti ldhtien. Ensimmadisten elinkuu-
kausien aikana isdt voivat olla aktiivisesti mukana lapsen varhaisessa hoi-
totapahtumassa. Avustamalla ja tdydentdmalla Aitid isd voi tukea lapsen
mindkehitystd jo Mahlerin kuvaamilla normaaliautismin ja normaalisym-
bioosin kehityskausilla. Isén aktiivinen l4snéolo ja toiminta voivat auttaa
aitid ymmartdamadn monipuolisemmin lapsen kayttaytymista. Isd voi my0os
tuoda lisdarvoa varhaisen vuorovaikutustapahtuman siételyyn ja tavoitteel-
lisuuteen. Joka tapauksessa isén ldsndolo tuo lapsen minin kehittymiselle
uuden virikkeen ja sen synnyttdmét sisdiset kokemukset. Normaalisymbi-
oosin kehittymisajankohtana isd voi toimia lapselle toisena rakastamisen
kohteena.

Silloin kun lapsen mind alkaa eriytyi, isé voi tarjota lisddntyvéa vuo-
rovaikusta lapselle tdydentéden ndin didin vuorovaikutusta. Kun lapsi ryhtyy
aktiivisemmin harjoittelemaan omaa eriytymistdén, isi voi toimia toisena
merkityksellisend vuorovaikutuskumppanina lapselle ja vaimentaa lapsen
pettymyksid eriytymiskokeiluista. Silloin kun lapsi alkaa tajua sukupuoli-
eroja, isd tarjoaa didistd poikkeavan maskuliinisen identiteettikohteen. Isdn
lasndolo ja vuorovaikutus voivat auttaa lasta jasentdméén ja lieventdmain
eriytymisen mukanaan tuomia ahdistuksen, pettymyksen ja kiukkuisuuden
tuntemuksia.

Asettamalla rajoja lapsen hallitsemattomille itsendistymisen pyr-
kimyksille aikuiset voivat auttaa lasta kérsivéllisyyteen ja epdvakaiden
tunteiden eheyttdmiseen. Voi olla, ettd esimerkiksi isd, diti tai joku muu
laheinen aikuinen tarjoaa aktiivisen vuorovaikutuksensa kautta lapsen ko-
kemusmaailmaan toimintaa, méératietoisuutta ja jannittdvyyttd tiydentden
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ndin jonkun muun ldheisen aikuisen huolenpitoa, perusturvaa ja emotio-
naalista lampd4. Silloin kun esimerkiksi ldheinen aikuinen tai aikuiset ovat
aktiivisessa vuorovaikutuksessa lapseen, lapsi saa monipuolisia kokemuk-
sia ja eldmyksid, joiden voi olettaa auttavan lasta kehittdméén taitojaan
monipuoliseen tunneilmaisuun ja kanssakdymiseen toisten kanssa (esim.
Burlingham, 1973).

Minin kehittyminen kouluidssa

Tietoisuus omasta mindstd voimistuu kouluidssd. Kouluikdinen kykenee
erittelemédn mindinsa eri ulottuvuuksia ja tunnistamaan omia vahvuuksi-
aan esimerkiksi koulun eri oppiaineissa (esim. Engler, 2009). Kyky halli-
ta uusia asioita on omiaan vahvistamaan oppilaan mindi. Kouluién alku-
vaiheessa oppilas suhtautuu yleensd melko optimistisesti omiin mahdol-
lisuuksiinsa ja pyrkii arvioimaan omia suorituksiaan paremmiksi kuin ne
ovat todellisuudessa (esim. olen luokan parhaita matematiikassa, urheilus-
sa, musiikissa jne.) Thanneminé ja todellinen miné eivit vield kohtaa toi-
siaan. Otaksutaan, ettd kouluidn alussa lapsi on haavoittuvainen suhteessa
omiin heikkouksiinsa ja kokee helposti alemmuuden tunnetta (Kronqvist
& Pulkkinen, 2007). Vasta noin 10-vuoden idsséd oppilaan omat arviot ky-
vyistdin ja suorituksistaan muuttuvat kriittisimmiksi ja pyrkivit vastaa-
maan todellisuutta.

Kouluidssa tapahtuvaa minén kehittymisti on pyritty selittdmaan viit-
taamalla esimerkiksi samaistumiseen (peilisuhde), viettipohjaisten voimien
asteittaiseen tasaantumiseen (latenssivaihe), kouluién kehityskriiseihin tai
kouluikdisen laajenevaan sosiaaliseen maailmaan (Kronqvist & Pulkki-
nen, 2007). Kouluidssé lapsen peilisuhde maailmaan laajenee, jolloin lapsi
16ytad laajenevassa madrin kodin ulkopuolisia samaistumiskohteita. Esi-
merkiksi kuuluisat jalkapallo- tai jéddkiekkosankarit voivat olla suosittuja
ihailukohteita. My0s kavereista ja tovereista voi muodostua keskeisié sa-
maistumiskohteita. Samaistumiskohteiden avulla kouluikdinen muodostaa
ihanteita siitd, millaiseksi hdn haluaisi tulla ja kehittyd. Samalla kun tima
antaa aineksia ihanneminén kehittymiselle, jinnite ihanneminin ja todel-
lisen minén vélilld kasvaa. On kuitenkin tirkedd korostaa, ettd ihanteet ja
vertaaminen muihin sekd ndihin liittyvi jénnite todellisuuden kanssa ovat
tarkeitd kouluikdisen minédkésityksen kehittymiselle (Kronqvist & Pulkki-
nen, 2007).
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Psykoanalyyttisessd ndkemyksessd (esim. Freud, 1936; Bunker &
Freud, 1936) luonnehditaan kouluikdisen minén kasvua viittaamalla psyko-
seksuaalisen kehittymisen neljanteen vaiheeseen, jota nimitetdén latenssi-
vaiheeksi. Tama alkaa noin 6 vuoden idssd ja jatkuu puberteetti-ikdén. La-
tenssivaiheessa lapsi on ainakin osin irtautunut mielihyvahakuisesta oman
minédnsd rakentamismekanismista. Tdmén korvaa mekanismi, joka perus-
tuu yhé enenevéssid médrin omaan ajatteluun ja péattelyyn. Aineksena ovat
toiminta ja aktiviteetit, jotka tapahtuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
kodissa, koulussa, toveripiirissé tai harrastuksissa.

Psykoanalyysiin pohjautuvan Eriksonin (1963) psykososiaalisen teo-
rian mukaan lapsen minén ja persoonallisuuden kasvu kuvataan kehitys-
kriisien avulla. Ennen kouluikdé lapsen minddn muotoutuu luottamuksen
tai epédluottamisen tunne (varhaisin kehityskriisi), tunne itsendisyydesté
tai epdilystd/hdpedstd (toinen kehityskriisi) ja aloitteellisuus tai syyllisyys
(kolmas kehityskriisi). Kouluidn (ikdvuodet 6—12) kehityskriisissa lapselle
kehittyy sisdinen tunne pétevyydesti tai alemmuudesta. Téll6in lapsi vertaa
itseddn muihin. Erityisesti koulussa lapsi havaitsee eroja itsend ja muiden
valilla, jotka luovat jénnitteitd ja kriisejd oman minédn muotoutumiselle. On
tirkedd, ettd vanhemmat ja opettajat auttavat lasta kohtaamaan jénnitteitd
ja tyOstiméén niitd niin, ettd tunne alemmuudesta ei muodostu pysyvéksi
ja lapsi voi tuntea olevansa piteva ja kyvykés. Tehtdvé on tarked. Voi pe-
rustellusti olettaa, ettd alemmuudentuntoisella lapsella on taipumus kéyda
jatkuvaa kriisid oman itsensd ja muiden vililld. Vastaavasti voi olettaa,
ettd patevyyden tunteen omaava lapsi kriisiytyy vain aika ajoin ja yleensd
selviytyy niista.

Minikehityksen tukeminen

Minédkuvan kehittymistd analysoivat teoriat vélittivit kasvattajille ajatuk-
sia periaatteista ja keinoista, joilla lapsen mindkuvan myonteistd kehit-
tymistd voidaan tukea. Aikuisen rooli on erityisen tdrked erityisesti lap-
sen mindkuvan kehittymisen varhaisvaiheessa, jolloin lapsi pyrkii asteit-
taiseen irtautumiseen hintd hoitavista aikuisista. Télloin lapsi odottaa ai-
kuiselta emotionaalista herkkyyttd ja pysyvad ldsnédoloa. Lapsi tarvitsee
suojaa ja tukea mindkehitykselleen, jossa lapsi kamppailee riippumatto-
muuden ja riippuvuuden valilld. Kérsivéllinen aikuinen salli itsendisty-
misen pyrkimykset, mutta asettaa niille myos rajoja. Tima edistié lapsen
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perusturvallisuutta, joka Iuo perustan positiivisen mindkuvan jatkuvalle
kehittymiselle.

Jos varhainen mindkuvan kehitys etenee onnistuneesti, lapselle on
muodostunut tietoisuus omasta itsestd. Tamén jalkeen lapsi kykenee jé-
sentdmiin mindinsa lisddntyvien ajattelu- ja pédttelytaitojen avulla. Tietoi-
suus ihanneminén, todellisen minén ja normatiivisen minédn olemassaolosta
kasvaa ja lapsella on lisddntyvid edellytyksid suhteuttaa néité toisiinsa.
Positiivisen mindkuvan kehittymiselle on tdrkedd, ettd lapsi kykenee liit-
tdmadn yhteen ja integroimaan erityyppiset minédkasitykset. Kodin ohella
paivékoti, esikoulu ja koulu tulevat tarkeiksi mindkuvan kehittymiselle.
Kodin ulkopuoliset kasvatusfoorumit antavat uusia aineksia erityisesti nor-
matiivisen minén ja todellisen minédn kasvulle. Perusopetuksen yksi kes-
keinen tehtdvé on ehyen ja realistisen mindkésityksen kehittiminen. Téssé
tehtiviassé opettajilla on keskeinen rooli. Toveripiirin liséksi opettaja voi
antaa lapsille kédyttdytymismalleja ja vaatimuksia vuorovaikutuksessa, joka
luo turvallisuutta ja vahvistaa molemminpuolista luottamusta.

Itsetunto liittyy ldheisesti oppimiseen. Positiivisen itsetunnon omaava
koululainen on yleensa tehtdvaorientoitunut, toimii itsendisesti, sietdéd epa-
onnistumisia, haluaa uusia haasteita ja on valmis auttamaan toisia. Sen si-
jaan heikon itsetunnon omaava orientoituu usein suoritustilanteissa omaan
minéddnsi ja syyttad epdonnistuessaan suorituksistaan omaa itseédén. Hénel-
14 on taipumus vélttda uusia haasteita, kestdd pettymyksié ja hén turvautuu
usein aikuisten apuun. Aidon emotionaalisen tuen puuttuminen ja yksipuo-
linen moite vaikeuttavat positiivisen mindkuvan kehittymistd. Myonteistd
kehittymistd edistetddn, jos kasvattajat huomioivat ensin lapsessa olevat
myonteiset ominaisuudet ja liittdvit timén yhteyteen viestejd ominaisuuk-
sista, joissa voi toivoa tapahtuvan muutosta.

On olemassa havaintoja, joiden mukaan koululaisten mindkuva saattaa
muuttua negatiivisemmaksi (esim. Aho, 1996). Samoin voi kdydd murros-
idssd. Myoskdan suomalaisten kouluikiisten lasten itsetunto ei ole osoitta-
nut kansainvélisissé vertailuissa niin hyvéksi kuin voisi olettaa esimerkiksi
PISA -oppimistulosten perusteella. Kysymyksessi saattaa hyvin olla myds
se, ettd lapsen minékasitys tulee lisdéntyvian kognitiivisen kyvyn ja sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen vuoksi realistisemmaksi.



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 47

Johtopiitoksia

Minén tukeminen on keskeistd suomalaisessa varhaiskasvatuksessa. Esi-
opetuksessa minén kehittdiminen on asetettu yhdeksi keskeiseksi tavoit-
teeksi. Mindé pyritddn tukemaan my0s perusopetuksessa. Tavoitteen to-
teutuminen niin, ettd lapselle kehittyy myonteinen minékasitys, on ensiar-
voisen tirked koko lapsen kehittymiselle ja oppimiselle.

Mini tarvitsee kehittymisessd sisdisid tukirakenteita. N&itd ovat eri-
telleet erityisesti psykoanalyyttisen suuntautumisen edustajat nimittimalla
niitd minin puolustusmekanismeiksi. Lapsi suojelee kehittdvdd mindénsa
tarpeen vaatiessa regressiolla ja torjunnalla. Regressiossa lapsen kayttéyty-
minen palaa muotoon, joka aikaisemmassa kehittymisessi on jo sivuutettu.
Torjunta on keino suojautua ahdistukselta, joka syntyy ndyryyttavistd epé-
onnistumisen kokemuksista tai sopimattomiksi koetuista pyrkimyksisté.
Kehittyvan lapsen suojautumiskeinona voi olla myos kieltdminen. Siiné
lapsi ummistaa silméinsé epamiellyttéviltd tai pelottavilta asioilta. Myos
projektio eli omien sisdisten tunteiden heijastaminen ulkomaailmaan voi
aktivoitua. Se toimii suojautumiskeinona kielletyksi koettuja impulsseja
vastaan.

Edelld mainittujen suojautumismekanismien liséksi lapselle kehittyy
muitakin mindé suojelevia mekanismeja, jotka kuitenkin edellyttiavit ke-
hittyneempid ajattelutoimintoja. Naiti ovat rationalisointi (jarkeistiminen),
reaktionmuodostus (tunteen muuttaminen vastakohdakseen), sisdistdmi-
nen (ulkoinen syy sovitetaan itseen) ja eristiminen (tunnesisalto irrotetaan
asiayhteydestd).

Mahlerin ndkemyksiin lapsen minédtunteen varhaisen kehittymisen
perusmekanismeista voi myds suhtautua kriittisesti. Esimerkiksi monet
kiintymyssuhdeteoreetikot (esim. Bowlby, 1969; Bowlby, 1973; Stern,
1985; Lyons-Ruth, 1991) ovat epéilleet Mahlerin kisityksid lapsen nor-
maaliautismin ja normaalisymbioosin esiintymisestd. Kiintymyssuhdeteo-
reetikoiden oletuksena on, etté lapsiin on ohjelmoitunut jo syntymésti asti
voimakas pyrkimys liittyd héntd hoitavaan &itiin tai aikuiseen. Herkintd
kiintymyskauttaan lapsen oletetaan eldavén 6 kuukauden ja puolentoista
vuoden vililld. Oletetaan, ettd voimakas tarve liittya aikuiseen estié lapsen
eriytymispyrkimykset, koska lapsi ei kaipaa eroa vaan haluaa pdinvastoin
liittyd ja kiintyd héntd hoitavaan henkilo6n. Lihestymistavassa mindku-
van kehittyminen hahmotetaan subjektiivisen tuntemuksen lisdédntymisend
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omasta minéstd ja toisista. Minén oletetaan kehittyvén lisddntyvistd ko-
kemuksista, jotka jasentyvi ja muotoutuvat kognitiivisen ja affektiivisen
kehittymisen my6td. Ndin ollen varhaisen minédkehityksen jaottelua eri
vaiheisiin ja niiden perusmekanismien analyysia ei koeta kiintymyssuh-
deteoriassa tarkedksi.

Vasta-argumenttina kiintymyssuhdetulkinnalle voi esittéd, etté erityi-
sesti Mahlerin ja myds Winnicottin analyysit kykenevét tarjoamaan lap-
sen mindkuvan kehittymiselle syvemmén ja monipuolisemman tulkinnan.
Vaikka kiintymyssuhdeteoriassa pohditaankin lapsen siséisid toimintamal-
leja, padhuomio kohdistuu vain yhteen tekijain. Taméa on lapsen luontainen
tarve kiintyd hinta laheisesti hoitavaan aikuiseen. Jos tétd tarvetta vahin-
goitetaan, lapsen psyykkisen eheytymisen oletetaan vahingoittuvan. Myds
Mahler tunnistaa vaikeudet lapsen erotessa hédntd hoitavasta aikuisesta.
Mutta hinen tulkintansa on ldhes pédivanvastainen. Eroreaktiot, ahdistuk-
sentunteet ja aggressionpurkaukset ndhdddn osoituksena lapsen lisdédnty-
vistd pyrkimyksesti eriytyd héntd hoitavasta aikuisesta. Ne mahdollistavat
asteittaisen itsendistymisen ja kuuluvat olennaisena osana lapsen varhai-
seen mindkuvan kehittymiseen. [lman niitd mindkuva ei kehity.

Mabhlerin ja Winnicottin tulkintoihin siséltyy ajatus objektisuhteiden
merkityksestd lapsen mindkehitykselle. Objektit toimivat alussa samaistu-
miskohteina ja liittymiskohteina lapsen minén asteittaisessa eriytymisessa
hintd ldheisesti hoitavasta henkilostd. MySohemmaisséd vaiheessa mukaan
tulevat Winnicottin esittdmét minén siirto-objektit. Konkreettisia ja asiaa
hyvin kuvaavia esimerkkeja siirto-objekteista ovat esimerkiksi lasten au-
toleikit ja nukkeleikit. Objektikésitettd ei tunnisteta kiintymyssuhdeteori-
assa. On myds syyté tiedostaa, ettd kiintymyssuhdeteoria ei itse asiassa ole
mindn kehitysteoria, vaikka sekd kiintymyssuhdeteoriassa ettd Mahlerin
teoriassa pohditaan lapsen peruskiintymisti hianté hoitaviin aikuisiin.

Kiintymyssuhdeteorialla ja Mahlerin teorialla on my0s jotain yhteisti
viestid kasvattajille. Pieni lapsi saa varhaisesta vuorovaikutustapahtumasta
sisdisid elamyksid. Namé jaavit lapsen mieleen ja lapsi muodostaa nii-
den perusteella odotuksia, jotka ohjaavat hinen kéyttaytymistddn oman
identiteetin muodostamisessa. Yhteistd edelld mainituille kahdelle teori-
asuuntaukselle on myo0s oletus lapsen jatkuvasta emotionaalisesta tarpeesta
saada tukea ja turvaa héntd hoitavalta aikuiselta erityisesti minikehityksen
alkutaipaleella.
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On myo0s tirkeéé tiedostaa, ettd edelld esitellyt minédn kehitysteoriat ja
kiintymyssuhdeteoria ovat kulttuurisidonnaisia. Niiden taustalla on néke-
mys yksilokehittymisen ensisijaisuudesta, joka on vallitsevaa lansimaisissa
yhteiskunnissa. Monissa ei-ldnsimaisissa yhteiskunnissa minén yksildity-
misen sen sijaan korostetaan liittymistd muihin. Téll6in mindkésitys muo-
toutuu yksildiden vilisen ja yhteisollisen tietoisuuden ohjaamana (esim.
Matsumoto, 1999).

Kognitiiviset taidot

Lapsen kehittymisen ja oppimisen keskiossd ovat kognitiiviset taidot. Ne
koostuvat muistitoiminnoista, pééttelystd, probleeman ratkaisusta ja ajat-
telusta, joiden kehittymisessé tapahtuu varhaisvuosina merkittdvad muu-
tosta. Ndihin perustoimintoihin voidaan liittdd myos kieli, jonka merkitys-
td korostaa erityisesti Vygotksy (1978).

Kognitiiviset toiminnot perustuvat informaation prosessointiin, jossa
on useita osavaiheita (esim. Ojala, 1993). Prosessoinnin alkuvaiheessa
niin lapsi kuin aikuinenkin hankkivat uutta tietoa maailmasta prosessoi-
malla informaatiota sensorisiin rekistereihin, jotka liittyvét eri aistinaluei-
siin. Tarkkaavaisuus ja huomion kiittdminen kohteena olevaan ilmidon
edistdd sensorista prosessointia. Havaittu informaatio siirtyy tdmén jél-
keen sisdiseen prosessointiin. Alussa informaatio tallennetaan lyhytaikai-
seen taltioon, jossa sitd prosessoidaan tydmuistin avulla. Tydmuistin kesto
ja kapasiteetti on rajallinen. Millerin (2011) kehittimén sddnndn mukaan
ihminen kykenee kerrallaan taltioimaan lyhytaikaiseen muistivarastoon
noin viisi asiaa. Kolmannessa vaiheessa informaatiota pyritddan tallenta-
maan pitkdaikaiseen muistiin. Siirron taltiointia lyhytaikaisesta muistista
pitkdaikaiseen auttaa ja tehostaa opittavan asian mielekkyys ja merkitys
lapselle. Samoin tekee asian toistaminen. Toistaminen on tdrked muisti-
toiminto, silld sen kautta opitaan taitoa palauttaa mieleen oppimisen koh-
teena olevia asioita. Opittavaa asiaa toistamalla saadaan myo0s lisdaikaa
informaation siirtimiselle pitkdaikaiseen muistiin. Kun henkild etsii myo-
hemmin pitkdaikaiseen taltioon varastoitua tietoa, tdssi tarvitaan mieleen
palauttamisen monia keinoja.

Kognitiivisten prosessien tarkemmassa analyysissa on kédynyt ilmi,
ettd ne sisdltdvit monia tdrkeitd osatoimintoja, jotka voivat aktivoitua
tiedon hankinnassa ja sisdisessd prosessoinnissa. Nditd ovat havaintojen
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tekeminen, mieleen palauttaminen, mielikuvien luominen, muistaminen,
ajattelu, arviointi, probleeman ratkaisu, késitteellistiminen ja oppimisstra-
tegiat. Kognitiivisia prosesseja tyostetddn kielen, ajattelun, mielikuvien ja
symbolien avulla. Kognitiivisissa prosesseissa otetaan vastaan drsykkeita,
analysoidaan niitd, hyddynnetdin aikaisempia kokemuksia ja arvioidaan
kognitiivista prosessointia ja uuden tiedon merkitysta.

Informaation prosessoinnin perusmekanismit luovat perustan lapsen
kognitiiviselle kehittymiselle. Kehittymisen my&td lapsen kognitiiviset
prosessit jdsentyvét ja harjaantuvat. Taustalla ei ole oletusta laadullises-
ti erilaisista kehitysasteista, vaan edistymisen oletetaan tapahtuvan iin ja
aivojen kasvun myoté.

Piaget’n tulkinta lapsen kognitiivisten rakenteiden
kehittymisestia

Lapsen kognitiivisten rakenteiden asteittaista kehittymistd ian myotd on
korostanut erityisesti Piaget (1969, 1971, 1971). Erds hinen keskeisisti
havainnoistaan oli, ettd lasten ajattelu ja paittelykyky eivét ehké olekaan
aikuisiin verrattuna mitdttomampad. Kysymys on ldhinna siité, ettd lapset
ajattelevat ja paittelevit eri tavoin kuin aikuiset. Aikuisten tapaan myos
lapset pyrkivét aktiivisesti tulkitsemaan ja ymmértdimain maailmaa ja sen
ilmiditd eivitkd otata vastaan passiivisesti informaatiota.

Lapsen kognitiivisen kyvykkyyden keskeisend perustana Piaget pitad
skeemaa, joka on kielen sisdinen malli tosimaailmasta. Sen avulla ajatte-
luun ja pééttelyyn muodostuu rakenteita, joiden avulla lapsi jisentdd ja
tulkitsee tietoa, havaintoja ja tapahtumia. Kokemusten avulla lapsi muok-
kaa informaatiota, lisdd siihen uutta ja muuttaa olemassa olevaa skeemaa.
Esimerkiksi eldimestd muotoutuu skeema, joka rakentuu turkin ja neljin
jalan perusteella. Esimerkkind voi olla koira. Alussa kaikki muutkin elii-
met, joilla on turkki ja neljé jalkaa, ovat lapselle koiria. My6hemmin tima
skeema tarkentuu koskemaan vain koiraa ja lapselle syntyy uusia skeemoja
muille eldimille.

Prosessi, jolla lapsi liittd4 uutta informaatiota olemassa olevaan skee-
maan, koostuu assimilaatiosta ja akkommodaatiosta. Assimilaatiossa uutta
informaatiota liitetddn skeemaan niin, ettd skeeman perusrakenne ei muutu.
Kun lapsi esimerkiksi nékee koiran, hdn pystyy jo muodostuneen skeeman
avulla nimeéén nikeménsa koiraksi. Akkommodaatiossa puolestaan uutta
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informaatiota ei liitetd aikaisempaan skeemaan vaan lapsi muuttaa olemas-
sa olevan skeemaa uudeksi. Ndin voidaan jokin eldin nimetd esimerkik-
si uudeksi eldimeksi tai yhteenlaskun skeemaa muuttaa vihennyslaskun
skeemaksi. Pohtiessaan assimilaatiota ja akkommodaatiota Piaget péityi
olettamukseen, jonka mukaan ndmé kaksi prosessia pyrkivit tasapainoon.
Talla on tirked merkitys kognitiivisen kyvykkyyden kehittymiselle niin,
ettd olemassa olevaan tietoon assimilaation avulla muodostuneet skeemat
ja titd akkommodaation kautta muuttavat skeemat tukevat toinen toisiaan.
Téhén perustuen Piaget nimesi kognitiivisen kehittymisen asteet mutta
niin, etté siirtyméa ei tapahdu jatkuvasti vaan lapsi vahvistaa niitd suhteel-
lisen pitkddn assimilaation vélitykselld ennen siirtymistd uuteen kasvun
vaiheeseen.

Lapsen kognitiiviset taidot kehittyvét Piaget’n teorian mukaan kogni-
tiivisiksi operaatioiksi, joista keskeisimpid ovat luokittelu, sarjoittaminen,
sdilyvyyden kisittiminen suhteessa madrddn, painoon, pituuteen, tilavuu-
teen ja kokonaisuuteen seki paittely ja mittaaminen (Piaget, 1969, 1971;
Ojala, 1993; Hautaméki, 1995).

Luokittelutoiminta voi perustua yhteen (esim. viri), kahteen (esim.
viri ja koko) tai vaativammassa kerrannaisessa luokittelussa useampaan-
kin (esim. véri, koko, muoto) luokittelun perusteeseen. Sarjoittamisessa
lapsi pyrkii suhteuttamaan toisiinsa luokkia ja niiden siséltdmia alkioita.
Yksinkertaisessa sarjoittamisessa kohteena on yksi luokka. Vaativammas-
sa kerrannaisessa sarjoittamisessa lapsi vertaa kahta tai useampaa sarjaa.

Kun lapsi alkaa tajuta séilyvyytté, hinelle on kehittyméssé ajattelun
perustekiji, jonka avulla hin voi tehdd monipuolisia johtopddtoksid méaa-
rastd. Kohteena voi olla paino, pituus, tilavuus tai pinta-ala. Sdilyvyyden
tajuaminen edellyttdd, ettd lapsi tajuaa esimerkiksi nesteen méérin pysyvin
samana, vaikka sitd kaadetaan erimuotoisiin astioihin tai savimassa pysyy
samana, vaikka sitd muotoillaan eri tavoin. Sdilyvyyden kehittyneempéa
ajattelua lapsi tarvitsee ymmartadkseen lukuméérin sdilyvyyttd. Huomio
kiinnittyy tdll6in konkreettisiin objekteihin, joita lapsi alkaa luokitella tai
sarjoittaa kiinnittdimélld huomiota samanlaisuuksiin ja erilaisuuksiin. Ajat-
teluoperaatio perustuu yksi-yksi -vastaavuuden ymmaértdmiseen. Talloin
lapsi kykenee vertaaman lukuméérin sédilyvyytta tarkkaillessaan esimer-
kiksi esinesarjaa, jota muunnellaan tiheammaksi tai harvemmaksi, jolloin
pituus muuttuu.
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Kasitys sdilyvyydestd, yksi-yksi -vastaavuuden kehittyminen ja eri-
tyisesti luokittelu- ja sarjoittamisoperaatiot luovat perustaa sille, ettd lapsi
alkaa tajuta numeerisuutta. Numeerisuus ilmenee kahdella ulottuvuudella:
késitys lukuméadrastd (kardinaalisuus) ja lukujen jérjestyksestd (ordinaali-
suus). Lukumédirin ymmarrys merkitsee sitd, etti lapsi huomaa, ettd joukon
alkioiden lukuméiiré ei ole sidoksissa niiden jirjestykseen. Lukuméérian
ja lukujen jarjestyksen tajuaminen mahdollistavat yhdessd numero-ope-
raatiot, joita tarvitaan yhteen- ja vihennyslaskuissa sekd jakamisessa ja
kertomisessa.

Kehittyminen ensimmiisen kahden ikivuoden aikana

Piaget nimitti lapsen kognitiivisen kehittymisen varhaisinta vaihetta sen-
somotoriseksi. Talloin lapsen tiedonhankintaa, ajattelua ja pééttelyd ohjaa-
vat aistihavainnot ja motoriset toiminnot. Katsominen, imeminen, tarttumi-
nen ja kuunteleminen ovat keskeisid toimintoja, joiden avulla lapsi oppii
uutta ympéristostdan. Varhaisimman kehitysvaiheen ajattelun ja péattelyn
taidoista erés keskeisimpié on kohteen pysyvyyden ymmaértiminen. Tama
edellyttdd, ettd lapsi ymmaértdd jonkin asian tai kohteen olemassaolon il-
man, ettd hin ei née tai kuule sité.

Ensimmadisen elinkuukauden aikana lapsen ymmarrys tapahtumista
perustuu ldhes yksinomaan synnynndisiin reflekseihin, joista tavanomaisia
ovat imeminen ja katseleminen. Tdmaén jalkeen noin ensimmaéisen 1-4 kuu-
kauden ikdisena lapsi oppii liittdmaan yhteen yksinkertaisia toimintoja niin,
ettd niistd rakentuu usein mielihyvai tuottavien aistimusten mydtavaiku-
tuksella alkeellisia skeemoja. Esimerkiksi sormien tahaton refleksinomai-
nen imeminen kehittyy toistamalla tahdonalaiseksi alkeelliseksi kehdreak-
tioksi. Kehittymisen seuraavassa vaiheessa (4—8 kk) lapsi oppii enenevés-
sd médrin toistamaan tahdonalaisesti toimintojaan esimerkiksi poimimalla
esineen ja laittamalla sen suuhun. 8—12 kuukauden ikdinen lapsi kykenee
tarkoituksenmukaisiin toimintoihin. Talldin hdn kykenee yhdistdmaén eri
skeemoja pééstikseen halumaansa padmadraén. Lapsi oppii myos jéljitte-
leméén toisten kédyttdytymisti ja tunnistamaan kohteisiin liittyvid spesifejd
ominaisuuksia. Toisen ikdvuoden lopulla lapsi oppii ymmértiméan symbo-
leja, joilla kuvataan tapahtumia tai kohteita. Tatd vaihetta pidetdan kddnne-
kohtana siirryttiessi esioperationaalisesta toimintaan tiiviisti yhdistyvésté
ajattelusta sisdiseen ajatteluun.
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Kehittyminen ikdvuosina 2—6

Uutta kehityskautta Piaget nimittié esioperationaalisen ajattelun ja paitte-
lyn vaiheeksi, joka sijoittuu karkeasti ikdvuosiin 2—6. Téll6in kielestd muo-
dostuu yha keskeisempi viéline, jolla lapsi jdsentdd ympéristonsd tapahtu-
mia ja toimintojaan. Kieli mahdollistaa lapselle symbolimaailman avau-
tumisen, jota lapsi kdyttdd esimerkiksi ajattelussaan, puheessaan ja roo-
lileikeissddn. Lapsen ajattelu ja pééttely on kuitenkin vield esiloogista ja
omaan itseensd suuntautuvaa, egosentristd. Lapsen kyky ymmartda asioita
toisen perspektiivistd kdsin on télldin vield sangen rajoittunut.

Esioperationaalisen kauden alussa lapsen ajattelu ja pééttely on esi-
loogista noin 4. ikdvuoteen asti. Lapsi hahmottaa maailmaa konkreettisen
havaintojen ja toimintojen avulla. Mydhemmaéssa vaiheessa ajattelu késit-
teellistyy, mutta perustuu paljolti lapsen intuitioihin ja on néin ollen arvauk-
senomaista. Lapsella on vaikeuksia erottaa mikd on mielikuvitusta ja mika
todellisuutta. Vaihe on otollinen lapsen mielikuvituksen kehittymiselle ja
roolileikeille. Mielikuvitus on silmiinpistdvad myos saduissa, tapahtumien
seuraamisessa, kokemuksissa ja peloissa.

Esiloogisen ajattelun ja paittelyn kehittymisen alussa lapsen kasitys
sdilyvyydestd on vield varsin rajallinen. Jos kaadamme esimerkiksi vettad
tilavuudeltaan ja muodoltaan erilaisiin astioihin lapsen péittely on vie-
12 sidoksissa konkreettisiin havaintoihin eikd lapsi kykene paittelemdin,
ettd astioissa on sama méadrd vettd. Myohemmin noin viiden vuoden ids-
sé lapselle ndyttda Piaget’n havaintojen mukaan kehittyvén késitys méa-
rdn, pituuden, painon, tilavuuden ja kokonaisuuden sdilyvyydestd sekd
mittaamisesta.

Lapsen ajattelulle on esioperationaalisella kaudella tunnusomaista
kykenemittomyys kédnteisiin ajattelutoimintoihin, jolloin ajattelu etenee
yleensd vain yhteen suuntaan. Lapsi ymmaértdd esimerkiksi, ettd hinelld
on veli, mutta hén ei valttiméattd ymmarrad kuka on hénen veljensé veli. Tai
lapsi voi hyvinkin ymmartéa, ettd juna menee tltd asemalta esimerkiksi
Tikkurilaan mutta ei ymmarri, ettd tdma juna yleensé kulkee myds Tikku-
rilasta samalle asemalle takaisin.

Esioperationaalisen ajattelun erds tunnusmerkki on myds animismi.
Tunnusomaista animistiselle ajattelulle on liittd4 elottomiin esineisiin tai
kohteisiin elollisia ominaispiirteitd (esim. aurinko hymyilee, tuoli satuttaa
ja satutan sité takaisin jne.). Animaatioelokuvien suuri vetovoima pieniin
lapsiin perustuu esioperationaalisen ajattelun tunnusmerkkeihin.
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Esioperationaalisella kaudella lapsella on my0s vaikeaa erottaa tapah-
tumissa sitd, mikéd on ihmisten aikaansaamaa. Lapsi ajattelee esimerkiksi,
ettd aurinko, pilvet, tuuli tai vuoret ovat ihmisten aikaansaamia. Puiden
humistessa noin 4-vuotias lapsi saattaa todeta, ettd isdn on kaadettava hu-
miseva puu, koska se tekee tuleen.

Esioperationaalisen kauden ajattelu on myds itsekeskeistd. Kysymys
ei ole itsekkyydestd vaan siité, ettd lapsi ajattelee ja kokee asioita omasta it-
sestdéin kasin. Esimerkiksi 2—4 vuotiaan lapsen on vaikea todeta, ettd huone
néyttid erilaiselta jonkun toisen katsomana silloin kun toinen henkil6 kat-
selee huonetta eri paikasta. Lapsi on télloin tietdiméttdan oman ajattelunsa
tuottaman nakokulman vanki. Niinp4 lapsi ajattelee ja toimii pitkalti siten
kuin hidn oma perspektiivinsd olisi ainoa mahdollinen. Esioperationaalisen
kauden loppupuolella lapsi alkaa kuitenkin véhitellen Piaget’n mukaan ta-
juta, miltd joku tapahtuma néyttad, jos sitd katselee ja siitd tekee johtopaa-
toksid erilaisista nakokulmista. Vahittdinen irtautuminen itsekeskeisesti
ajattelusta mahdollistaa sen, ettd lapsi alkaa tajumaan sen, etti joku muu
voi ajatella eri tavoin kuin hén itse.

Piaget’n olettama lapsen itsekeskeinen ajattelu on herdttanyt tutkijois-
sa myds epdilyjéd (esim. Donaldson, 1982; Ojala, 1993). Vasta-argumenttina
on esitetty, ettd alle kouluikiiset lapset eivét ehka olekaan ajattelussaan niin
itsekeskeisid kuin Piaget on olettanut kokeidensa perusteella. Lapsi kyke-
nee irtautumaan itsekeskeisestd ajattelustaan, mikdli hdn ymmartas, ettd
muiden perspektiivi voi olla my6s hédnen itsensé. Jos lapsi pyrkii ymmér-
timadn mitd muut tarkoittavat, hdnen on kyettévi tajuamaan, ettd muiden
perspektiivi on tarkoituksenmukainen myds hénen itsensi kannalta.

Kehittyminen ikéivuosina 7-11

Kouluuntuloién alussa noin 7-vuotiaina lasten ajattelussa ja paittelyssé ta-
pahtuu Piaget’n tulkinnan mukaan rakenteellisia muutoksia, jotka ilme-
nevit konkreettisena ajatteluna ja pééttelyd (konkreettisten operaatioiden
kausi). Ajattelu muuttuu kohti aikuismaisuutta. Tdma mahdollistaa sen, et-
td lapset kykenevit erottamaan selkeimmin oman ajattelunsa toisten ajat-
telusta. Aikaisemmin kehittyneet luokittelutaidot tdsmentyvit ja lapset ky-
kenevit luokittelemaan esineitd tai ilmiditd moniulotteisemmin esimerkiksi
mairdn, tilavuuden ja painon suhteen. Ajantaju, vdlimatkojen ymmartami-
nen ja aikakdsitys suhteessa kelloon, menneisyyteen, nykyisyyteen ja tule-
vaisuuteen tdsmentyvit. Madrén ja sdilyvyyden lisdéntyvd ymmaérrys auttaa
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esimerkiksi lukujonotaitojen kehittymisessé ja peruslaskutoimituksissa. It-
sekeskeinen ajattelu vihenee ja kyvykkyys ymmaértda toisten perspektiivid
lisddntyy. Moraalisessa ajattelussaan lapsi kykenee tarkastelemaan asioita
eri perspektiiveistd eikd yksinomaan omasta.

Nimedmailld noin 7-vuoden idssé kehittyvéa ajattelun ja paéttelyn vai-
hetta konkreettisten operaatioiden kaudeksi Piaget on halunnut korostaa,
ettd lapsi tarvitsee ajattelunsa ja paéttelynsa tueksi konkreettisia havaintoja,
esimerkkejd ja vélineitd. Ndmd auttavat jisentiméién omaa ajattelua ja pait-
telyé, joka ei vield ole kaikelta osin loogista, koska abstraktinen ajattelu on
vasta kehittymissd. Esimerkiksi probleeman ratkaisussa lapset tarvitsevat
tehtdvid, joihin he voivat liittdd konkreettisia tapahtumia tai kohteita. Joh-
topadtosten teko perustuu induktiiviseen ajatteluun, jossa yleistykset perus-
tuvat konkreettisiin havaintoihin. Deduktiivisen ajattelun taidot, joissa ede-
tddn yleisistd periaatteista, sddnnosté tai mallista yksityiseen, ovat lapsille
usein vaikeita tai ylivoimaisia, koska lapsilla on vaikeuksia tunnistaa oman
ajattelunsa logiikka ilman konkreettisia havaintoja. Esimerkkind voi maini-
ta paittelytaidon, jossa lapsi kykenee ymmartdméaan esimerkiksi, ettd A on
suurempi kuin B ja B suurempi kuin C, mutta ei ettd A on suurempi kuin
C. Esimerkki vahvistaa oletusta siité, ettd lapsi kykenee muodostamaan
mielessddn yksikertaisia ajattelun sédéntdjd. Luokittelussaan lapsi kykenee
muodostamaan yli- ja alakésitteitd sekd sarjoittamisen. Jotta vanhemmat,
opettajat ja lapsi itse ymmartéisivat paremmin lapsen konkreettista ajatte-
lua ja paittelyd, suositeltavana keinona on pyytéa lasta kertomaan itselleen
ja muille oman ajattelun ja péittelyn perusteita.

Konkreettisten operaatioiden hallinta luo perustan Piaget’n mukaan
formaalisen ajattelun taidoille, jotka alkavat kehittyd murrosidn tienoilla
(ikévuodet 11-12). Télloin lapsi kykenee abstraktiin ajatteluun ja aikuis-
maiseen loogisen ajattelun. Lapsi kykenee nyt asettamaan oletuksia tes-
taten niitd. Pédttely tapahtuu sisdisten ajatusmallien ja symbolien avulla.
Olettamuksenomaiset, ideologiset ja tulevaisuuteen liittyvit kysymykset
heridttdvit nyt huomiota ja lapsi alkaa pohtia niité.

Miten Vygotsky tulkitsee lapsen kognitiivisen kasvun?

Piaget’n ohella lapsen kognitiivisia taitoja voidaan tarkastella myds so-
siokulttuurisesta ldhestymistavasta késin. Sosiaalista konstruktiota ko-
rostava ldhestymistapa perustuu pitkélti Vygotskyn (1978) teoreettiseen
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lahestymistapaan kehityksestd ja oppimista. Tadssé ldhestymistavassa kog-
nitiiviset taidot eivit ole niinkéén lapsen sisdisen kehittymisprosessin tu-
loksia, vaan ne valittyvit ymparistostd ja kulttuurista kdsin. Olettamukse-
na on, ettd lapsen kognitiiviset taidot kehittyvét ihmisen ja kulttuuriympé-
riston vélisen vuorovaikutuksen kautta niistd merkityksistd kéasin, joita ih-
miset muodostavat toimiessaan yhteiskunnassa ja erityisesti sen kulttuuri-
instituutioissa (paivakodit, esikoulut, koulu ja perhe).

Myds Vygotsky hyviksyy kypsymisen olemassaolon lapsen kehi-
tyksessd, mutta hin rajaa kypsymisen pelkdstiddn organismin biologiseksi
mekanismiksi. Biologista kypsymisté keskeisempand Vygotsky pitdé kult-
tuuria. Lapsen kehittymiselld on kaksi erilaista tasoa, joista toinen mah-
dollistuu biologisten prosessien tuottaman kysymisen ja toinen kulttuurin
avulla. Vastaavalla tavalla on erotettavissa myos matalan ja korkean tason
mentaaliset toiminnat. Korkeamman tason kognitiiviset toiminnot ovat
psykologisia ja niitd ovat etenkin muisti, ajattelu ja puhe (Yudina, 2007).

Kehittyikseen psykologisten toimintojen pitié aktivoitua. Tdhén tarvi-
taan erityisié vélineitd, tyokaluja tai merkkejé, jotka ovat seka sisiisid ettd
ulkoisia. Ndma merkit ovat lasné kulttuurissa, jonka keskeisin merkkisys-
teemi on kieli. Sanat toimivat merkkeina erilaisille asioille ja toiminnoille
mutta myos ajatuksille ja tunteille. Sanojen lisdksi kulttuurissa on myds
muita merkkisysteemeitd kuten esimerkiksi taide, luonnontiede, arkkiteh-
tuuri jne. Merkkien jokapdivdinen kayttd6 mahdollistuu sisdistymisproses-
sin kautta, jossa ne siirtyvét tai muuntuvat ulkoisesta merkkimaailmasta si-
sdiseksi. Kulttuuri merkkisysteemind toimii vélityslinkkind henkilon siséi-
sen ja ulkoisen maailman vélill4, jossa se on ldsné psykologisena vélineena
ihmisen toiminnoissa. lhmisen toiminta vélittyy siis kulttuurin kautta, sen
toiminnoista ja ithmisisti késin.

Korkeamman tason henkiset toiminnot ovat ainutkertaisia ihmisel-
le. Kielen ja muiden kulttuurivilineiden kdytt ovat ensiarvoisen térkeitd
niiden kehittymiselle. Késitteenmuodostus edellyttdd korkeamman tason
oppimista. Vygotsky tekee eron arkikisitteiden ja tieteellisten késitteiden
vililld. Arkikésitteiden oppiminen mahdollistuu matalan tason mentaali-
silla operaatioilla. Sen sijaan tieteellisten késitteiden oppiminen edellyttda
korkeamman tason kielellisid ja mentaalisia operaatioita. Vygotsky pitdd
tirkednd, ettd lapselle opetettaisiin tieteellisid késitteitd mahdollisimman
varhain.
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Kulttuurin kehitys heijastuu Vygotskyn mukaan lapsen kehittymiseen
kahdella tasolla: ensiksi sosiaalisella interpersoonallisella ja timén jalkeen
yksilolliselld psykologisella tasolla. Lahikehityksen alue on hypoteettinen,
dynaaminen alue lapsen kehittymiselle ja oppimiselle. Alue voidaan méai-
rittdd etdisyytend sen vililld, miten lapsi pystyy itsendisesti oppimaan asi-
oista suhteessa siithen, mihin oppiminen ylté4 aikuisen tai kyvykkdadmmén
henkilon avustamana. Koska kulttuurit jasentédvét ja kanavoivat eri tavoin
kulttuuriaktiviteettinsa varhaiskasvatuksessa, esikoulussa ja koulussa, kor-
keamman tason oppimisessa esiintyy vaihtelua kulttuurien vélill4. Vygots-
kyn ldhestymistapa rohkaisee kehittimain lapsen oppimispotentiaalia saat-
tamalla hinet nykykehityksen alueelta lahikehityksen alueelle. Kielen ja
késitteellisen ajattelun kehittdmiselld on téssd prosessia keskeinen osuus.

Lapsen kehittymisen ja oppimisen arvioinnissa Vygotskyn ldhestymis-
tapa korostaa dynaamista arviointia. Mielenkiinto on ldhikehityksen alueel-
la. Tavoitteena on auttaa ja ohjata lasta vaativiin oppimissuorituksiin, jossa
lapsi tarvitsee kyvykkédmpien oppijoiden malleja ja tukea. Opettamalla ja
selostamalla lapselle vaativia ja toimivia oppimisen malleja kyvykkaim-
mdt oppijat ohjaavat lasta ndihin suorituksiin. Oppimisen edistymisen kri-
teeri dynaamisessa arvioinnoissa on muutos, jonka tapahtuu l&hikehityk-
sessé suhteessa nykykehitykseen.

Kielelliset taidot

Miten kieli opitaan?

Tutkijoita on kiinnostanut jo kauan vastauksen saaminen siithen, mik4 mah-
dollistaa kielen oppimisen. Tarjolla on vaihtoehtoisia teorioita, joista osa
korostaa kielen perustekijoiden olevan valmiina lapsessa. Tétd kantaa edus-
taa etenkin Chomsky (1964,1966), jonka mukaan jokaisella lapsella on
synnynndinen kyky tuottaa lauseita niin pian kun han on omaksunut riitt-
vén sanavaraston. Tatd kykyd Chomsky nimittad synnynniiseksi kieliopik-
si. Sanavaraston hankinta mahdollistuu Chomskyn mukaan paljolti sen mu-
kaan mitd sanoja ja viestejd lapsi kuulee kasvuympiristdssdén. Todistee-
na sille, ettd lapsella on tdmén tapainen sisdinen tieto ja herkkyys kieleen,
Chomsky pitd sitd, ettd lapsen kielen varhaisoppiminen tapahtuu nopeas-
ti ja usein luonnollisesti ilman erityistd ponnistelua. Kielen oppimisen pe-
rusrakenne on siis olemassa ja lapsen pitéé oppia vain suhteellisen véhin
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ja tiettyjé spesifejd uusia kielen ulottuvuuksia. Synnynnéinen kielioppi on
yleistd ja mahdollistaa formaalisen kielen oppimisen. Perustana on for-
maalinen kielioppi, jossa voidaan erottaa vaikeustason mukaan porrastu-
via osa-alueita, joita tarvitaan kielen ilmaisemiseen. Kuuntelemalla vallit-
sevaa kieltd lapsi oppii Chomskyn mukaan erityisesti kielen morfologiaa
eli sanojen taivutusmuotoja, mutta tdméi ei ole vield riittdvai kielen syn-
taksin eli lauserakenteen oppimiselle.

Osa tutkijoista kiinnittdd erityistd huomiota siihen, millaisia kielel-
lisid virikkeitéd ja malleja kasvuymparisto tarjoaa. Téssd ldhestymistavas-
sa mallioppimisella ja oikeiden kielellisten ilmaisujen vahvistamisella on
keskeinen merkitys. Tausta on behavioristinen ldhestymistapa, joka pyrkii
kielen rikastuttamiseen opetuksellisin keinoin. Yhdistelméllda Chomskyn ja
behavioristisen teorian aineksia voidaan péétyd uudenlaiseen ldhestymis-
tapaan. Tatd voi nimittdd interaktiiviseksi, jossa on kaksi komponenttia.
Naistd toinen koostuu informaation prosessoinnin mekanismeista, joilla ha-
vainnoidaan, rekisterdidddn ja prosessoidaan ulkoisia drsykkeitd, joita ovat
esimerkiksi kuvat, sanat, tapahtumat jne. Toinen ulottuvuus kohdistaa huo-
mion siihen sosiaalisen vuorovaikutukseen, joilla ihmiset kommunikoivat,
ilmaisevat ajatuksiaan ja ottavat niitd vastaan. Tdmén perusteella on oletet-
tu, ettd sosiaalista vuorovaikutusta voisi pitdd erdélld tavoin vygotskylai-
sena kielenoppimisen perustekijiné olettaen, ettd ihmisilld olisi tavallaan
synnynndinen kyky tai halu pyrkid ymmartdd muita ja tulla ymmarretyksi.

Kielen osa-alueet ja niiden kehittyminen

Kieli on keskeisessd asemassa lapsen kehityksessé ja oppimisessa. Koska
se on sekd oppimisen kohde etté sen véline, kieleen liittyvan pedagogiikan
ymmairtdminen on erittdin tirkedd (Korkeamiki, 2011). Kielellisten taito-
jen avulla lapsi jasentdd havaitsemaansa, suuntautuu ympéristoon, saa tie-
toa ympdrilldédn olevasta maailmasta ja tapahtumista seké hankkii itse tie-
toa maailmasta (Lyytinen, 1995). Kieli sdételee myos kayttdytymistd, so-
siaalista vuorovaikutusta ja toimii ajatusta ja tunteiden tulkkina.

Kielelld on kaksi perustavaa laatua olevaa tasoa, jotka madrittavét
kielen oppimista ja kehittymistd ja mydhemmin luku- ja kirjoitustaidon op-
pimista. Naméa ovat muoto ja merkitys (esim. Myo6hédnen, 2011; Lyytinen,
1995). Kielen muodon oppiminen edellyttdd kolmen keskeisen osa-alueen
kehittymistd, jotka kohdistuvat sanojen dannerakenteeseen eli fonologiaan,



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 59

taivutusmuotoihin eli morfologiaan ja lauseiden muodostamiseen eli syn-
taksiaan. Kielen eri toiminnot yhdistyvét lapsen taitoihin omaksua ja hal-
lita didinkieli. Keskeisid tekijoitd didinkielen oppimisessa pidetdédn dantei-
den, sanojen ja lauseiden muodostamisen periaatteita, joiden kautta kieli
saa sille ominaisen rakenteen. Kielen rakenneosat koostuvat foneemeista,
morfeemeista, sanoista ja lauseista. Tutkijat ovat havainneet, ettd lapsi op-
pii kielen perusrakenteet keskiméédrin noin viiden vuoden idssa (Lyytinen,
1995). Nurmilaakson (2011) mukaan neljéd—viisivuotiaat lapset hyviksyvit
yleensd lauseet, jotka ovat heiddn mielestddn mahdollisia. Jos lauseen si-
sélto ei ole lapsen mielestd hidnen kokemuksiensa mukainen, lapsi arvioi
sen virheelliseksi. Vasta kuusi—seitseménvuotiaat arvioivat lauseita kieli-
opillisin perustein.

Adnteet

Lasten kielenoppimista seurattaessa on havaittu, ettd danteiden erottelu opi-
taan yleensd ensimmadisen ikdvuoden aikana (Lyytinen, 1995). Oppiminen
tapahtuu pitkalti sen perusteella, millaisia danteitd lapsi kuulee ympéristos-
sddn. Yleensa lapsi oppi vokaalit helpommin kuin konsonantit. Kuulemalla
ja jéljittelemalld puheen dénteitd lapsi kykenee ymmartdméén ensimmai-
sen ikdvuoden lopulla suhteellisen paljon ympéristonsd puheesta ja alkaa
kéyttda kieltd omaan viestintddnsa.

Sanat

Sanojen ymmaértaminen etenee kehityksesséd nopeammin kuin puheen tuot-
taminen. On havaittu, etté lapset alkavat ymmaértid ensimmaisid sanoja kes-
kimédrin hieman alle vuoden ikidisend. Yhden vuoden ikéiset lapset kyke-
nevit esimerkiksi tunnistamaan nimensa heitd kutsuttaessa, lopettamaan
toiminnan, kun heille sanotaan ei, tulemaan luokse, kun heitd kutsutaan,
taputtamaan késid pyydettdessd tai etsimain isdd/ditid pyydettidessa (Lyy-
tinen, 1995).

Sanojen oppiminen etenee alussa hitaasti. Esimerkiksi kymmenen en-
simméiisen sanan oppiminen voi kestdd useita kuukausia. Suomalaisessa
seurannassa on havaittu, ettd lapset voivat oppia ymmartimaan ensimmaéi-
set sanansa noin yhden kuukauden idssd (Lyytinen, 1995; Nieminen, 1991).
Vuoden idssd lapsi voi ymmirtdd noin 20 sanaa ja puolitoistavuotiaana
noin 200 sanaa. Ensimméisen ja toisen vuoden taitteessa lapset ryhtyvit
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tuottamaan omaa sanastoaan. Toisen ikédvuoden loppupuolella lapsi ndyttda
kykenevéin ymmartdmain kielen sosiaalista merkitysté.

Ennen kouluikad lapsen sanavarasto laajenee kiihtyvélld vauhdilla. On
havaittu, ettd 3—5 -vuotiaat voivat oppia piivittdin noin kymmenen sanaa
(Lyytinen, 1995). Viisivuotias ndyttdd hallitsevan jo 2000 sanaa kyeten
kayttdmédn nditd eri tilanteissa. Adjektiivien ymmaértdminen on kuitenkin
vield epatdydellistd ja lapsille tuottaa vaikeuksia ymmartda, ettd ne koske-
vat sekd thmisid ettd fyysisid ominaisuuksia (esim. kylmi).

Lauserakenne

Lauserakenteen oppiminen edellyttd riittivad sanavarastoa ja tietdimysta
periaatteista, joilla yhdistetddn sanoja. Kysymyksessé on taito erotella ja
yhdistelld sanoja (syntaksi). Lapsen yksisanaiset ilmaisut muuttuvat asteit-
tain lauserakenteiksi noin kahden vuoden iédssd (Lyytinen, 1995). Téll6in
lauseet ovat lyhyitd sahkdsanomatyyppisid ja niiden kieliopillinen koostu-
mus on usein varsin puutteellista. On kuitenkin tirkeda huomata, etté lap-
set ymmartdvit kielestd ja sen rakenteesta enemmaén kuin pystyvit ilmai-
semaan. Lauserakenteen kehittymisessd on havaittu tietynsuuntaista ete-
nemistd (Lyytinen, 1995; Anisfield, 1984). Siirryttdessd yksisanaisista il-
maisuista kaksisanaisiin kysymyksessd on usein nimeédminen (esim. hau-
va tuolla). Nimeémisen jélkeen lauseisiin liitetdén muitakin ominaisuuksia
kuten koko, viri jne. Kahden ikdvuoden vaiheilla lapsi liittda lauseraken-
teeseen my0s omistusta ilmaisevia merkityksid (esim. diti sukka) ja toi-
mintaa (esim. isi ajaa).

Kolmivuotiaan lauseisiin ilmaantuu usein apuverbeji, aikamuotoja ja
persoonaan liittyvid taivutusmuotoja (Lyytinen, 1995). Lasten tuottamat
kysymykset ilmaantuvat (esim. kuka tdmé on), lisdéntyvit ja lapsi kykenee
vastaamaan niihin lisddntyvéssd madrin (esim. mité siné teet). Suomen kie-
len peruslausetyypit ilmaantuvat kieleen viisi-kuusi vuotiaana.

Taivutusmuodot

Suomen kielessd on noin 6000 perussanaa (Myohénen, 2010). Uusia sanoja
saadaan lainaamalla niitd muista kielisté ja etenkin yhdistelemélla tai joh-
tamalla perussanoja. Johdoksia kielessamme on noin 44 %. Kun sanaa tar-
kastellaan muodon eli morfologian kannalta, se voi koostua yhdesta (esim.
auto) tai useammasta foneemista (kuorma/auto, tull/e/ssa/mme, talo/t, ker-
ros/talo, tuli/i/mme ).
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Verrattuna moniin muihin kieliin Suomen kieliessé on runsaasti tai-
vutusmuotoja, joiden avulla sanoja taivutetaan, johdetaan ja yhdistelldian
(Lyytinen, 1995). Kielellemme on ominaista esim. sijamuotojen runsas
kéyttd, verbien taivuttaminen eri persoonissa ja sanavartalon runsaat tai-
vutukset (esim. polku/auto, polku/pyord). Tavutusmuotojen omaksuminen
on ndyttdd olevan nopeinta 2—4 -vuoden ikiisilld (Lyytinen, 1988, 1995,
2003). Kaksivuotiaat suomalaislapset voivat oppia tavuttamaan esimer-
kiksi yksikkdmuotoisia sanoja monikkoon (esim. tossu - tossut). Kaksi-
vuotiaan vallitseva aikamuoto puheessa on preesens. Muut aikamuodot
ilmaantuvat hieman mydhemmin yleensd 2—3 -vuotiaina. Kolmivuotiaat
voivat ilmaista tapahtuminen aikamuotoja (esim. diti tuli, pian, huomenna),
asioiden paikkaa ja sijaintia (esim. etu-, taka-, yli- ja alapuoli), esineiden
ominaispiirteitd (esim. iso/pieni, talo on niin iso) ja komparatiiveja (tima
pallo on isompi). Superlatiivit ilmaantuvat lapsen puheeseen hieman myo-
hemmin 3—4 vuoden vaihteessa.

5-6 -vuotiaina lapset kykenevit ilmaisemaan tapahtumien ajallista
jarjestystd (Lyytinen, 1995, 115). Niissd ilmaisuissa voi olla sanoja, jotka
kuvaavat ennen/jalkeen, samanaikainen seka perfektid ja pluskvamperfek-
tid (esimerkiksi pesen hampaat ennen kuin menen nukkumaan, ruoan jél-
keen saan jédételod, sitten kun olen syonyt, menen ulos). Téssd ikdvaihees-
sa lapsen puheeseen voivat liittyd my0s aikakésitteet (esim. viikonpdivit,
kuukaudet ja vuodenajat). Viisivuotiaana lapset voivat hallita kielemme
taivutusjirjestelmén ja sanojen yhdistdmisen perussdannot sekd ilmaista eri
sanaluokan sanoja ldhes samassa méaérin kuin aikuisetkin arkipuheessaan
(Lyytinen, 1995, 2003; Myo6hénen, 2010).

Kielellinen tietoisuus ja sen harjaannuttaminen

Kielellisié taitoja ja niiden kehittymistd on ryhdytty tarkastelemaan ene-
nevéssd madriin kielellisen tietoisuuden ndkokulmasta (esim. Nurmilaak-
so, 2011). Kielelliselld tietoisuudella tarkoitetaan ajattelua, ymmarrysta
tai kykyd, joka kohdistuu kielen muotoon ja sen koostumukseen eiké niin-
kadn kielen merkitykseen. Kysymyksessd on tietdmys kielesti, joka mah-
dollistaa eri kielten tunnusomaisten piirteiden tunnistamisen. Tietoisuus
on laajempaa kuin kielen symbolinen tietdmys. Siihen liittyy tietoisuutta
siitd, ettd sanat ovat eri asia kuin niiden merkitys. Merkitys on ajattelun ja
mielen tuote, se ei ole sanassa. Kielelliseen tietoisuuteen liittyy ymmérrys
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kielen rakenteista ja siitd, ettd niiti rakenteita voi muuttaa ja ilmaista asi-
oita ndin eri tavoin.

Kielellisen tietoisuuden kehittymisen myo6td lapsen kyvyt kasvavat
kielen yksikkojen tarkasteluun ja muuteluun esimerkiksi jakamalla kieltd
sanoihin, tavuihin ja dénteisiin tai poistaa, lisdtd, ja vaihtaa néité yksikkoja
(Myohinen, 2010). Kielen rakenteen ymmartdmiselld on havaittu olevan
keskeinen merkitys erityisesti luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle ja opet-
tamiselle. Kielellisen tietoisuuden tarkastelussa on kohdistettu huomiota
erityisesti kolmeen tietoisuuden komponenttiin, jotka ovat dénneasu eli
fonologia, sanarakenne eli morfologia ja lauserakenne eli syntaksi (esim.
Nurmilaakso, 2011; Myohédnen, 2010).

Adnneasun tietoisuuden harjaannuttaminen

Tutkimuksiin viitaten Myohénen (2010, 33—49) toteaa, ettd fonologisen tie-
toisuuden eli d4dnneasun harjoittelu voidaan aloittaa 4—5 -vuotiaana, vaik-
ka se voisi olla mahdollista aikaisemminkin. Harjoitukset edellyttdvit, ettd
lapsi havaitsee puheen osat, kykenee pitimadan ne muistissa, kykenee tun-
nistamaan/yhdisteleméén/jakamaan osiin ja muuntelemaan poistamisella,
lisddmiselld ja siirtdmiselld hénelle tarjottuja kielellisid yksikoitd. Yksik-
koind voivat olla lauseet/lausekkeet, sanat, loppusoinnut, tavut ja ddnteet
(alku-, loppu-, keskidanne). Harjoitusten vaikeus yleensi lisdéntyy siirryt-
tdessd lauseista ja sanoista dénteisiin ja siirryttdessd tunnistamisesta muun-
teluun. Yksinkertaisimmissa harjoituksissa lapsen tulisi esim. tunnistaa,
milld ddnteelld sana alkaa. Astetta monimutkaisempi on esimerkiksi har-
joitus, jossa lapsen tulee paitelld alkaako kaksi sanaa samalla dénteelld.
Analysoidessaan kattavan méérin esiopetuskirjojen harjoituksia kie-
lellisen tietoisuuden nakokulmasta Myodhédnen (2011) on havainnut niiden
siséltdvin kuulemiseen ja kirjain-d4énnevastaavuuteen perustuvia harjoi-
tuksia sekd harjoituksia, joissa sana jaetaan osiin (segmentointi), ddnteitd
yhdistetdédn tavuiksi (fonologisen prosessoinnin liittdminen lukemiseen)
ja tunnistetaan sanahahmoja. Tyypillisin harjoitustyyppi on kirjain - dénne
vastaavuuden tunnistaminen niin, ettd tunnistettava dénne/kirjain esiintyy
alussa. Kirjain-ddnne vastaavuuden harjoittelussa kiytetddn myos tehti-
vid, joissa edellytetddn niiden yhdistdmistd sanaan tai sanoiksi niin, ettd
adnne/kirjain on useassa paikassa. Kirjain-ddnne vastaavuutta edellyttavi-
en harjoitusten lisiksi esiopetuskirjoissa kdytetddn my0s sanan jakamis-
ta osiin perustuen tavuihin niin, ettd danne/kirjain on useassa paikassa.
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Kolmanneksi tyypillisin harjoitustehtdvd perustuu samanlaisuuden tun-
nistamiseen kuuntelemisen avulla. Ndissd harjoituksissa tunnistaminen
perustuu yleensé loppusointuun, jos tehtdvand on kuulemisen perusteella
tunnistaa alkudinne/kirjain.

Sanarakenteen tietoisuuden harjaannuttaminen

Sanarakenteen eli morfologisen tietoisuuden harjoitukset lisddvit lapsen
tietoisuutta sanoista (Hogstrom & Saloranta, 2001). Morfologiset harjoi-
tukset ovat hyodyllisié, koska ne voivat edistdvdd myos dédnneasun (fono-
logista) ja kirjoitusasun (ortografista) tietoisuutta sekéd sanan merkityksen
ymmartamistd (Myohénen, 2011).

Harjoitusten kohteena ovat usein yhdyssanat, joiden suhteen voidaan
tehdd kahdenlaisia harjoituksia (Hogstrom & Saloranta, 2001; Myohénen,
2011). Yhdyssanoja voidaan yhdistdd (esim. koripallo) tai niistd voidaan
poistaa toinen osa (esim. tuli-?). Yhdyssanaharjoituksia pidetdén helpoim-
pina lasille. Yhdyssanojen liséiksi harjoitukset voivat kohdistua my6s sano-
jen taivutuspditteisin, jotka ovat astetta vaikeampia kuin yhdyssanaharjoi-
tukset. Sanojen taivutuspéétteiden korostaminen voi auttaa esim. maahan-
muuttajalapsia ymmartdmaan suomen kielen taivutusmuotoja (Ketonen et
al., 2003). Néiden lisdksi morfologisen tietoisuuden harjoituksessa voidaan
kohdistaa huomio sanojen johtamiseen (Mydhénen, 2011).

Esiopetuskirjojen harjoituksessa on mukana my6s morfologista tietoi-
suutta edistdvid harjoituksia (My6hdnen, 2011, 131). Yhdyssanoihin liitty-
vid harjoituksia voi olla kahdentyyppisid. Yhdyssanojen tekemisti voidaan
harjoittaa esimerkiksi harjoituksella, jossa kysytdan, miki on sellainen to-
veri, jonka kanssa voi leikkid (leikkitoveri). Toisen tyypin muodostavat
yhdyssanaharjoitukset. Niissd tehtidvina on jakaa yhdyssana (esim. sano-
taan yhdyssana, lapset kuuntelevat ja sanovat misti sanoista se muodostuu)
tai késitelld yhdyssanaa (tehtdvéni on vaihtaa yhdyssanan osien paikkaa).

Yhdyssanaharjoitusten lisdksi esiopetuskirjat sisdltdvdt my0Os sanan
johtamisharjoituksia ja taivutuspééteharjoituksia (Myohédnen 2011, 131).
Esimerkkeiné sanan johtamisharjoittelusta ovat harjoitukset, joissa tehté-
vand on keksid verbi tai verbejd substantiiville (esim. tuuli-tuulee). Toi-
sentyyppisessé harjoituksessa annetaan monipuolisempi johtoajatus, jossa
lapsi johtaa sanan (esim. joka ei liiku on....?. liikkkumaton). Sanan johta-
misharjoituksissa voi olla myds tehtdvié, joissa tarkastellaan johdettua sa-
naa (esim. mité kaikkea voisi olla lautasellinen). Tavutuspaéteharjoituksia
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edustaa esimerkiksi tehtévi, jossa kerrotaan, ettd sanaan voidaan lisétd mo-
nikon t ja tilld saadaan yhdestd sanasta monta (esim. omena - omenat). Esi-
opetuskirjojen morfologisen tietoisuuden harjoitukset painottuvat yleensa
sanan johtamisharjoituksiin.

Tietoisuus lauserakenteesta ja sen harjaannuttaminen

Lauserakenteen eli syntaksisen tietoisuus kohdistuu lauseen rakentamisen
kieliopillisiin sddntdihin. Kun lapselle kehittyy syntaktinen tietoisuus, hdn
alkaa kayttdd kieliopillisia sddnt6ja tietoisesti (My®dhénen, 2011, 57). Té-
md tietoisuus mahdollistaa sen, ettd lapsi voi arvioida ja analysoida kielta.
Lapsia voidaan auttaa syntaktisen tietoisuuden kehittymisessd esimerkik-
si tarjoamalla hénelle erilaisia lauseita, joista hinti pyydetddn korjaamaan
viirdt ja perustelemaan tdmain jélkeen korjaukset. Tietoisuus lauseraken-
teen erittelyyn kehittyy suhteellisen myohéén yleensd hieman ennen kou-
luun siirtymisté tai koulun alussa.

Lauseranteen ymmartémisti voidaan harjoitella monin tavoin (Myo-
hinen, 2011, 58). Keinoina voivat olla kehotukset tai kdskyt (esim. laita
Pihlajan kenkd Aulikin kengén viereen), lauseiden sanojen laskeminen,
satujen kuunteleminen, lapselle annetaan muutamia sanoja, joista he te-
kevit lauseita jne. Esiopetuksessa lapsen syntaktista tietoisuutta voidaan
harjaannuttaa esimerkiksi tdydentdmaélla lauseita, joista puuttuu sanoja, ku-
valukemisella tekemélld kuvakorteista lauseita, rikastuttamalla lauseita uu-
silla sanoilla, keksimalld késite (esim. tydkalu) kuvakorttien (esim. vasara,
pora, saha) esittdmille sanoille (Hogstrom & Saloranta, 2001).

Suomalaisiin esikoulukirjoihin on siséllytetty harjoituksia, joiden teh-
tavand on tukea syntaktisen tietoisuuden kehittymistd (Myohdnen, 2011,
sivut 161,232-233). Néissé harjoituksissa on kohteena voivat olla lauseen
jakaminen (esim. lapsi laskee lauseen sanat), lauseen tekeminen (esim.
lauseen tekeminen kuvakorteista, lauseen tekeminen annetuista sanoista),
lausetyypit (lapset keksivit kuvasta kysymyksid), lauseiden vertailu esi-
merkiksi yhtéldisyyksien ja pituuden perusteella, sanaluokat (esim. erivé-
risid korttipinoja, joissa on nimisanoja, verbejd, adjektiiveja jne. ja lasta
pyydetddn nostamaan kustakin pinosta aina yksi kortti kerrallaan) ja lau-
seen kasittely (esim. sanan poistaminen tai vaihtaminen lauseesta). Esi-
koulukirjoissa lauseen tekemiseen sekd lauseen kisittelyyn liittyvét harjoi-
tukset ovat olleet yleisimpid ja niissd on yleensé kéytetty lauseen sanojen
laskemista, lauseen jatkamista ja sanan poistamista lauseesta.
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Kirjaintietoisuuden kehittyminen ja tukeminen

Erityisesti lukemaan ja kirjoittamaan oppimista silmélld pitden on perustel-
tua tarkastella myds kirjaintietoisuutta ja sen kehittymisté tavallaan oma-
na spesifind kielellisen tietoisuuden alueena pitden kuitenkin mielessa sen,
ettd kirjainten oppiminen on yhteydessa erityisesti fonologiseen tietoisuu-
teen (Myohénen, 2011, 61-64, Puolakanaho, 2007). Tarked havainto on, et-
téd lasten tietoisuus kirjaimista ja niiden nimisti ennen lukemaan oppimista
ennustaa myohempaii lukutaidon (esim. Holopainen ym., 2000), kirjoitta-
misen (esim. Leppdnen ym., 2006) sekd luetun ymmaértdmisen ja lukemi-
sen sujuvuuden (esim. Puolakanaho ym., 2008) kehittymista.

Nayttéisi siltd, ettd useimmat lapset oppivat ennen kouluikié kirjain-
ten nimid. Lerkkanen ja Poikkeus (2006) havaitsivat, ettd esikouluikéiset
suomalaislapset osasivat nimeté esikouluvuoden syksylld 16 ja kevaalld 22
kirjainta kahdestakymmenesta yhdeksésté. Kirjaintietoisuuden harhaannut-
tamisessa toiston osuus voi olla merkittiva ja opettelu voi olla tietokonea-
vusteista (esim. Ekapeli -Eskarissa, joka tuotettu Niilo Miki instituutissa).
Nurmilaakso (2011) pitdd hyviand aakkosmuistipelien kdytto4, jotka sisil-
tavit sekd isoja ettd pienid kirjaimia ja jonkun kyseiselld kirjaimella alka-
van kuvan. Tdma ohella aakkosmuistipeli harjoittaa myos tarkkaavaisuutta,
muistia, kehittdd vuorovaikutusta, kykyé odottaa vuoroaan ja pettymisten
sietokykya.

Kirjaimia voidaan opetella joko kirjain kerrallaan tai lukemisen yhtey-
dessd. Jos kirjaimia opetellaan erillisini, suositellaan ettd se voisi tapahtua
helpommasta vaikeampaan eli ensin vokaalit ja sitten konsonantit niin,
ettd ensin tulevat konsonanttialkuiset ja sitten vokaalialkuiset (My&hénen,
2011). Kohteena ovat seka kirjaimet ettd dénteet.

Monissa suomalaisissa esikoulukirjoissa (MyOhénen, 2011,155-156)
kirjaimet opetellaan usein seuraavassa jérjestyksessd: AIUSNEOLRM-
TAPKJVHYOD. Osassa esiopetuskirjoissa opetellaan vain suuraakkosia,
osassa kohteina ovat sekd suur- ettd pienaakkoset. Harjoitustehtdvissi on
yleensd sekd kirjainten mekaanista kopiointia ettd kopiointia merkityksel-
lisid sanoja kéyttien.
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Kielen tukeminen siirryttiessi esiopetuksesta kouluun

Koulun alulla on keskeinen merkitys erityisesti lukutaidon oppimisessa.
Nurmen ja kumppaneiden (Nurmi et al., 2013) tutkimuksessa selvitettiin
ensimmdisen luokan opettajien kéytinteitd lukemisen opettamisessa. Las-
ten lukemisvalmiuksia arvioitiin esiopetusvuoden paéttdvaiheessa. Ensim-
mdisen luokan alussa selvitettiin millaista tukea opettajat antavat lapsille
lukemisessa. Tulokset osoittivat, ettd opettajat tukivat oppilaita yksilolli-
sesti sitd enemmaéan mitd huonommaksi lukemisen- ja kirjoittamisen tai-
dot oli arvioitu esiopetusvuoden péittovaiheessa. Toinen merkittdvé ope-
tuskaytantoihin liittyvé havainto oli se, ettd vihemmaét kokeneet opetta-
jat tai ne, joilla oli vihemmaén avustajia, suuntasivat suuremmassa maarin
opetustaan lasten lukemisen- ja kirjoittamisen taitoihin verrattuna muihin
opettajiin.

Koulun alkuvaiheessa voidaan auttaa merkittévisti lapsia, joilla on
havaittu lukemisen vaikeuksia. Tama kavi ilmi Kiurun ja kumppaneiden
(Kiuru et al., 2013) tutkimuksessa, jossa seurattiin perusopetuksen neljan-
nelle vuosiluokalle asti lapsia, joilla oli todettu lukemisen vaikeuksia ennen
koulunkdynnin alkua. Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd lapsen l1ahiympéristoon
liittyvilld ehkaisevilld tekijoilla oli selked yhteys lasten lukemisen suju-
vuuteen 4. luokalla. Keskeisimmét ndistd olivat vertaisryhmén hyviaksynta
ja opettajan positiivinen tuki. Lukemisvaikeuksien olemassaolo heijastui
negatiivisella tavalla lapsen hyviksymiseen vertaisryhméssd, muutti nega-
titvisemmaksi opettajien positiivisia uskomuksia ja vihensi vanhempien ja
opettajien viélistid vuorovaikutusta.

Matemaattiset taidot

Ennen kouluik&d matemaattiset taidot kehittyvét laheisessd yhteydessa lap-
sen ajattelun ja paittelyn kehittymiseen. Niitd mekanismeja ja niille tun-
nusomaisia lapsen ajattelun ja pééttelyn operaatioita olemme tarkastelleet
yleiselld tasolla jo Piaget’n kehitysteorian yhteydessa. Piagetlaisittain hah-
motettuna lapsen ajattelun operaatiot liittyvét luokitteluun, sarjoittamiseen,
sdilyvyyteen, padttelyyn (yksisuuntainen, kéanteinen/transitiivinen) ja mit-
taamiseen. Voimme ajatella, ettd nima lapsen ajattelun kehittyvit perustai-
dot muodostavat perustan lapsen matemaattisille taidoille, jotka kehityksen
ja opetuksen myoté eriytyvit asteittain omaksi taitoalueeksi esikouluidssa
ja kouluun siirtymisen yhteydessa.
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Tutkimukset osoittavat, ettd lapsille kehittyy runsaasti matemaattisia
taitoja jo ennen kouluikdé (Aunio, 2008; Aunola ym., 2004). Niiden tai-
tojen on havaittu olevan yhteydessd matematiikan my6hempéain oppimi-
seen (Aunola ym., 2004). Mikdli lapsella on todettu olevan 5—-6 -vuotiaana
heikot matemaattiset taidot, hanelld on todennikoéisesti vaikeuksia oppia
koulumatematiikkaa. Myds erot hyvin matematiikkaa osaavien ja heikos-
ti matematiikkaa osaavien lasten vililld ndyttavét kasvavan siirryttdessa
luokka-asteelta toiselle.

Esikouluikéisen ja koulunsa aloittavan lapsen matemaattisia taitoja on
kuvannut esimerkiksi Aunio (2008). My0s LukiMat -tietoverkossa kuva-
taan lapsen matemaattisia perustaitoja. Ndissd matemaattiset taidot jactaan
neljddn péddalueeseen. Niitd ovat laskemisen taidot, aritmeettiset taidot,
matemaattisten suhteiden ymmaértdmisen taidot ja lukumairiisyyden taju.
Aunion (2008) mukaan ennen koulua kehityksen painoalueina ovat laske-
misen taidot, matemaattisloogiset taidot liittyen matemaattisten suhteiden
ymmartdmiseen, lukuméériisyyden ymmértaminen sekd aritmeettisten pe-
rustaitojen harjoittelun aloittaminen.

Laskemisen taitoja

Laskemisen taidossa on kysymys lukujonojen luettelemisesta, lukuméérian
laskemisesta, numerosymbolien hallinnasta ja lukujonotaitojen siirtimises-
td laskemisen taitoihin (Aunio, 2008; LukiMat-tietoverkko). Lukujonotai-
toja voidaan harjoitella esim. luettelemalla lukuja eteen tai taaksepdin, hyp-
payksittdin (esim. joka toinen), jatkamalle lukujonojen luettelemista muus-
ta kuin luvusta yksi. Harjaantuminen lukujonojen luettelemisessa hyddyn-
tdd lapsia yhteen- ja vihennyslaskujen hallinnassa.

Alasalmen (2008) tutkimusaineistossa selvitettiin, miten lasten luku-
jonotaidot kehittyvét esiopetusvuoden syksystd ensimmadisen luokan syk-
syyn. Tulosten mukaan lukujonotaidot kehittyvit esiopetusvuoden aikana
siten, ettd esiopetuksen lopulla noin kolmannes lapsista hallitsi tehtdvét
tdysin. Noin kymmenesosalla lapsista oli vield heikot lukujonotaidot. Su-
kupuolivertailut osoittivat, ettd pojat olivat merkitsevisti parempia kuin
tytot esiopetusvuoden lukujonotaidoissa. Tété eroa ei kuitenkaan ilmennyt
ensimmaiselld luokalla.

Lukumaiddrdn laskemisen hallinta edellyttdd omia osaprosesse-
jaan (Aunio, 2008). Lapsen tulisi kyetd luettelemaan lukujono oikeassa
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jérjestyksessd, luomaan yksi-yhteen -suhde sanotun sanan ja esineen vé-
lille, tajuamamaan etti viimeksi sanottu luku ilmaisee esineiden kokonais-
mairén, oivaltamaan ettd keskenddn erilaisia esineitd voi laskea ja vield
tajumaan, ettd esineet voi laskea missé jédrjestyksessd tahansa mutta niin,
ettd jokainen esine lasketaan vain kerran.

Numerosymbolien harjoittelussa lapsen tulisi oppia yhdistdméan luku-
sana ja sitd vastaava symboli (Aunio, 2008). Kédytdnndssé harjoituksen voi
esimerkiksi toteuttaa siten, ettd lapselle sanotaan tai ndytetddn kuvakortil-
la lukusana ja lapsi harjoittelee vastaavan numerosymbolin kirjoittamista.
Numerosymbolien lukuméérdn ilmaisemista lapsi voi harjoitella esimer-
kiksi nayttaméalla numerosymboli, joka on yhti suuri kuin esineiden luku-
méérd. Harjoituksen voi toteuttaa myds niin, ettd kun lapselle niytetdén
numero, hinen tulisi poimia esineitd numeron osoittama maéra.

Aritmeettiset perustaidot

Laskutoimituksissa tarvitaan aritmeettisia perustaitoja (Aunio, 2008; Luki-
Mat-tietoverkko). Ndiden harjoittelu aloitetaan yleensé yhteen- ja vihen-
nyslaskuilla. Suositeltava tapa on aloittaa nima harjoitukset esineité kayt-
tden (esim. jos kahteen esineeseen lisétddn yksi, paljonko niitd sen jélkeen
on kasassa). Seuraavassa vaiheessa voidaan kdyttdd lukujonoja esimerkiksi
niin, etti lapsi koskettaa esineitd yhteenlaskun edetessé ja pééttelee lopuksi,
paljonko niitd on yhteensd. Taman tapaisten harjoitusten jalkeen voidaan
harjoitella yhteen ja vihennyslaskuja myos ilman esineité. Tavoitteena on,
ettd lapsen aritmeettiset taidot kehittyvét muistinvaraisiksi, jolloin lapsi
palauttaa aikaisemmin opitut laskuoperaatiot mieleensé ja soveltaa niité
uusiin laskutoimituksiin ilma, ettd hén laskee joka kerta alkiot uudestaan.

Matemaattiset suhteet

Matemaattiseen ajatteluun voidaan katsoa siséltyvéin myos matemaattisten
suhteiden ymmaértdminen. Téhén siséltyvét matemaattisloogiset periaatteet
ja aritmeettiset periaatteet, joita kdytetdén yhteen- ja vihennyslaskuissa,
kymmenjérjestelmain ja paikan ymmartdmisessd sekd matemaattisten sym-
bolien hallinnassa (Aunio, 2008; LukiMat -tietoverkko).
Loogis-matemaattiset periaatteet liittyvit Piaget 'n kuvaamiin ajattelun
japaéttelyn periaatteisiin, joista sarjoittamisella, vertailulla, luokittelulla ja
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yksi-yksi -suhteella katsotaan olevan keskeisin yhteys matemaattisiin tai-
toihin. Matemaattisen ajattelun kannalta sarjoittaminen on lukujonotaito,
jota lapsi harjoittelee aluksi yleensd esineilld jarjestdessdédn niitd pituus-
jérjestykseen (Aunio, 2008). Siirryttdessd lukuihin lapselle voidaan antaa
esimerkiksi lukusarjoja, joista puuttuu luku ja lapsen tehtdvéni on péételld
miké puuttuva luku on.

Matemaattisessa ajattelussa tarvitaan myos vertailutaitoa, johon lapsi
harjaantuu vertaillessaan aluksi esineitd esimerkiksi koon suhteen (Aunio,
2008). Matemaattisena taitona vertailu kohdistuu lukumaéaériin, joita ver-
taillessaan lapsi harjaantuu myos ongelmanratkaisuun.

Luokittelusta lapsi on yleensé saanut jo varhaiskehityksessddn konk-
reettisia kokemuksia ryhmittdmélld esineitd omiin luokkiinsa esimerkiksi
koon tai vérin perusteella (Aunio, 2008). Matemaattisena taitona luokitte-
lIu kohdentuu esimerkiksi osajoukkojen lukumaiérén laskemiseen ja niiden
vertailuun (esim. laskee tyttdjen ja poikien madran luokassaan). Myds luo-
kittelutaito liittyy ongelmanratkaisutaitoon.

Yksi yhteen -suhteen ymmaértdminen on perusehto sille, etté lapsi ky-
kenee lukuméérin laskemiseen (Aunio, 2008). Lisdksi lapsen on opittava,
ettd esine tai luku voidaan laskea vain kerran, jota lukuméirén laskeminen
johtaisi oikeaan tulokseen. Piaget’n teoriassa on kuvattu yksityiskohtai-
semmin sitd, miten yksi yhteen -suhteen ymmartdminen kehittyy lapsen
ajattelun ja pédttelyn varhaisessa kehittymisessa.

Aritmeettiset perustaidot luovat pohjaa niiden periaatteiden syvilli-
semmiélle ymmartidmiselle, jotka liittyvét laskutoimituksiin (Aunio, 2008).
Kun kohteena ovat yhteen- ja vihennyslaskut, niissé suoriutuminen edel-
lyttdd yleisempien periaatteiden ymmartdmista ja niiden kayttod laskutoi-
mituksissa. Ensinnékin lapsen tulee ymmartaé, ettd kokonaisuudet voivat
muodostua pienemmisti osista (esim. luvun 4 summa voidaan laskea 2+2,
3+1, 1+1+1+1). Toinen keskeinen periaate laskutoimituksille on, ettd lu-
vut voidaan esimerkiksi laskea yhteen missé jarjestyksessd tahansa (esim.
2+2=3+1). Edelliseen liittyy vield oma spesifi periaate, joka koskee lasku-
toimitusten hajottamista osiin ja laskemista yhteen eri jarjestyksessa tulos-
ten pysyessd samana kuten esimerkiksi (1+2) +3= 1+(2+3). Neljas lasku-
toimituksia maarittdva periaate on kdinteisyyden periaate, jonka mukaan
esimerkiksi yhteen- ja vihennyslaskut ovat kdénteisia (esim. 4+3-3=4).

Matemaattisen suhteiden perustaitoihin liittyy myds kymmenjérjestel-
mén ja paikka-arvon ymmaértdminen. Kun luvuissa siirrytddn lukualueelta
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1-9 suurempiin lukuihin, lapsi tutustuu kymmenjarjestelmiian (Aunio,
2008). Esimerkiksi Montessori-pedagogiikassa kdytetyt materiaalit on jo
alun perin rakennettu niin, ettd lapset tutustuvat kymmenjarjestelmaén ja
tdtd kautta satoihin ja tuhansiin. Kymmenjéirjestelmé tutustuttaa lapsen
myos paikka-arvon ymmértdmiseen niin, ettd ykkosilld, kymmenilld, sa-
doilla jne. luvuissa oma paikkansa. Matemaattisten suhteiden alueeseen
voidaan vield siséllyttdd matemaattiset symbolit, joita kéytetddn esimer-
kiksi kuvaamaan suurempi (>) tai pienempi (<), yhtd suuri (=) jne. Kun
lapsi oppii kdyttdmaén tdmén tapaisia symboleita, hdnen ymmaérryksensi
laajenee késittimain matematiikan symbolimaailma laajemmin kuin luku-
médrien symbolit sindnsd mahdollistavat (Aunio, 2008).

Lukumairiisyyden ymmaértaminen

Matemaattisten taitojen neljés laajempi osa alue liittyy lukumaardisyyden
kokonaisvaltaiseen tajuamiseen. Télld tarkoitetaan kykya hahmottaa luku-
maiérid ilman laskemista (Aunio, 2008). Valmiudet tdhin ndyttavéat kehitty-
vén jo varhaislapsuudessa, jolloin lapsi kykenee erottamaan toisistaan esi-
merkiksi ison ja pienen médrin esineitd. Lukuméérdisyyden ymmartadmista
voidaan hyddyntdd myohemmin esimerkiksi arvioimalla ja suhteuttamal-
la toisiinsa lukumaérid. Kysymyksessé on siis taitoalue, joka liittyy ldhei-
sesti matemaattiseen ajatteluun eikd niinkédan laskutoimituksiin sininsa.

Matemaattisen taitojen kehittyminen ja tukeminen

Lapsen matemaattinen kehitys etenee yleensé lukujonotaidoista lukuméé-
ran laskemiseen ja siitd edelleen yhteen- ja vidhennyslaskutaitoihin. Seu-
raavassa esimerkkejd lukumééran harjoittelusta (Aunio, 2008). Lukuméa-
rdd voi harjoitella esimerkiksi sanomalla lapsille jokin lukusana. Lapsen
tehtdvana on kirjoittaa tai tunnistaa korteista sitd vastaava numerosymbo-
li. Lapsille voi my06s ndyttdd esimerkiksi korteilla jonkin numerosymbo-
lin pyytdmaélla lasta tdmén jélkeen sanomaan siti vastaava lukusana. Lu-
kuméiéran numerosymboleita voidaan harjoitella pyytdmaélla lasta nédytta-
mién se numerosymboli, joka on yhtd suuri kuin nédytettyjen esineiden lu-
kumaara. Toinen tapa on nayttad lapselle numero ja hdnen pyydetién otta-
maan yhtd monta esinetti.
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Lukujonojen luettelemisen kehittyminen lukumééran laskemiseksi
kehittyy asteittain (Aunio, 2008). Noin kahden vuoden idssé lapset ym-
martdvit (primaédri ymmarrys), ettd eri lukusanoilla voidaan viitata eri lu-
kumaéériin. Erottelu on karkeaa. Noin kolmen vuoden idssé lapsi kykenee
lorumaiseen laskemiseen. Télloin lapsi osaa sanoa lukusanoja, mutta lu-
kujonoa ei sanota oikeassa jirjestyksessd eiké sitd aloiteta useinkaan yk-
kosestd. Noin neljan vuoden idssé lapsi osoittaa kykenevinsé eriaikaisen
laskemisen. Télloin lapsi osaa sanoa lukusanat oikeassa jérjestyksessi ja
osoittaa laskettavia esineitd, mutta sanat ja osoittaminen eivét useinkaan ole
samanaikaisia. Noin 4'%-vuotiaana lapsi kykenee jarjestimalld laskemiseen
sanomalla lukusanat oikein ja osoittaa tai siirtda esinettd sormella merki-
takseen sen esineen, jota luku koskee. Noin viiden vuoden idssé lapsi alkaa
kiinnittiméan huomiota tulokseen laskemisessa. Télldin lapset luettelevat
lukusanat oikeassa jarjestyksessd alkaen ykkosestd. He ymmaértavit myos,
ettd jokainen laskettava esine tulee lasketuksi vain kerran ja ettd viimeise-
nd mainittu lukusana ilmaisee, kuinka monta yksikkoa laskutoimituksessa
on yhteensi. Lapsi tietdd myds, ettd lukujonossa olevat sanat on jirjestetty
suuruusjarjestykseen, jolloin suurempi luku viittaa suurempaan lukuméaa-
rddn. Noin 5 ikdisend lapsi kykenee lyhentyneeseen laskemiseen. Télloin
lapset tunnistavat esimerkiksi nopan silméluvut ilman, etté laskevat jokais-
ta pistetti ja kykenevit jatkamaan laskemista eteenpdin.

Matemaattisten taitojen oppiminen on yhteydessd monen muun tekijan
ohella opettajan ohjaustyyliin. Tdmi kévi ilmi Rajalan (2008) tutkimuk-
sessa, jossa selvitettiin matematiikan valmiuksien ohjaamisessa kaytetté-
vid esiopetuksen opetuskiytinteitd. Tulokset osoittivat, ettd esiopettajat
kayttivét opetustuokioilla monia erilaisia tapoja ohjata lasten matematiikan
valmiuksia. Néihin siséltyi esimerkiksi leikkid, lauluja, pelejd, liikkuntaa ja
tehtivid. Opettajat myds kyselivét lapsilta sekd numeroihin ettd muotoihin
liittyvid késitteitd. Matemaattista ajattelua virittavét ohjauskeskustelut oli-
vat kuitenkin vahaisid. Itse asiassa havaittiin, ettd yhdessékddn kohteena
olleessa esiopetustuokiossa esiopettaja ei kysynyt lapsilta, miten he olivat
paityneet ratkaisuunsa. Esiopettajien kysymykset lapsille olivat pdédosin
faktakysymyksid. Sen sijaan prosessikysymyksid, joiden avulla opettaja
jatkaisi tai johdattelisi pohdintaa eteenpdin, ei juuri esiintynyt.

Tutkiessaan lasten matematiikan taitoja peruskoulun ensimmaéisel-
12 luokalla Mikinen ja Pitk&daho (2008) havaitsivat, ettd riskilasten ma-
tematiikan taidot olivat verrokkilasten taitoja heikommat jo peruskoulun
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ensimmadiselld luokalla. Riskilasten vanhempien lastensa oppimista kos-
kevat uskomukset olivat verrokkilasten vanhempien uskomuksia alemmat
niin isien kuin &itienkin osalta. Vanhempien lastensa matematiikan oppi-
mista koskevat uskomukset olivat yhteydessé lasten matematiikan taitoihin
sekd riskilapsilla ettd verrokeilla. Vanhempien lastensa yleistd oppimista
koskevat uskomukset ja lasten matematiikan taidot sen sijaan olivat yhtey-
dessa vain verrokkiryhméssa. Edelleen havaittiin, ettd vanhemmilla ei ollut
erilaisia uskomuksia koskien tyttdjen ja poikien matematiikan oppimista.
Sen sijaan vanhempien tyttdjen oppimista yleisesti koskevat uskomukset
olivat poikien oppimista koskevia uskomuksia korkeammat seka riski- et-
td verrokkiryhméssé. Tulokset viittaavat siithen, ettd oppimisvaikeusriskin
omaavien lasten vanhempien uskomuksissa esiintyy epavarmuutta, joka
puolestaan voi heijastua oppimisvaikeuksien kehittymiseen.

Ronkén ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa selvitettiin siirtymaé
esiopetuksesta perusopetuksen toiselle luokalla. Tarkastelun kohteena oli-
vat lasten luku- ja laskutaidon ja matematiikan oppijamindkuvien kehitys
sekd lasten sosiaalisen statuksen yhteys. Tulosten mukaan lasten luku- ja
laskutaidot (samoin kuin didinkielen taidot) kehittyivit jokseenkin tasai-
sesti esikoulusta toiselle luokalle. Laskutaidon ja matematiikan oppijami-
ndkuvissa voitiin havaita seki taitokeskeistd ettd mindkeskeistd sisaltoa.
Matematiikan mindkuvat kuitenkin heikkenivét koulupolun alussa. Suosi-
tut lapset parjasivat muita lapsia paremmin. Tutkimuksen tulokset osoitta-
vat, etté lasten hyvit koulutaidot edistévit positiivisten oppiainekohtaisten
mindkuvien kehitystd. Kuitenkin matematiikassa myds mydnteisen oppi-
jamindkuvan tukemisella voidaan edistdd matematiikan taitojen kehitysta.

Maassamme on tuotettu suhteellisen runsaasti lasten matemaattisten
taitojen varhaiskehittymist tukevaa materiaalia paivikotien, esiopetuksen
ja alkuopetuksen kayttoon. Néistd esimerkkeind voi mainita (a) Nallema-
tikka, joka on varhaisten matemaattisten oppimisvalmiuksien kehittdmis-
ohjelma (Mattinen ym., 2010), (b) Pikkumetsin esiopetusmateriaalin, jossa
on matematiikanharjoitusten liséksi myds kielellisen tietoisuuden harjoi-
tuksia (Wére ym., 2009), (c) Ekapeli-Matikka, joka tarkoitettu esi- ja al-
kuopetusikdisten matematiikan perustaitojen oppimisen tukemiseen (Luki-
Mat) seka (d) matematiikkalehden Solmu, joka sisiltdd koulutusmateriaalia
alkuopetuksen kayttoon (Peda.net). Kehittivii tutkimusta on tehty esimer-
kiksi laskemisen taidoista ikdvuosina 6—8 (esim. Hannula ym., 2007) seké
lukukasitteen hallinnasta ja sen kehittymisestd kolmivuotiailla (Mattinen,
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2000) ja esiopetusikéisilla (esim. Vuorio, 2005) lapsilla. Vuonna 2018 jul-
kaistu Matikkaa lapsen kanssa -kirja on laadittu erityisesti vanhemmille,
isovanhemmille ja muille aiheesta kiinnostuneille (Néveri, 2018).

Esimerkkeja matemaattisten taitojen opettamisesta
varhaisvuosina

Mielenkiinto matematiikan alkeistaitojen opettamiseen ei rajoitu vain Suo-
meen, vaan sitd analysoidaan yleismaailmaisesti. Esimerkiksi USA:ssa
Ginsburg ja Ertle (2008) ovat koonneet kattavan tutkimuskoosteen var-
haisvuosien matematiikan oppimisesta ja opettamisesta. Koosteen tekijét
pelkistivit varhaisvuosien opettamisen perusstrategiat kahteen suuntauk-
seen. Néistd toinen korostaa matematiikan kiintedd liittdmistéd lapsen pdi-
vittdisiin toimintoihin ja aktiviteetteihin. Toisessa strategiassa puolestaan
korostetaan opetussuunnitelman ja suunnitellun opetuksen tarkeytta. Ta-
min esteend kuitenkin on usein havaittu opettajien oman tietimyksen ja
ymmarryksen puute matematiikan perusteista ja peruskasitteistd. Ginsbur-
gin ja Ertlen (2008) raportoima vertailu USA:n ja Kiinan vélilld osoitti, ettd
kiinalaisten opettajien tietdmys oli syvallisempaa ja kokonaisvaltaisempaa
amerikkalaisiin ndhden. Viime aikaiset PISA -tutkimukset osoittavat, ettd
ero Kiinaan esimerkiksi matematiikassa on mieluummin kasvamassa kuin
viahenemaissd. Matemaattisen tiedon ja opetussuunnitelman kehittdmisessa
olisi tutkimuskatsauksen mukaan tirkeda analysoida huolella esimerkiksi
matematiikan sisdltdjd, lasten omia ajatuksia, kdytettyjd oheismateriaale-
ja, opettajan opetuksellisia ratkaisuja sekd opettajankoulutuksen ja tdyden-
nyskoulutuksen riittdvyyttd matematiikan ymmaértdmiseen ja opettamiseen.

Toisena kansainvilisend esimerkkind voidaan ottaa matematiikkaa
koskeva Englannin kansallinen opetussuunnitelman, joka kattaa ikévuo-
det 0-5 (Early years foundation stage statutory framework, 2017) seka iké-
vuodet 5-7 (National curriculum in England, Framework for key stage 1,
2014). Ikdvuosien 0-5 opettamiselle ja oppimiselle on asetettu seitsemin
standardia: (a) laskemisen ja numeroiden ymmaértdminen, (b) tietoa nume-
roista ja niiden kéytto, (c) laskutoimitukset, (d) muodon ymmaértaminen, (
e ) mittaaminen, (f) tiedon késittely seké (g) matematiikan kdytto ja sovel-
taminen. Ikdvuosien 0-5 opettamisessa kohdennetaan erityistd huomiota
(a) matematiikan kieleen, (b) sarjojen tunnistamiseen ja tuottamiseen, (c)
kohteiden ja tapahtuminen vertailuun, luokitteluun, yhteensovittamiseen
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ja laskemiseen, (d) numeroiden ymmaértdmiseen (numerosymbolit ja las-
keminen) seké ( e ) matematiikan kdyttoon probleeman ratkaisussa. Ika-
vuosien 5-7 opetussuunnitelmassa matematiikan oppimisessa ja opettami-
sessa harjoitellaan (a) numeerisia ja mentaalisia laskemisen strategioita,
(b) paikka-arvon ymmartimistd (esim. yksinumeroiset, kaksinumeroiset,
kolminumeroiset jne. luvut), (c) peruslaskutoimituksia erilaisissa konteks-
teissa ja probleemanratkaisua, (d) geometristen muotojen ja symmetrian
tunnistamista seké ( e ) mittaamista ja estimointia. Esimerkiksi 6-vuoden
1dssé peruslaskutoimituksissa kdytettddn 2-4 numeroisia lukuja, murtolu-
kuja, prosenttilaskuja ja yhtidldjen muodostamista. Mittaamisessa kohteina
ovat mitta-, pinta-ala- ja tilavuusyksikot. Geometriassa késitellddn 2- ja 3
-ulotteisuutta.

Sosiaaliset taidot

Lapsen sosiaalisten taitojen kehittyminen mahdollistaa liittymisen ja vuo-
rovaikutuksen niin aikuisiin kuin lapsiinkin. Ne méiérittdvét omalta osal-
taan sen, millaiseksi lapsen suhteet kavereihin ja ystdviin sekd omaan it-
seen, annettuihin tehtdviin, sddntéihin, oma-aloitteisuuteen tai osallisuu-
teen leikissd muodostuvat (esim. Kronqvist & Pulkkinen, 2007; Salmi-
valli, 2005). Kaverisuhteisiin liittyvid sosiaalisia taitoja ovat esimerkiksi
avun tarjoaminen muille, toisten tunnetilojen huomioon ottaminen, yhtei-
seen keskusteluun osallistuminen, toisten pyytdminen mukaan leikkeihin
ja kaverin puolustaminen. Keskeisid sosiaalisia taitoja suhteessa omaan it-
seen voivat olla kritiikin hyvéksyminen muilta, taito tehdd kompromisseja
ja taito hillité itsensd vihaisena. Lapsen sosiaalisia taitoja suhteessa hénel-
le annettuihin tehtiviin voivat olla esimerkiksi taito kuunnella ja seurata
ohjeita, kyky itsendiseen tydskentelyyn, kyky tydskennelld héiriintymatta
sekd taito pysyé sovitussa aikataulussa.

Lapsen sosiaalisia taitoja, niiden kehittymisti ja kehittymisen tuke-
mista voidaan tarkastella ainakin kahdesta ldhtokohdasta (esim. Poikkeus,
1995). Yhtééltd huomia voidaan kohdistaa sosiaalisiin taitoihin sellaisina
kuin ne ilmenevit ja kehittyvit eri-ikiisilld lapsilla sosiaalisissa vuoro-
vaikutustilanteissa. Talloin sosiaalisia taitoja voivat olla esimerkiksi kyky
yhteistoimintaan, taito vastavuoroiseen kommunikaatioon, kyky eldytyé
toisen asemaan, tunteiden ilmaisu, taito sovitella ristiriitoja jne.
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Toinen ndkdkulma kohdistaa huomionsa siithen, millaista ajattelua,
paittelyd ja tulkintaa liittyy lapsen sosiaalisen kéyttdytymiseen. Tdma ulot-
tuvuus ilmenee esimerkiksi kykyna tehdé oikeansuuntaisia havaintoja tois-
ten ja omasta kdyttdytymisestd, ajatuksista tai tunteista. Tété ldhestymista-
paa nimitetdin usein sosio-kognitiiviseksi, jossa sosiaalista kdyttdytymisti
tarkastellaan lapsen ajattelun ja siind tapahtuvan kehityksen puitteissa. Ke-
hityspsykologisesti kysymyksessé on lapsen sosiaalisen kognition kehitys
(esim. Korkiakangas, 1995).

Sosiaaliset ja sosio-kognitiiviset taidot liittyvét laajempaan kokonai-
suuteen, jota usein nimitetdin sosiaaliseksi kyvykkyydeksi eli kompetens-
siksi (esim. Poikkeus, 2011; Laine, 2005). Tarkastelukulmana on télloin
lapsen kyky hyddyntdd omia ja ympariston resursseja sosiaalisten tavoittei-
den saavuttamiseksi. Esimerkiksi se, miten lapsi padsee vuorovaikutukseen
ja leikkiin tai solmii ystdvyyssuhteita, ohjautuu ja muovautuu lapsen sosi-
aalisen kompetenssin kautta. Sosiaalista kompetenssia voi my0s maaritella
niin, ettd siind on kysymys lapsen kyvysté toimia sosiaalisesti suotuisal-
la tavalla. Sosiaaliseen kompetenssiin oletetaan siséltyvén useita taitoja.
Naditéd ovat itseséddtely- ja tunnetaidot, sosio-kognitiiviset taidot, sosiaaliset
taidot seké kiintyminen ja osallisuus (Poikkeus, 2011).

Sosiaalisen kognition kehittyminen

Sosiaalinen kognitio muodostuu lapsen sosio-kognitiivista taidoista mah-
dollistaen tietoisuuden omasta ja toisten ajattelusta ja mielen liikkeista (Ze-
lazo, 2012). Tietoisuuteen sisdltyy emootioita, motiiveja, tunteita ja mielty-
myksid. Sosiaalinen kognitio kehittyy idn my6td mielen taidoiksi (a theory
of mind), jota tarvitaan sosiaalisten tilanteiden ja toisten ajattelun ymmar-
tdmisessd, kuvaamisessa ja ennustamisessa. On arveltu, etti lapsen sosi-
aalisen kognition taidot voisivat ohjata lasta esimerkiksi haluun leikkié sa-
moilla leikkivilineill4 toisten kanssa. Varhaislapsuudessa sosiaalinen kog-
nitio ohjaa keskeiselld tavalla lapsen havaintoja. MyShemmin sosiaalinen
kognitio vaikuttaa lapsen vuorovaikutussuhteiden laatuun ja koulumenes-
tykseen. Lasten sosiaalisen kognition myonteiselld kehittymiselld on ha-
vaittu olevan myonteistd vaikutusta esimerkiksi kommunikaatiotaitoihin,
sosiaaliseen kyvykkyyteen, toverisuosioon, koulun myonteiseen kokemi-
seen ja oppimissaavutuksiin.
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Sosiaalisen kognition merkityksen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
oletetaan perustuvan siihen, ettd ihmiset pyrkivit jo pienestd pitden muo-
dostamaan késitystéd vakaasta, sdddeltdvistd ja ennustettavissa olevasta so-
siaalisesta maailmasta, jonka he olettavat olevan itselldén ja toisilla. Ndma
kasitykset pelkistyvit kdyttaytymisté jasentéviin ja selittédviin persoonalli-
suuden piirteisiin, joilla etsitddn selitystd kadyttdytymisen syille ja haetaan
ymmarrystd kdyttdytymiseen.

Sosiaalisen kognition ndkdkulmasta kognitiivinen kehittyminen on
yhteydessé sosiaaliseen kanssakdymiseen ja kokemuksiin (Korkiakangas,
1995, 188-201). Vastaavasti oletetaan, ettd sosiaalinen interaktio vaikuttaa
kognitiiviseen kehittymiseen. Kognitiivinen kehittyminen vaikuttaa erityi-
sesti sithen, miten lapset ovat vuorovaikutuksessa, kuinka lapset késitteel-
listavit ja hahmottavat vuorovaikutussuhteita ja tilanteita, kuinka tarkkaan
lapset kykenevit tulkitsemaan toisten lasten sosiaalista kdyttdytymistd sekd
kuinka hyvin lapset kykenevit kartuttamaan informaatiota aikaisemmista
sosiaalista tilanteista ja siirtdméaan tétd nykytilanteeseen tai tulevaisuuteen.
Moraalin kehittyminen on yksi sosiaalisen kognition kautta jasentyvi omi-
naisuus, jonka keskidssd ovat sadnnét ja kidyttdytymisen normit.

Lapsen sosiaalinen kognitio kehittyy iin myo6té (esim. Zelano, 2011;
Yamaguchi, 2009). Varhaislapsuudessa sen vaikutukset kohdistuvat ta-
voitehakuiseen kéyttdytymiseen (esim. kohteen tavoittelu) ja vdhin myo-
hemmin tietoisuuteen toisten mielentiloista (esim. mistd joku toinen pitda
tai mistd ei). Ennen kouluikdi sosiaalinen kognitio vaikuttaa kielellisiin
taitoihin ja kehittymiseen (esim. ymmartdd toisen nikokulmia ja tuntei-
ta). Kouluidssé sosiaalinen kognitio sdételee vuorovaikutusta kognitiivis-
ten taitojen, kdyttdytymisen ja toiminnan tilannetekijoiden valilld. Téhan
liittyy mallioppimista, tuloksen ennakointia, itsearviointia saavuttamisen
mahdollisuuksista, tavoitteen asettamista ja itsesditelyé.

Tutkittaessa lapsen sosiaalisen kognition kehittymisestd sithen ndyttaa
liittyvén seuraavan tapaisia tunnusmerkkeja (Korkiakangas, 1995):

» Ennen kouluikéé lapselle ovat tunnusomaista tdssé ja nyt padtelmat,
joita ohjaavat aikuisten késitykset eikd kayttdytymisen taustalla ole-
vien sisdisten tilojen tai persoonallisuuden piirteiden ymmaértdminen.

* Tulkinta pelkistyy sosiaalisiin tilanteisiin, joita pitdé ylld aikuisten
jasennys. Tadma luo lapselle ennustettavuutta ja jasennysti sosiaali-
siin tilanteisiin ja niiden tulkintaan.
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» Lapsen kuvailut toisista pelkistyvit usein emootioihin, joissa tul-
kitaan kéyttaytymisté tietylld hetkelld ja tietyissd tilanteissa. On
kysymys tunnetiloista, jotka ikddn kuin ymmaérretdan ulkoa késin
synnytetyiksi.

Sosiaalisten kognitioiden kehittyminen mahdollistaa sen, ettd lap-
sen kuvitteluun toisista ihmisista liittyy pysyvid piirteit tai persoo-
nallisuuden piirteitd (esim. ahkera, ystiavillinen tai tyhmé). Néiden
tulkinta perustuu ajatteluun ja oivallukseen kohteena olevan henki-
16n sisdisté tekijoista.

* Lapsille ovat tunnusomaisia hyvé-paha -erottelut.

* Ennen ikdvuosia 68 lapset eivit toimi helposti aikuisten heihin koh-
distamien tulkintojen mukaisesti.

Sen sijaan kouluidssd lapset ottavat yhd enemméin huomion aikuis-
ten tulkinnat heidén kayttdytymisestdan. Kouluidssd vanhempien,
opettajien ja tovereiden tulkinnoilla ja kuvauksilla voi olla merkitté-
véd vaikutusta sosiaalisen kognition jisentymiseen ja kehittymiseen.

Toverisuhteet

Lapsen ndkokulmasta sosiaalisia taitoja tarvitaan toveri- ja ystdvyyssuh-
teissa (Poikkeus, 1995, 130-135). Toverisuhteiden avulla lapselle muo-
dostuu tunne ryhméén kuulumisesta, joka on varsin merkityksellinen lap-
sen mindkasityksen muodostumiselle, jonka yksi keskeinen osa, sosiaali-
nen mind, rakentuu sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla. Voi olettaa, ettd
periaatteessa jokainen lapsi haluaa olla suosittu toveripiirissa. Lapset liit-
tévit suosittuihin tovereihin sellaisia ominaisuuksia kuten avuliaisuus, ys-
tavillisyys ja yhteistyokykyisyys. Toverisuhteissa arvostetaan myds johta-
juutta. Johtava asema voi perustua maardilevyyteen, jossa voi olla mukana
myos aika ajoin aggressiivisia piirteitd. Leikkitoiminnoissa johtava asema
on usein silld, joka kykenee hallitsemaan leikkivélineitd ja osaa kayttdd nii-
té taitavasti. Varttuneimmilla lapsilla johtava asema toveripiirissd voi pe-
rustua taitoon ohjata ja pitdd ylld toimintaa.

Vastaavasti ei-suosittujen ja monesti torjuttujen lasten ominaisuuk-
siin voidaan liittd4 aggressiivisuus, kdrsiméttomyys seka piittaamattomuus
toisten tunteista ja sddnndistd. Epédsuosittuna oleminen saattaa johtaa sii-
hen, etté lapsi on epdvarma ja varovainen tekemédin aloitteita toveripiirissé.
Naéiden kahden aédriryhmén liséksi toverisuhteissa voi erottaa lapset, jotka
monesti jadvat vailla huomiota. Namai lapset saattavat olla ujoja, helposti
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syrjain vetdytyvid, yksindisid tai surullisia. Neljannen osaryhmén voivat
muodostaa lapset, joihin toiset suhtautuvat ristiriitaisesti. Nailld lapsilla
saattaa olla vahvuuksina esimerkiksi jokin taito tai lahjakkuus tai huu-
morintaju, mutta ndiden vastapainona he voivat olla esimerkiksi helposti
arsyyntyvid, aggressiivisuuteen taipuvaisia, keskittymattdmia tai hyperak-
tiivisia. Lasten toverisuhteet niyttdvit muodostuvan suhteellisen pysyviksi
varsin pian jo toisen tai kolmannen yhteistapaamisen kuluessa.

Ystiavyyssuhteet

Erotuksena toverisuhteisiin lasten ystidvyyssuhteet ovat usein kahdenvili-
sid vuorovaikutussuhteita. Niille on ominaista sitoutuneisuus, kiintymys,
fyysinen tuki, mydnteisen mindkésityksen tukeminen ja emotionaalinen
vuorovaikutus (Poikkeus, 1995; Salmivalli, 2005; Kronqvist & Pulkkinen,
2007). Ystivyyssuhteisiin voi liitty tiivistd yhdessdoloa, laheisyytti, kat-
sekontaktia, hymyilya ja keskustelua. Y stdvyys auttaa tukemaan myonteis-
td kasitystd itsestd ja omasta merkityksesti toiselle. Jos ystivien vilille syn-
tyy erimielisyyksid, ne pyritdin yleensd ratkaisemaan pian. Ystdvyyssuh-
teet edustavatkin usein lapsen sosiaalisessa kanssakdymisessé pysyvyyttad
ja niitd voi olla sekd suosituilla etti torjutuilla. Ystdvyyssuhteet edistéavit
usein myds lapsen toverisuhteita. Varhaisidssé ystivyyssuhteet syntyvit
usein niiden vélill4, jotka leikkivit ja toimivat usein yhteydessé (Poikkeus,
1995). Myohemmin ystavyyteen liittyy asioiden jakamista, kahdenkeskeis-
td luottamusta ja auttamista sekd pyrkimysta pitdd konfliktien ja aggressi-
oiden mééri alhaisena.

Sadintdjen ja moraalin oppiminen

Lapsen vuorovaikutusta kavereihin seké suhtautumista omaan itseen ja an-
nettuun tehtéviin ohjaavat saannot. Lapsi kohtaa arjessa runsaasti tilanteita,
joissa odotetaan, ettd han kehittyy ja oppii toimimaan vallitsevien sdianto-
jen ja periaatteiden mukaisesti. Sdédnnoilld asetetaan normeja lapsen kayt-
taytymiselle ja niilld luodaan jasennysta ja jérjestystd lapsen arkipdivaan
perushoitotilanteissa, ulkoilussa, litkenteessa, leikissd, peleissd, keskuste-
lussa jne.

Tutkittaessa kehityspsykologisesti sddntjen oppimista ja niiden ym-
martdmistd on havaittu, ettd sddntdjen oppimisella ja ymmartdmiselld on
laheinen yhteys lapsen ajattelun ja pdittelyn kehittymiseen. On myds ole-
tettu, ettd sddntdjen oppiminen liittyy laajempaan kokonaisuuteen, jonka
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keskiossd ovat lapset moraalinen paittely ja késitykset oikeudenmukaisuu-
desta. Ndin hahmotettuna sdanndt ovat avain lapsen moraalin maailmaan ja
sammalla myos keino moraalin kehittdmiseen. Teoreettista taustaa lapsen
sddntdjen ja moraalin kehittymiselle tarjoavat etenkin Piaget (1932, 1975)
ja Kohlberg (1984).

Piaget on tarkastelut sekéd sddntéjen ymmartdmistd ettd moraalista
paattelyd. Tutkiessaan sitd, miten eri-ikdiset lapset muodostavat sdant6ja
leikkitoiminnoissa ja kuinka tietoisia he ovat niistd Piaget (1975) havaitsi,
ettd kehittymisen varhaisvaiheessa ikévuosina 1-2 (sensomotorinen vai-
he) lapsella on ainoastaan tietoisuus yleisestd vallitsevasta jarjestyksestd
ja sdanndénmukaisuudesta, joka vallitsee hdnen ympérilldin olevassa maa-
ilmassa ja sen tapahtumissa. Sddnnét peittyvit yksil6llisiin suorituksiin,
jotka ovat usein motorisia. Koska sdinndt kohdistuvat pddasiassa motori-
siin suoritukseen, Piaget’n mukaan voidaan puhua motorisista sddnndista.
Télloin lapsi ei kykene Piaget’n mukaan tajuamaan spesifeja sdant6ja eika
ymmartdméén niiden yhteisollistd luonnetta.

Esioperationaalisen kehityskauden (ikédvuosina 2—6) alussa noin 3—5
-vuoden idssd lapsi alkaa Piaget’n mukaan tajumaan sdéntojen olemas-
saoloa. Tunnusomaista tdlloin on se, ettd lapsi mieltdd sadnndt mindkes-
keisesti ja kdyttidytyy aluksi leikeissé tai peleissd vilittdmatti siitd, miten
muut toimivat. Lapsi haluaa muodostaa sdadnnét itse. Esimerkiksi peleissa
lapset uskovat pelaavansa oikein, kunhan pelin sddnnét vastaavat lapsen
omia tarkoitusperid. Pelaaminen muiden kanssa merkitsee lapselle paljolti
samaa kuin pelaisi yksin. Ndin tdmén ikdiset lapset muiden ndkokulmasta
kasin usein rikkovat sddnt6jd. Sddnnonmukaisuuksia etsiessdin lapsi omak-
suu kuitenkin malleja aikuisilta ja vanhemmilta lapsilta. Lapsen tietoisuus
sddanndistd perustuu esioperationaalisen kauden alussa Piaget’n mukaan
sdantdjen yksipuoliseen kunnioittamiseen. Lapsi pyrkii kunnioittamaan
sdantdjd, koska hin ajattelee, ettd ne ovat aikuisen tai jonkun yliluonnol-
lisen tahon asettamia.

Esioperationaalisen kehityskauden jdlkipuoliskolla ja koulun alussa
lasten tietoisuus sddnnodistd Piaget’n mukaan syvenee. Télloin han alkaa
tajuta, ettd sddnnot eivit ole pyhid ja muuttumattomia, vaikka ulkopuo-
liset ovatkin ne asettaneet. Sd4ntdjd aletaan pitdd sopimuksina ja lapsille
syntyy ajatuksia ja ideoita siitd, miten niitd voitaisiin muuttaa. Muutok-
selle lapsi asettaa usein vaatimuksen, ettd kaikkien tulee olla niistd yhta
mieltd. Lisddntyva sosiaalinen vuorovaikutus ja kognitiivinen kyvykkyys
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mahdollistavat véhitellen sen, ettd lapsi voi oppia ja ymmartid séddntdja
ja periaatteita, joita tarvitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Kouluun
siirtymisen vaiheessa lapsi mieltdd sddnnot voittopuolisesti yhteistyohon
liittyvéksi ja hénelle kehittyy perustaa ymmértdd myohemmin sdéntdjen
edellyttdmad sitoutumista, joka periaatteessa koskee kaikkia sdantoja. Kou-
luidn alussa sddntdojen muodostus kohdistuu yleensd suppeaan madrdén
sdaantdjd ja niidden ymmaértdminen vaihtelee séddntdjen ja niihin liittyvien
tilanteiden mukaisesti.

Lapsen moraalisen pééttelyn kehittymisessé Piaget (1932) erotti kak-
si vaihetta. Néistd ensimmadistd (ikdvuodet 4—7) hén nimitti moraaliseksi
realismiksi. Télloin lapsi esimerkiksi tajuaa, ettd hin saattaa hajottaa tahal-
lisesti jotain esineitd, mutta lapsi, joka hajottaa niitd enemmén on syylli-
sempi kuin lapsi, joka rikkoo tahattomasti vain yhden esineen. Lapset siis
ennen kouluikdd ovat taipuvaisia yleensd kiinnittimaan huomiota ensisi-
jaisesti tekojen seurauksiin eikd niiden vaikuttimiin ja syihin. Moraalisen
paittelyn toisessa vaiheessa seitsemédnnen ikédvuoden jilkeen muotoutuu
vihitellen autonominen pédttely, jossa tekoja analysoidaan ja pohditaan
niiden syiden ja vaikuttimien perusteella. Télloin lapset alkavat tajuta, et-
td sddnnot ovat tavallaan keinotekoisia ja niitd muodostetaan sosiaalises-
sa yhteisOssd valitsevien ja yhteisesti sovittavien oikeudenmukaisuus- ja
tasa-arvokasitysten perusteella. Syntyy myds oivallus siité, ettd sédantdja
voidaan yhteisten sopimusten perustella muuttaa.

Piaget’n tapaan myos Kohlberg (1984) pohti sdént6ja voittopuolisesti
ymmairtdmisen ja paéttelyn ndkokulmasta eiké niinkéédn séddntdjen siséllon
kannalta. Tarkastelukulmana olivat lasten moraaliset paédtelmait ja niissé
esiintyvit perustelut eri ikdkausina. Kohlberg erottaa lapsen moraalin ke-
hittymisessd kolme tasoa, jotka ovat esisovinnainen, sovinnainen ja jél-
kisovinnainen. Esisovinnainen moraali perustuu aluksi rangaistukseen ja
tottelevaisuuteen. Myohemmin se ymmarretién vélineelliseksi ja suhteelli-
seksi. Sovinnainen moraali perustuu aluksi hyvien suhteiden korostamiseen
ja myohemmin auktoriteetin kunnioittamiseen. Kolmannella tasolla (jil-
kisovinnan) moraali kehittyy kohti autonomiaa ja periaatteita koskevaksi.
Kolmannen jakson alkuvaiheelle on tunnusomaista huomion kiinnittdmi-
nen sosiaalisiin sopimuksiin. Mydhemmin moraali kehittyy omantunnon
ja periaatteiden pohjalle.

Kohlbergin (1984) mukaan alle kouluikéinen lapsi tekee moraaliset
paatelmét aluksi vilttydkseen rangaistuksilta, mielipahalta ja moitteilta,
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jotka usein seuraavat védrin toimimisesta. Téllainen moraali on Kohlber-
gin mukaan esisovinnaista (esimoraalista). Esimerkkind Kohlberg mainit-
see padtelmén, jossa lapsi pitdd tuhmempana lasta, joka rikkoo 10 kuppia
auttaessaan ditid kuin lasta, joka rikkoo 2 kuppia oltuaan tottelematon &i-
dille. Esisovinnaiset moraalipééttelyt lapsi tekee esisijaisesti oman itsensd
kannalta, koska hénen taitonsa harkita asioita toisten ndkokulmasta ovat
puutteelliset. Esisovinnaisen moraalisen padttelyn lapsi ndyttéa siis tekevin
ajattelemalla [dhinnd teon seurausta. Tdmén rinnalle ndyttda kehittyvén esi-
sovinnaisen moraalikehityksen jdlkipuolella myds toinen moraalista ajatte-
lua ohjaava periaate. Télle on tunnusomaista se, ettd lapsi pohtii tekoaan tai
kéayttdytymistddn erddnlaisen vaihtosuhteen avulla: jos teet timan minulle
teen tdmén sinulle. Siirtyma tillaiseen péattelyn on sikéli merkityksellinen,
ettd siind on havaittavissa my0s toisen perspektiivid ja yhteistd sopimista
sdaannoistd (esim. lapset alkavat koulunkdynnin kynnykselld tehda toisensa
kanssa “’kattd padlle” sopimuksia). Kouluikdisen lapsen moraalin kehitty-
minen on aluksi voittopuolisesti sovinnaista moraalia, jonka tavoitteena
on ylldpitdd hyvid suhteita sosiaalisessa kanssakdymisessé ja kunnioittaa
auktoriteetteja kuten esimerkiksi opettajia, joiden lapsi tajuaa edustavan
omalta osaltaan yhteiskunnassa lakia ja jarjestysta.

Sosiaalisten taitojen tukeminen ja kehittiminen

Lapsen sosiaalisten taitojen kehittymiseen ja tukemiseen on kiinnitetty li-
sdantyvad huomiota. Salmivallin (2005) mukaan sosiaalisia taitoja voidaan
edistdd monin keinoin. Niistd yksi on suora opettaminen. Opettamises-
sa suositellaan asteittaista etenemistd. Alussa lapsen kanssa keskustellaan
kehittdmisen kohteena olevasta taidosta ja sen merkityksestd. Tamén jal-
keen voidaan ottaa konkreettisia esimerkkejé oikeanlaisesta ja vairanlai-
sesta kayttdytymisestd. Kolmannessa vaiheessa voidaan harjoitella kehit-
tdmisen kohteena olevaa sosiaalista kdyttdytymistd lavastetuissa tilanteis-
sa esimerkiksi roolileikkinen tai draaman keinoin. Viimeisessd vaiheessa
kehittimisen kohteena olevaa taitoja vahvistetaan toiminnassa antamalla
siitd positiivista ja kannustavaa palautetta.

Suoran opettamisen ohella sosiaalista kdyttdytymistd voidaan tukea
kiinnittdmalla huomiota lapsen kayttdytymisen taustalla oleviin ajattelura-
kenteisiin. Ldhtokohtana on télldin sosiaalisten kognitioiden tunnistaminen
janiiden muuttaminen. Tassé ldhestymistavassa lapsia voidaan esimerkiksi
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ohjata pohtimaan tunteitaan, asennoitumista toisiin, tulkitsemaan tilanne-
vihjeitd ja toisten lasten ndkokulmaa, kehittiméan vaihtoehtoisia toiminta-
tapoja sekéd ennakoimaan toiminnan seurauksia (Salmivalli, 2005).

Kolmas ldhestymistapa sosiaalisten taitojen tukemisessa ja kehittdmi-
sessd Salmivallin mukaan on yhteisollinen. Léhtokohtana on ajatus, ettd
koko lapsiryhma tai koululuokka on sosiaalisten taitojen kehittdimisessé
mukana. Ndin kehittdmista erityisesti tarvitseva lapsi tai lapset eivit tunne
olevansa yksin kehittdmisongelmiensa kanssa, vaan he voivat saada tu-
kea ja oppia kehittyneitd kayttdytymismalleja toisilta lapsilta. Sosiaalisen
kayttdytymisen dynamiikassa sekid lapsen omilla ja lapsiryhmén muiden
lasten odotuksilla on keskeinen merkitys. Hyvaksymaélla kaikki lapset ryh-
min jdseniksi ja muuttamalla negatiivisia odotuksia positiiviseksi voi olla
myonteiset vaikutukset erityisesti lapsiin, joiden sosiaalinen kdyttdytymi-
nen on johtanut poissulkemiseen ryhmaésté ja sen yllapitiméstd sosiaali-
sesta vuorovaikutuksesta.

Vaikka edelld olevassa erittelyssé esitetyt vaihtoehdot ndyttavét eril-
lisind tehokkaina ja toimivina, ratkaisuna voi olla myos niiden joustava
soveltaminen lapsen sosiaalisen kehittymisen ja oppimisen tukemiseen.
Salmivalli (2005, 188) toteaa, ettd usean vaihtoehdon soveltamisesta on
saatu myonteisid kokemuksia. Téllaisilla menettelytavoilla on voitu muut-
taa lapsen sosiaalista kayttdytymistd myonteisemmaéksi. Keinoina voidaan
kayttdd esimeriksi ryhmaéistuntoja, joissa keskustellaan, katsotaan videoi-
ta, harjoitellaan kdyttdytymisen hallintaa ja asetetaan uusia rakentavampia
tavoitteita.

Lasten sosiaalinen kyvykkyys perustuu moniin osataitoihin. Néihin
voidaan sisdllyttda kielellisié taitoja, ongelmanratkaisutaitoja, sosiaalisia
taitoja, tunteiden ilmaisuun ja séételyyn taitoja seké sosiaalisen kognition
taitoja (Neitola, 2011). Lapsen kokonaiskehittymiselle on tirkedi, ettd van-
hemmat osallistuvat aktiivisesti ndiden taitojen tukemiseen. Tutkittacssa
vanhempien havaintoja ja késityksié alle kouluikéisten ja koulunsa aloit-
taneiden lasten sosiaalisesta kompetenssista on havaittu, ettd vanhempien
epésuorilla ja suorilla vaikutustavoilla oli merkittidvaid vaikutusta lapsen
sosiaalisen kompetenssiin muotoutumiseen ja sen laatuun (Neitola, 2011).
Vanhempien epédsuoraan vaikutukseen liittyy perheen sosioekonomiset te-
kijat, vanhemmuuteen ja lastenkasvatukseen liittyvit kdytannot seké lapsen
ja vanhemman vilinen vuorovaikutus. Suoraan vaikutukseen liittyy van-
hempien erilaiset roolit ja tehtdvit sosiaalisen kompetenssin edistdmiseksi.
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Neitolan (2011) saamissa tuloksissa ilmeni, ettd vertaissuhdeongel-
maisten ja ei-ongelmaisten lasten sosiaaliset verkostot olivat osin erilaiset.
Ei-ongelmaisten lasten vanhemmat olivat sensitiivisempid, vastavuoroi-
sempia ja lapsen ndkokulmaa ja tarpeita l&htokohtanaan pitévid sekd tunne-
taitoihin ja tunnetilan késittelyyn keskittyvdmpid kuin ongelmaisten lasten
vanhemmat. Vertaissuhdeongelmaisten lasten vanhemmat kuvasivat kas-
vatuksen kuormittavuutta, ajan puutetta sekd muuntuvaa isyytta ja ditiyttd
ei-ongelmaisten lasten vanhempia enemmén. Tyon ja perheen yhteensovit-
tamisen vaikeus tuli myos esille. Vertaissuhdeongelmaisten lasten vanhem-
mat eivit olleet riittdvan hyvin perilld lapsen taidoista ja kyvykkyydestd
tuottaakseen oikea-aikaista ohjausta ja tukeakseen lasta riittdvasti sopivilla
tavoilla. Ei-ongelmallisten lasten vanhemmilla oli kéytettdvissddn epdvi-
rallisia tukiverkostoja lastensa kasvatuksessa. Téllainen arjen tuki kuiten-
kin puuttui usein vertaissuhdeongelmaisten lasten vanhemmilta. Erityisesti
ndiden vanhempien tukemisessa ovat tirkeité perheille ja lapsille suunnatut
palvelut, monitahoinen yhteisty0 perheiden, lasten ja heiddn kanssaan ty6s-
kentelevien ammattilaisten kesken seké yhteiskunnan perheitd koskevat
sdadokset ja tukitoimet.

Keinénen kumppaneineen (Keindnen et al., 2011) tutkivat vanhem-
muustyylejéd osana lasten sosiaalista kompetenssia esiopetuksessa ja koulun
vuosiluokilla 1-2. Sosiaalisen kompetenssin ohella kiinnitettiin huomiota
lapsen sukupuoleen ja kognitiivisiin taitoihin. Esiopettajat arvioivat las-
ten sosiaalista kompetenssia kiinnittdmélld huomiota yhteistyotaitoihin,
empaattisuuteen, impulsiivisuuteen ja héiritsevédin kayttdytymiseen. Luo-
kanopettajat arvioivat lasten sosiaaliset taitoja 1. ja 2. luokalla. Vanhem-
muustyylien arviointi perustui vanhempien itsearviointiin lapsen ollessa 1.
luokalla. Vanhemmuustyylit jaettiin tutkimuksessa kolmeen tyyppiin, joita
olivat ldmmin, kontrolloiva ja ristiriitainen (valilld [dimmin ja vélilld kont-
rolloiva). Tulokset osoittivat, ettd vanhempien l[&mmin vanhemmuustyyli
edisti lasten sosiaalisen kompetenssin taitoja. Aidin vahva kontrolli aset-
tamalla lapselle rajoja tai syyllistdimalld lasta lisdsi esiopetuksessa lasten
impulsiivisuutta ja hiiritsevéa kayttdytymistd ja vihensi sosiaalisia taitoja.
Ristiriitainen vanhemmuustyyli oli yhteydessé lasten heikkoon sosiaali-
seen kompetenssiin mutta rajoittui vain tyttoihin ja lapsiin, joiden kogni-
tiiviset taidot olivat paremmat. Lasten kontrollointi asettamalla rajoja yh-
distyneend autoritdédriseen vanhemmuustyyliin tuki sosiaalisia taitoja eri-
tyisesti lapsilla, joilla kognitiiviset taidot olivat keskiméaaraistd heikommat.
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Kasvattajien ja opettajien kéyttoon on saatavilla materiaaleja lapsen
ja oppilaan sosiaalisen kasvun ja oppimisen tukemiseksi. Lasten kykyé
sdddelld tunteita ja kdyttaytymistd paivahoitoidssé ja keinoja lapsen itse-
sddtelytaitojen tukemiseen avataan Aron ja Laakson (2011) toimittamas-
sa julkaisussa ”Taaperosta taitavaksi toimijaksi”. Teoksessa tarkastellaan,
miten itsesditelyn puutteet heijastuvat lapsen hyvinvointiin, sosiaalisiin
taitoihin sekd ryhmaéssa toimimiseen. Tamén ohella siind kuvataan keinoja
tukea lasta, vanhempia ja pdivdhoidon henkildkuntaa lapsen itsesdételyssa.
Teos soveltuu my6s koulun ala-asteelle.

MASK-monitahoarvioinnin avulla perusopetuksen opettajat voivat
seurata oppilaan sosiaalisen kyvykkyyden kehitystd ja tehdd havaintoja
uuden oppilaan sopeutumisesta luokkaan (Kaukiainen ym., 2005). Seuran-
nan kohteena ovat yhteistydtaidot, empatia, impulsiivisuus ja hdiritsevyys.
Kaksi ensimmdistd hahmotetaan sosiaalisina taitoina. Impulsiivisuus ja
héiritsevyys liittyvét emootioiden ja kdyttdytymisen sddtelyjarjestelmaén.
Myds vanhemmat voivat tehdd havaintoja ja arviointeja MASK -materi-
aalin pohjalta. Seurannan kohteena voi olla myos tarkkaavaisuushiirio,
jonka arviointia voi tehdd koulutulokkaasta ldahtien perusopetuksessa (Aro
& Nirhi, 2003). Koulutulokasta ja hiintd vanhempaa oppilasta voi arvioida
monipuolisesti kdyttdytymisen ja tunteiden hallinnassa (Lappalainen ym.
2008; Lappalainen ym., 2009; Lappalainen & Sointu, 2013). Léhestymis-
tapa kohdistuu kayttdytymisen ja tunteiden vahvuuksiin. Arvioinnin voi
suorittaa lapsi, opettaja ja vanhemmat. Vahvuuksiin kohdistuva arviointi
on tervetullut lahestymistapa, jonka voi olettaa vaikuttavan lapsen sosio-
emotionaalisen kasvuun myonteisellé tavalla.

Sosiaalisten taitojen erityiskysymyksi
Kiusaaminen

Kiusaamisen mdirittelyd

Kiusaamiselle, kuten monille kéyttdytymisen ulottuvuuksille, ei ole yksi-
selitteistd madritelmad. Salmivalli (2010) médrittelee sen aggression muo-
tona, jossa yksilo tai ryhma yksilditd systemaattisesti ja usein pidempiai-
kaisesti loukkaa, ahdistelee, halventaa tai sulkee henkilon pois, joka on
heikompi tai voimattomampi. Alan tutkimuksessa kiusaamista luonneh-
ditaan kohdistamalla huomio sen ilmenemismuotoihin (esim. Levine &
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Tamburrino, 2013). Téastd lahtokohdasta késin kiusaaminen voi olla fyy-
sisistd, sanallista tai sosiaalista manipulaatiota. Fyysinen kiusaaminen on
usein suoraa ja siind on pyrkimyksené tuottaa uhrille fyysistd vikivaltaa
esimerkiksi lyomailld, potkimalla, tonimilld, sylkemélld jne. Kiusaaminen
on usein tarkoitushakuista ja toistuvaa. Sanallisessa kiusaamisessa kay-
tetddn sanoja, lauseparsia ja nimittelyd. Taustalla on usein kiusaajan pyr-
kimys ndyttéa tai lisdtd valtaa ja kontrollia kiusattua kohtaan. Aikuisen on
usein vaikea néhdé sanallista kiusaamista, koska se tapahtuu paikoissa,
joissa aikuiset eivédt ole ldsnd. Sosiaalisessa kiusaamisessa pyritdén usein
sulkemaan yksilo tai osaryhma erilleen muista, levitetddn huhuja, luodaan
sosiaalisesti epamiellyttdvid tilanteita ja sirjetddn luottamus. Ruotsissa
on havaittu (Thornberg, 2010), ettd kiusaaminen kohdistuu usein lapsiin,
jotka erottuvat valtavirrasta (esim. poikkeava kéayttdytyminen,
pukeutuminen, ulkomuoto, kehityksen jilkeenjddneisyys jne.).

Kiusaaminen piivikodissa

Suomalaisessa kasvatuskeskustelussa on noussut lisddntyvédssd méadrin
pohdinnan kohteeksi kiusaaminen, jonka kehittymisdynamiikka ja ilmi-
asu kehittyvét yleens jo ennen kouluun tuloa. Repo (2015) raportoi omaan
tutkimukseensa vedoten paivikodeissa tapahtuvan kiusaamisen yleisyytta.
Tulosten mukaan noin 7 % 3-6 -vuotiaista lapsista kiusasi muita, noin 3%
tuli muiden kiusaamaksi ja noin 2 % seké kiusasi ettd tuli muiden kiusaa-
miksi. Arvion mukaan keskimdirin jokaisessa 3-6 -vuotiaiden péivikoti-
ryhméssé on keskiméérin 1,3 kiusaajaa. Heistd 14 % kiusasi muita, 7 % oli
kiusattu ja 8 % oli seké kiusaaja ettd kiusattu.

Paivikodeissa tehdyn peruskartoituksen mukaan 3-6 vuotiaat lapset
kertoivat kiusaamisesta ldhinna sen, mitd tuntemuksia heilla on ollut kiusa-
tuksi tulemisesta (Kirves & StoorGrenner, 2010; Repo, 2015). Osa lapsista
ei osannut kertoa, miten ja missé heiti oikeasti oli kiusattu. Osa lapsista sité
vastoin pystyi erittelemédn, millaisesta kiusaamisesta oli ollut kysymys.
Lapset hahmottivat kiusaamisen usein fyysiseksi vékivallaksi, mutta myds
haukkuminen ja poissulkeminen liitettiin kiusaamiseen. Néin kiusaaminen
voitiin mieltdd ei ainoastaan fyysisend vaan myds sanallisena ja psyykki-
send toimintana, joka koskettaa sekd kiusaajaa etti kiusattuja aiheuttaen
heille yleensd mielipahaa. Fyysinen kiusaaminen pienten lasten keskuu-
dessa oli usein lyomisté, potkimista, nipistelyd, repimisté tai estdmisté.
Sanallinen kiusaaminen oli yleensd haukkumista, nimittelyé ja seldn takana
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puhumista. Sosiaalinen kiusaaminen miellettiin usein ryhmaésté poissulke-
miseksi ja uhkailuksi. Eniten kiusaamista ndytti esiintyvin vapaiden leik-
kien aikana joko sisdlld tai ulkona. Sitd esiintyi kuitenkin my6s muiden
péivikodin toimintojen yhteydessd kuten lepotilanteissa tai aamupiireissa,
joissa myos aikuinen oli ldsn.

Kiusaamiseen my0s puututtiin edelld mainitun peruskartoituksen
tulosten mukaan. Lasten mukaan keinoina kdytettiin rankaisua ja jadhy-
penkille ldhettdmistd sekd myds anteeksi pyytdmistd. Henkilokunta pyrki
yleensd keskustelemaan lasten kanssa tapahtumista. Muina keinoina kéy-
tettiin anteeksi pyytdmisté, nuhtelua ja jadhypenkkié. Lapset pyrkivét rat-
kaisemaan kiusaamistilanteen tai tilanteet kertomalla téstd henkildkunnal-
le, kertomalla asiasta kodissa, 1ahteméllé pois tilanteesta, sulkemalla asian
pois mielestddn tai esimerkiksi lyomaélla kiusaajaa takaisin.

Kiusaamisen ennaltachkiisyyn ei toistaiseksi ole varhaiskasvatuksessa
Kiva-koulu -tyyppisté valtakunnallista foorumia. Ennaltachkaisyssd Repo
(2015) korostaa seuraavia yleisid periaatteita: sensitiivinen aikuisen mer-
kitys, oikeudenmukaisuuden periaate, lapsen identiteetin vahvistaminen,
lasten tasa-arvoinen kohtaaminen ja laadukas pedagogiikkaa. Repo viit-
taa myds erdissd pdiviakodeissa laadittuihin kiusaamisen ennealtachkdisyn
ja puutumisen suunnitelmiin. Néihin on liitetty esimerkkejd kiusaamisen
muodoista, lasten, kasvattajien ja vanhempien tehtdvid, ohjeita kiusaamisti-
lanteeseen puuttumisesta ja niiden késittelystd sekd arviointisuunnitelmista.

Kiusaaminen koulussa

Selvitysten mukaan kiusattuja lapsia on Suomen kouluissa 5-15 prosent-
tia (Salmivalli, 2003). Luokka-asteilla 1-6 on arvioitu olevan ainakin yksi
systemaattisesti kiusattu oppilas. Vuoden 2009 tilannekartoituksessa (Ki-
Va koulu hanke) ilmeni, ettd kiusatuksi itsensd koneita lapsia oli eniten en-
simmaisell4 ja toisella luokalla, mutta miéra vihenee timén jilkeen vuo-
siluokkien 1-6 kuluessa. Kun huomio kohdistetaan muita kiusaavien las-
ten madrddn, havaitaan hieman erilainen kehityskulku (Salmivalli, 2010):
muita kiusaavien lasten miéra alenee aluksi ensimmaéisten kouluvuosien
aika, mutta pysdhtyy viidennelld luokalla ja kasvaa tdmén jdlkeen suhteel-
lisen tasaisesti vuosiluokilla 6-9.

Kouluissa on aktivoiduttu koulukiusaamisen vdhentdmiseksi. Val-
takunnallista tiedonvélitystd ja ohjausta varten on kehitetty Kiva Kou-
lu -ohjelma. Se on Turun yliopistossa kehitetty kiusaamisen vastainen
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toimenpideohjelma, jota on kehitetty vuodesta 2016 1dhtien. Sen kehitta-
mistd tehddin yhdessd koulujen kanssa. Se tarjoaa filmimateriaalia, opet-
tajan opastusta seké peleja (esim. Pulmikas -peli, KIVAppi-mobiiliappi).
Ohjelmaan liittyvissd tutkimuksissa (esim. Kérné et al., 2013) sen on to-
dettu olevan tehokas keino kiusaamisen ehkéisyssé.

Salmivalli (2010) on hahmottanut koulukiusaamiseen puuttumisen ko-
konaismallin, joka kattaa yksilotason, luokkatason ja koulun tason. Luok-
katason keinoissa korostetaan koko luokan vastuuta. Keinoina voivat olla
yhteiset keskustelut, kiusaamisen vastaiset sadnnot, pienryhmétoiminta,
eldytymis- ja rooliharjoitukset seké erilaiset aihetta késittelevit materiaa-
lit. Yksil6tason keinoina voivat olla viliton puuttuminen, tuki kiusatulle,
yhteiset keskustelut kiusaamiseen osallistuneiden kanssa, ratkaisujen poh-
timinen, vanhempien mukanaolo ja seurantakeskustelut.

Aggressiivisuus

Moniin sosiaalisen kanssakdymisen tilanteisiin kuten esimerkiksi kiusaa-
miseen saattaa liittyd aggressiivisia kdyttdytymispiirteitd. Aggressiivisuu-
den dynamiikalla on sille ominaisia tunnusmerkkejé, joita on tunnistet-
tu. Selitykset ja ndkemykset aggressiivisuuden olemuksesta voidaan jakaa
kahteen erilaiseen selityskehikkoon (esim. Salmivalli, 2005). Néisté toi-
nen perustuu ajatukseen siité, ettd aggressio on vihamielinen reaktio ko-
ettuun turhautumiseen. Selitykselld on psykoanalyyttinen tausta. Toinen
lahestymistapa ldhtee siitd, ettd aggressiivinen kdyttdytyminen opitaan ja
tidten my0s opitaan pois sdételemdlld lapsen kdyttdytymistd mallioppimi-
sen avulla.

Aggressiot tyypitellddn usein reaktiiviseen ja proaktiiviseen (esim.
Carroll et al., 2018; Salmivalli, 2000). Reaktiiviselle aggressiolle on tyy-
pillistd impulsiivisuus ja harkitsemattomuus. Sen voi aiheuttaa véérin tul-
kittu tilanne, drsyttdminen tai aiemmat kokemukset. Tunnetila on kiihtynyt
ja henkil66n on vaikea saada tunnetilan aikana kontaktia. Proaktiivinen
aggressio on puolestaan ennakkoon suunniteltua ja harkittua. Tunnetila on
viiled, joskus kylméverinen. Proaktiivisen aggression taustalla voi olla ké-
sitys vékivallan oikeutuksesta tai kostosta.

Reaktiivista ja proaktiivista aggressiivista kdyttdytymistd voidaan
luonnehtia myds ulottuvuudella epdsuora - suora (esim. Salmivalli, 2005).
Suoraan aggressiivisuuteen liittyy kohteen fyysisté tai sanallista vahin-
goittamista. Fyysinen vahingoittaminen voi toteuta esimerkiksi lyomaélla,
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potkimalla tai tonimiselld. Sanalliseen vahingoittamiseen liittyy esimerkik-
si nimittely, pilkkaaminen tai uhkailu. Epédsuora aggressiivinen kéyttimi-
nen perustuu tavalla tai toisella manipulaatioon. Lasten toveripiirissi timéa
voi toteutua niin, ettd vihamielisié tunteita kokeva lapsi kehottaa ryhméad
olemaan leikkimattd tietyn tai tiettyjen lasten kanssa, mustamaalaa lapsen
vaatetusta, ulkonékod, puhetapaa jne. Téllaisen manipulaation kautta vi-
hamielisié tunteita kokeva lapsi vélttyy itse suorasta aggressiivisesta toi-
minnasta. Tarkoituksena on kuitenkin ryhmédynamiikkaa usein taitavasti
kayttden vahingoitta kohdelasta tai kohdelapsia.

Frustraatiotaustainen reaktiivinen aggressiivisuus voidaan kokea to-
veriryhmissi negatiivisena ja suosiota vihentdvan (Salmivalli, 63). Sille
on ominaista yliherkkyys aggressiivisiin yllykkeisiin ja vihjeisiin lapsen
kasvuympéristossd. Sen sijaan sosiaalisen oppimisen kautta hankittu ag-
gressiivinen kdyttdytyminen voi yhdistyd toveriryhmissé johtajuuteen ja
ndin periaatteessa lisdtd toverisuosiota. Sosiaalisen oppimisen mekanismi
voi myds liittdd aggressiivisia lapsia tai oppilaita yhteen, jolloin heistéd
muodostuu oma osaryhménsé. Tamé vahvistaa edelleen aggressiivisuuden
juurtumista nédiden lasten ajatteluun ja toimintaan.

Pidetddn mahdollisena, ettd reaktiivisen ja mallioppimisen kautta
kehittyneelle aggressiiviselle kdyttdytymiselle on 16ydettivissé erilaisia
taustatekijoitd (Salmivalli 2005, 64; Dodge 1991). Reaktiivisen aggression
taustana voivat olla vaikeudet varhaisissa vuorovaikutussuhteissa, turvat-
tomuuden kokemukset tai véikivallan kohteeksi joutuminen. Mallioppisen
kautta kehittyneeseen aggressiiviseen kdyttdytymiseen on voinut vaikuttaa
aggressiiviset mallit ja toverit kasvuympéristossd, vikivaltaa sisidltdvien
filmien ja videoiden katselu tai rajojen puute tai kokemukset siité, ettd ag-
gressiivisella kéyttdytymiselld voi saada aikomiaan asioita perille.

Samoin kuin monissa muissakin ei-toivotuissa sosiaalisen kayttiyty-
misen muodoissa kasvattaja kehotetaan tunnistamaan ja puuttumaan maa-
ritietoisesti lasten aggressiiviseen kayttaytymiseen. Esimerkiksi Salmivalli
(2003, 2005) rohkaisee kasvattajia kiinnittdméén huomiota ympéristossa
olevien vihamielisten ja aggressiivisten yllykkeiden vdhentdmiseen ja
huomion suuntaamiseen kayttdytymiseen ja aikomuksiin, joita ei sdvyté
vihamielisyys. Lapsille on myds eduksi positiivisten tunteiden ja niihin
liittyvien kdyttdytymismuotojen harjoittelu. Lasten aggressiivisuutta ja sen
kohtaamisesta on kisitellyt myds Cacciatore teoksissaan Aggression por-
taat (2008) ja Kiukkukirja (2008).
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Aggressiivisuutta ylldpitavit ja sddtelevat mekanismit ovat tarkentu-
neet tutkimustoiminnan lisddntyessd. Tutkimuksen kohteena on ollut esi-
merkiksi emotionaalinen ymmaértdminen, jonka voi olettaa auttavan alle
kouluikéisten lasten aggression sddtelyssd ja tdmén kautta auttaa lapsia
sosiaalisessa sddtelyssd (Laurent et al., 2018). Laurentin ja kumppaneiden
tutkimuksessa arvioitiin lasten emotionaalista ymmaérrysté ja sosiaalista
kayttaytymistd. Tutkimukseen osallistui kaksi samanlaistettua lapsiryhméa.
Lapset olivat idltdén keskiméadrin 4,6 vuotiaita. Toisen ryhmén lapset oli ar-
vioitu kéyttdytymiseltddn aggressiiviseksi ja toisen ei-aggressiiviseksi. Tu-
lokset osoittivat, ettd aggressiivisen kayttdytymisen omaavilla lapsilla oli
vertailuryhméén nihden alempi emotionaalien ymmarrys, hyvaksynta ver-
taisryhméssé ja sosiaalisesti hyvéksytty kéyttdytyminen. Tutkijat esittivét
johtopéatoksendén, ettd lasten kyvykkyys tunnistaa ja nimetd emootioita
voi toimia ehkéisevana tekijand aggressiivisen kdyttdytymisen ehkéisyssa.

Toisessa tutkimusesimerkissd analysoitiin reaktiivisen ja proaktiivisen
aggression toimintamekanismeja (Carroll et al., 2018). Kohteena olivat
kouluikiiset 7-12 vuotiaat lapset. Suoritetussa analyysissa havaittiin, ettd
padsddntoisesti reaktiivisen aggression omaaville lapsille oli ominaista kor-
kea impulssivisuus, kun sité vastoin proaktiivisen aggression omaavilla lap-
silla korostui korkea antisosiaalisuus. Lapsissa havaittiin myds niitd, joilla
oli kumpiakin tunnuspiirteitd. Tutkijat korostavat johtopdatoksenédn, ettd
sekd reaktiivisen ja proaktiivisen aggressiivisen kdyttdytymisen omaavat
lapset tarvitsevat tukitoimenpiteitd. Tutkijat viittaavat esimerkiksi koulussa
toteutettuun antisosiaalisen kiyttdytymisen interventioon, jossa kohdistet-
tiin huomio lasten sosiaalisen ja emotionaalisen sdételyyn parantamiseen
sekd empatian lisddmiseen. Néilld toimenpiteilld ndytti olevan vdhentava
vaikutus esimerkiksi verbaaliseen proaktiiviseen aggressioon, fyysiseen
proaktiiviseen aggressioon ja verbaaliseen reaktiiviseen aggressioon.

Torjutuksi tuleminen ja syrjain vetiytyminen

Lasten vilisessd vuorovaikutuksessa voi havaita lapsia, jotka jaavét, vetdy-
tyvit tai jitetddn syrjddn. Seurauksena usein on torjutuksi tuleminen eten-
kin vertaisryhmén toiminnoissa. Torjutuksi voivat tulla monenlaiset lapset.
Erityinen alttius tulla torjutuksi on kuitenkin vetdytyvilld ja aggressiivisil-
la lapsilla (Salmivalli 2000, 43— 45). Téllainen sosiaalinen kayttdytymi-
nen heijastuu negatiivisella tavalla lapsen sosiaaliseen vuorovaikutukseen
ja lisdd usein vetdytymistd tai héiritsevdd kéyttdytymistd. Kun torjutuksi
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tulemisen taustalla on aggressiivinen kdyttdytyminen, lapsella on pyrkimys
hakeutua toveriryhméssdin kaltaisiinsa tovereihin. Tdma vahvistaa omalta
osaltaan seké aggressiivista ongelmakayttdytymistd ettd syrjaytymista ra-
kentavasta sosiaalisesta vuorovaikutuksesta. My6hemmin kouluiéssé néilld
lapsilla on usein muita suurempi taipumus keskeyttdd koulunkéynti.

Torjutuksi tulemisen dynamiikka on erilainen silloin, kun se perustuu
kiusatuksi tulemiseen. Negatiiviset vaikutukset eivét talloin heijastu valt-
tamattd ulkoiseen kdyttdytymiseen vaan lapsi kiddntdd ne omaan itseensa.
Télla puolestaan saattaa olla haitallisia vaikutuksia lapsen tunne-eldmén
myonteiseen kehittymiseen esimerkiksi itsetunnon suhteen. Tuntemuksiin
saata liittyd lisdéntyvid pelkotiloja ja masentuneisuutta. Myo0s tissd tapa-
uksessa heijastusvaikutuksena saattaa olla esimerkiksi suurempi alttius
keskeyttdd koulunkéynti.

Torjutuksi tulemisen tekijoitd voi olla monia ja usein ne liitty vt toinen
toisiinsa ja vahvistavat lapsen eristdytymistd muista lapsista. Tutkijoiden
taholta on ryhdytty puhumaan negatiivisesta vuorovaikutuksen kehésti
(Laine & Neitola, 2002). [lmiodn on oletettu vaikuttavan ainakin seuraa-
vat tekijat:

» Kehittymittomat sosiaaliset taidot

 Heikko itsearvostus

* Kielteiset kidsitykset ja odotukset itsesté

» Episuotuisat aikeet muita kohtaan

* Muiden kielteiset havainnot ja reaktiot: torjunta ja epasuosio
» Vihin myonteistd vuorovaikutusta

Negatiivisen vuorovaikutuksen voi periaatteessa laukaista mika tahan-
sa edelld olevista tekijoistd kuten esimerkiksi heikot vuorovaikutustaidot
(Kirves & StorGrenner, 2010). Kun kohteena ovat pienet lapset, lapsen
omat voimavarat eivat yksi riittdd katkaisemaan timén tapaista negatiivisen
vuorovaikutuksen keh#d. Lasten auttamisessa voidaan periaatteessa kayttad
sama tapaisia keinoja kuin sosiaalisen kehittymisen tukemisen yhteydessa
kaytetdan.

Havainnollisen esimerkin yksindisestd ja toisista enemmaén tai vi-
hemmin erityksessd olevasta lapsesta pédivikodin alle 3-vuotiaiden lapsi-
ryhméssi on dokumentoinut Kalliala (2008, 232-239). Tutkiessaan lasten
sitoutuneisuutta paivikodin toimintoihin hdn kuvaa lasta, joka nimetdin
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“ulkokehén lapseksi”. Kallialan kuvaama lapsi ei ole tdysin passiivinen
mutta ei myOskéén aktiivinen toisten lasten tai aikuisten seurassa. Hianen
yleinen kiinnittymisensd pédivdkodin toimintoihin on varsin matala, oli
kysymyksessé sitten oma toiminta tai toiminta muiden kanssa. Lapsi ei
myOskéén katsele tarkkaavaisesti ympériston tapahtumia. Lapsi ikdén kuin
viestii, eikd kukaan huomaa minua. Lapsi ei juurikaan tuota hdiriotd muil-
le lapsille tai opettajalle, joten vaarana on, ettd hidn jaa paivastd paivaan
yksin ilman tovereita ja opettajan aktiivista ldsndoloa. Saattaa hyvin olla,
ettd negatiivisen vuorovaikutuksen kehé alkaa esimerkiksi paivikodissa jo
varhain, kuten Kallialan havainnot osoittavat.

Vertaisryhmisti torjutuksi tulemisella on Suomessa havaittu olevan
vaikutuksia, jotka heijastuvat kielellisiin taitoihin esiopetuksessa ja koulun
alussa. Tahén liittyvéssd tutkimuksessa (Vartiainen et al., 2012) arvioitiin
lukutaidon valmiuksia esiopetuksessa, luokilla 1-3 luetun ymmartdmista
ja toisella luokalla tuottavaa kirjoittamista. Vertaisryhmétorjuntaa analy-
soitiin kiinnittdmalld huomiota kolmeen erityyppiseen torjuntaan (toistu-
va torjunta, lyhytkestoinen torjunta ja torjunnan puuttuminen). Tulokset
osoittivat, ettd vertaisryhmastdan torjutuilla ensiluokkalaisilla lukemisen
valmiudet olivat heikompia kuin ei-torjutuilla lapsilla. Toistuvan torjunnan
kohteeksi joutuneiden lasten luetun ymmértdminen ja tuottava kirjoittami-
nen olivat heikompia kuin lyhytkestoisesti torjutuilla tai ei-torjutuilla lap-
silla. Hieman ylléttava, mutta sindnséd positiivinen havainto oli puolestaan
se, ettd toistuvasti torjutuilla luetun ymmaértdminen oli muita nopeampaa
erityisesti siirryttiessi toiselta luokalta kolmannelle.

Motoriset taidot

Termind motorinen viittaa liikkeisiin ja liikkumiseen (Nurkkala, 2007).
Motorisilla taidoilla tarkoitetaan taitoja, joissa esiintyvét seki liikkumi-
nen ettd toiminnan tulos. Motorinen taito on kisitteend laaja (Kurikka ym.,
2004). Se ulottuu yksittdisen motorisen toiminnan aktivoitumisesta (esim.
tarttuminen) monimutkaisiin toimintoihin (esim. pyorélld ajo).

Motorisia taitoja tutkittacssa huomiota on suunnattu erityisesti kahteen
komponenttiin, joita ovat motorinen kontrolli ja motorinen kehittyminen
(esim. O’Brien & Hayes, 1995; Nurkkala, 2007). Motorisen kontrollin saa
aikaan motorinen systeemi, jolla on neurofysiologinen perusta. Télld oh-
jataan ja tuetaan liikkeiden kontrollia. Silloin kun kohteena on motorinen
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kehittyminen, halutaan kohdistaa huomio liikkeiden kehittymiseen ja niis-
sé tapahtuviin muutoksiin ihmisen eldminkaaren aikana. Puhutaan myos
motorisesta oppimisesta, jossa huomio on kohdistettu litkkeiden verbaali-
seen ohjantaan ja oppimisen. Termilld motorinen kiyttdytyminen viitataan
fyysiseen kasvatukseen ja sen myotd kehittyneisiin litkuntatottumuksiin.
Motoriseen kéyttdytymiseen vaikuttavat puolestaan motorinen kontrolli,
motorinen oppiminen ja motorinen kehittyminen.

Motorista kehitystd voidaan eritelld monella tavoin. Erés tapa on suun-
natta huomio liiketyyppeihin (Bigge & Shermis, 1992). Osa liikkeista pitad
ylld tasapainoa (stabiliteettia yllapitavét liikkeet). Naitd kdytetddn lahinna
karkeamotorisissa toiminnoissa (esim. heiluminen, kdiantyminen, tyonta-
minen jne.). Toisenlaista litketyyppid tarvitaan silloin, kun liikutaan paikas-
ta toiseen (logomotoriset liikkkeet). Naité ovat kévely, juoksi, hyppddminen
jne. Kolmas liiketyppi voidaan havaita, kun lapsi tarttuu johonkin (manipu-
latiivinen liike). Manipulatiiviset liikkeet voidaan erotella karkea- ja hien-
omotorisiin. Karkeamotoriset toiminnot kohdistuvat suurten lihasryhmien
hallintaan ja litkkumiseen. Niitd ovat esimerkiksi kévely ja juoksu, joissa
kaytetddn suuria lihaksia tai suuria lihasryhmid. Hienomotoristen taitojen
avulla lapsi sditelee pienid lihaksia tai lihasryhmid. Hienomotorinen lii-
ke on tarkkaa ja kontrolloitua. Niitd kaytetddn esimerkiksi piirtdmisessa,
kirjoittamisessa ja soittamisessa. On kuitenkin huomattava, ettd liikkeissa
yhdistyy usein seké karkea- ettd hienomotoriikka.

Motoriikan kontrolli

Liikkeiden sddtelyll4 ja kontrollilla on neurologinen perusta, joka sijaitsee
keskushermostossa (esim. Wise & Shadmehr, 2002; Kurtz, 2007). Moto-
rista kontrollia ohjaa litkemotorinen systeemi, joka prosessoi informaatio-
ta liitkkeiden koordinointiin ja taitoa vaativiin liikesuorituksiin. Esimer-
kiksi esineen tavoittelu vaatii lihasten, raajojen ja hermoratojen koordi-
naatiota. Liikemotorinen systeemi prosessoi informaatiota, joka koostuu
havainnoista, motoristen toimintojen suunnitelmista, motorisen toiminnan
toteutuksesta, palautteesta ja biomekaniikasta (litkkeisiin liittyvit siséiset
jaulkoiset voimat). Motoriikan kontrollimekanismi pitié ylla kokonaisval-
taista, dynaamista ja jatkuvaa vuorovaikutusta aivojen, ruumiin ja ympé-
riston vailld. Liikkeiden suorittaminen ei ole mahdollista ilman motorista
koordinaatiota, joka on prosessina monimutkaista vuorovaikutusta aivojen
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tuottamien neuraalisten prosessien ja tyOstettyjen liikkeiden vililld. Moto-
rinen kontrolli voi perustua reflekseihin tai se voi olla tahdonalaista.

Motorisen kehityksen vaiheet

Motorinen kehittyminen on kokonaisvaltaista ja dynaamista, jossa kes-
kushermosto, vartalon hallinta ja ymparistd toimivat yhdessa (Kronqvist
& Pulkkinen, 2006). Motorinen kehittyminen néhtiin pitkdan hermoston
kypsymisen tulokseksi. Hermoston kypsyessé keskushermoston sditely li-
sddntyy ja alemman tason refleksit jadvit taka-alalle. Télloin ylemmén ta-
son sddtelyd tarvitsevat vaativammat toiminnot padsevit esille (Nurkka-
la, 2007).

Uudempi ldhestymistapa hahmottaa kehittymisen joustavammin. Néin
oletetaan etenkin dynaamisten systeemien teoriassa (Thelen 1995; Thelen
2000; Viholainen, 2006; Siren-Tiusanen, 1995; Kronqvist & Pulkkinen,
2007). Teorian mukaan motorinen kehitys ja sitd ilmentdva kéyttdytyminen
eivit ole ohjelmoitu aivoihin etukdteen. Lahtokohtana on, ettd motorinen
kayttdytyminen ja siind tapahtuvat muutokset syntyvét toiminnan aikana
yksilon kdytossd olevien rakenteiden, energiavarastojen ja tehtdvin luon-
teen perusteella toimintaan osallistuvien jirjestelmien vélisend dynaami-
sesti jasentyvénd vuorovaikutuksena. Dynaaminen lihestymistapa korostaa
my0s toiminnan ja havaintojen vélistd yhteyttd. Pidetdan todennédkdisend,
ettd toiminnan aikana tapahtuu jatkuvaa havaintotiedon keruuta ja uudel-
leen késittelyd, jota suhteutetaan toiminnan muutoksiin ja verrataan pai-
médrdksi asetettuun toimintaan.

Dynaamisten systeemien teoriassa mielletddn motorinen kehitys jat-
kuvasti uudelleenorganisoituvana ja edeltdvéd rakennetta kertaavana pro-
sessina eikd yksinkertaisena lineaarisena lisdéntymisené (Siren-Tiusanen,
1995, Kronqvist & Pulkkinen 2007). Uuteen siséltyy ainesta aikaisemmasta
ja samalla pohjan luomista myohemmaélle. Teorian mukaan uusia motori-
sen kehittymisen toimintoja syntyy tilanteissa, joissa vanhat toimintamallit
eivit ole riittdvid. Kehitysti tapahtuu, kun siithen osallistuvien jérjestelmi-
en osissa ja niiden vilisesséd vuorovaikutuksessa tapahtuu kehitysti, jonka
seurauksena jarjestelmat alkavat toimia dynaamisemmin.
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Motorisen kehittymisen eteneminen

Kuten kognitiiviselle kehittymiselle niin myds lapsen motoriselle kehit-
tymiselle on pyritty hahmottaman i&n mukaan porrastuvia kehitysvaihei-
ta (Ayres 2008; Kronqvist & Pulkkinen, 2006; Nurkkala, 2007; Pehkonen,
1999). Kehitysvaiheita voidaan eritelld hyvinkin yksityiskohtaisesti, jol-
loin niiden méaéaréksi esitetddn esimerkiksi kuutta tai sitdkin huomattavas-
ti enempdd (esim. Adolph & Berger, 2006). Dynaamisten systeemien ol-
lessa kyseessi vaiheita on ryhdytty tarkastelemaan kokonaisvaltaisemmin,
jolloin varhaislapsuuteen ja koulun alkuun sijoittuu kolme lapsen i&n mu-
kaan porrastuvia motorisen kehittymisen vaihetta (esim. Seefeldt & Hau-
benstricker, 1982; O’Brien & Hayes, 1995; Kronqvist & Pulkkinen, 2007).
Naéité ovat reflektiivisten motoristen toimintojen vaihe (ennen syntyméé —
ensimmaéinen ikévuosi), tahdonalaisten motoristen toimintojen vaihe (iké-
vuodet 1-2) ja motoristen perustaitojen vaihe (ikdvuodet 2-7).

Reflektiivisen kehittymisen vaihe

Reflektiiviset liikkeet ovat keskushermoton sdételemid ei-tahdonalaisia
motorisia toimintoja, jotka muodostavat perustan liikkeiden myohemmélle
kehittymiselle (esim. Seefeldt & Haubenstricker, 1982; O’Brien & Hayes,
1995; Kronqvist & Pulkkinen, 2007). Refleksien vilitykselld vastasynty-
nyt lapsi kartuttaa tietoa valittdmaistd ympéristostddn. Vastasyntynyt rea-
goi kosketukseen, valoon ja déniin, jotka yhdistyvét reflekseihin ja saavat
aikaan muutosta lapsen liikkeissd. Nain lapsi oppii ensimmadisten elinkuu-
kausiensa aikana uutta kehostaan ja vilittomasti ulkoisesta ymparistostadn.

Reflekseissd erotetaan usein primitiiviset ja aseintoihin liittyvét reflek-
sit. Primitiivisilla reflekseillé lapsi hankkii informaatiota, hankkii ravintoa
ja suojelee itseddn. Asentoihin liittyvilld lapsi ikdén kuin testaa motoriik-
kansa vakautta, litkemotoriikka ja kdden taitojaan. Ndihin toimintoihin yh-
distyy myShemmin lisddntyvissd médrin tahdonalaisuutta, joka ilmenee
esimerkiksi kdvelemidn oppimisessa ja rydmimistaitojen kehittymisessa.
Naéidenkin taitojen perusta on refleksit (askelrefleksi ja rydmimisrefleksi).

Ensimmdisen neljin elinkuukauden aikana lapsi hankkii reflektoiden
vilitykselld uutta informaatiota. Neljdnnen kuukauden jélkeen painopis-
te siirtyy asteittain informaation prosessointiin. Talloin ei-tahdonalaisten
refleksien merkitys vidhenee tai sammuu. Muutoksen mahdollistaa korke-
ampien aivokeskusten kehittyminen, jolloin alempien aivokeskusten yll&-
pitdmien sensomotoristen aktiviteettien merkitys véhenee ja motoriikkaa
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aletaan tyostdd havaintomotoristen mekanismien avulla. Esimerkiksi nako-
havainnot ohjaavat lasta kurkottamaan ja tarttumaan esineisiin.

Kattavan kuvan lasten karkeamotoristen taitojen varhaisesta kehitty-
misestd voi saada YK:n alaisen maailman terveysjirjeston WHO:n (2006)
koonnista, jossa kehittymisen virstanpylviét on suhteutettu lasten ikdin
kuukausina (Taulukko 2). Téssd arvioinnissa kehittymisen seuranta on pel-
kistetty kuuteen kehityssaavutukseen, jotka ovat istuu ilman tukea, seisoo
tukemalla, konttaa késilld ja polvilla, kdvelee tuen kanssa, seisoo yksin ja
kavelee yksin. Tulos pelkistetién taulukossa 2 ilmoittamalla keskiméarii-
nen ikd kuukausina, jolloin lasten oletetaan saavuttavan kyseessd olevat
taidot. Suluissa on vield esitetty se, missa idsséd varttunein 5% ja hitain 5%
saavuttaa arvioinnin kohteena olleet karkeamotoriset taidot.

Taulukko 2. Pienten lasten karkeamotoristen taitojen kehittyminen suhteessa ikdan
kuukausia (WHO, 2006)

Istuu ilman tukea lka keskimaarin 6 kk
(nopein 5 % 4,3 kk; hitain 5 % 7,9kk)

Seisoo tukemalla lka keskimaarin 7,6 kk
(nopein 5 % 4,3 kk; hitain 5% 9,9 kk)

Konttaa kasilla ja lka keskimaarin 8,5 kk

polvilla (nopein 5 % 6,1 kk; hitain 5 % 11,3 kk)
Kavelee tuen lka keskimaarin 9,2 kk

kanssa (nopein 5 % 6,9 kk; hitain 5 % 11,8 kk)
Seisoo yksin Ika keskimaarin 11,0 kk

(nopein 5 % 8,1 kk; hitain 5 % 14,4 kk)

Kavelee yksin Ika keskimaarin 12,1 kk
(nopein 5 % 9,4 kk; hitain 5 % 15,3 kk)

Taulukko 2 osoittaa, ettd maailman terveysjirjeston laatiman arvioinnin
pohjalta lapset oppivat keskimiérin istumaan puolen vuoden idssd ja ka-
velevit vuoden ikdisend. Merkille pantavaa kasvatusta ja opetusta ajatel-
len on tiedostaa, ettd kehityksessédén nopeimpien ja hitaimpien vililld on
huomattavia eroja. Esimerkiksi konttaamisen ja kdveleméén oppimisen ero
voi olla ldhes puolivuotta.
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Tahdonalaisten motoristen toimintojen kehittyminen

Ensimmadisen elinvuoden aikana reflektioihin perustuvat liikkeet yleensd
jadvit taka-alalle. Taman jalkeen ikdvuosina 1-2 lapselle kehittyy valmiuk-
sia ja uusia taitoja sdéddelld tahdonalaisesti liikkeitdén (esim. Seefeldt &
Haubenstricker, 1982; O’Brien & Hayes, 1995; Kronqvist & Pulkkinen,
2007). Myos liikkeiden ja liikesuoritusten tarkkuus lisddntyvit. Liikkeitd
sddtelevissd systeemeissd tapahtuu muutoksia, jotka ilmenevit sensorisen
ja motoristen systeemin eriytymisend. Toinen huomattava muutos saa ai-
kaan sen, ettd lapsi kykenee integroimaan havaintoihin ja motoriseen toi-
mintaan liittyvaa informaatiota. Korkeamman tason kognitiivisissa ja mo-
torisissa prosesseissa tapahtuu nopeaa muutosta, jonka avulla lapsi kykenee
enenevissd madrin tyostdmadn tahdonalaisia motorisia toimintoja.

Kehitykselliset muutokset ikévuosia 1-2 on nopeita ja varsin merki-
tyksellisid lapsen motorisella alueella. Lapsi oppii esimerkiksi tasapainon
hallinnan, késittelemain monipuolisesti esineitd ja lilkkumaan lahiympé-
ristdssddn monipuolisesti ja taitavasti. Esimerkkind voi mainita tornin ra-
kentamisen kahta palikkaa kéyttden (opitaan yleensd hieman yli vuoden
ikdisend) ja kdvelemisen portaissa tuen avulla (opitaan yleensé puoleentois-
ta vuoteen mennessd). Ikdvuosina 1-2 lapsi oppii my0s ruokailuvilineiden
kayton, piirtdmisen taitoja tai hyppiméén paikallaan. Kdvelemisen lisdksi
lapset oppivat ikdvuosina 1-2 merkittdvié liikunnallisia taitoja, joita ovat
etenkin juokseminen, hyppadminen, kiinni ottaminen, ja esineiden pujot-
taminen kohteeseen kdden tai molempien késien avulla.

Motoristen perustaitojen vahvistuminen

Ikévuosina 2—7 lapsen motoriset perustaidot vahvistuvat ja aktivoituvat
(esim. Seefeldt & Haubenstricker, 1982; O’Brien & Hayes, 1995; Kron-
qvist & Pulkkinen, 2007). Lapset harjoittelevat monipuolisesti aikaisem-
min omaksumiaan motorisia taitoja ja oppivat uusia tutkimalla ja testaa-
malla kehonsa liikunnallisia mahdollisuuksia. Lapsen kyvyt kontrolloida
erillisid, perakkéisia ja jatkuvia litkesuorituksia lisddntyvit. Lapset kyke-
nevit ottamaan huomioon muutokset vaatimuksissa, joita kohdistetaan mo-
torisiin suorituksiin.

Ikdvuosina 3—4 perusliikkeiden hallinnassa ilmene lisdéntyvaé kont-
rollikykyé ja parempaa rytmistd koordinaatiota. Ikdvuosina 5-6 lasten
liikkesuoritukset ovat péépirteissddn tehokkaita ja koordinoituja. Nii-
td hienosdddetddn kokemuksilla ja palautteella, joka saadaan liikkeiden
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toteutuksesta. Késittelytaidot, joissa vaaditaan visuaalismotorisia taitoja
(esim. kiinniottaminen, osuminen, lentopalloilun taidot, kdveleminen koy-
siradalla) kehittyvat. Harjoittelun osuus motoristen perustaitojen vahvis-
tumisessa tulee tdrkedksi sekd lapselle ettd hintd ohjaavalle kasvattajalle
erityisesti ldhestyttidessd kouluikéa.

Kouluuntulo 7-vuoden iéssi sijoittuu vaiheeseen, jossa lapsi on siir-
tyméssd uuteen motorisen kehittymisen vaiheeseen, jossa vahvistetaan
olemassa olevia liikuntataitoja ja kehitetdéin uusia liikuntamuotoja (esim.
uinti, rullalautailu, luistelu, tanssi, baletti jne.). Reaktio, liikkkeen nopeus
ja koordinaatiokyky kasvavat liikesuorituksissa. Lapsissa voidaan havaita
monia litkuntaa liittyvd muutoksia. Ruumiin lihaksistossa tapahtuu muu-
toksia kohti aikuistyyppid. Pituus ja pano lisddntyvét. Liiketottumukset
alkavat muotoutua. Vertaisryhmén merkitys kasvaa. Asenteiden ja emoo-
tioiden merkitys kasvaa.

Kehitysodotuksia karkea- ja hienomotoristen taitojen
kehittymisesti

Motorisen kehittymisen seurantaa varten on olemassa runsaasti ohjeistoa
(esim. von Wend & Voutilainen, 2008; Jarviluoto & Vaanénen, 2008). Kar-
keamotoriikan etenemistd 3—7 -vuoden idssd on kuvattu liitetaulukossa 3.
Kuvauksen mukaan 3-vuotiaan odotetaan seisovan yhdelld jalalla hetken,
hyppivin tasajalkaa ja ajavan kolmirataspyordé. Kehityksen oletetaan ete-
nevén niin, ettd kouluuntuloién tienoilla lapsi juoksee ulkona taitavasti, ot-
taa pallon kiinni ja heittdd sekd seisoo ja hyppdd yhdelld jalalla jokseenkin
taitavasti. Hienomotoriikan kehittymisodotuksia ikdvuosina 3—7 on kuvattu
liitetaulukossa 4. Voimme havaita, ettd 3-vuotiaana lapsen odotetaan hal-
litsevan kédsien bilateraalista toimintaa ja sormien napparyytté, kétisyys on
vakiintunut, lapsi kiertdd pullon korkin auki ja kiinni, lapsi repii paperin
kisien vastakkaisliikkeilld seké hallitsee kynédnotteen kiyttden sormenpai-
otetta tai aikuismaista kolmisormiotetta. Kouluun tullessaan lapsen odo-
tetaan esimerkiksi hallitsevan oikean kynédotteen, kykenevén jaljentimadn
kolmion seka sitovan kengénnauhat.
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Motoristen taitojen oppiminen ja kehittiminen
Taitojen oppiminen

Taitojen oppiminen ja kehittyminen kulkevat yleensé kési kédessd. Erityi-
sesti opetusta ja kasvatusta ajatellen on keskeistd valottaa motoristen taito-
jen oppimismekanismeja. Néiden taitojen oppimismekanismista on esitet-
ty ainakin kaksi samansuuntaista mutta toisistaan hieman poikkeavaa tul-
kintaa (esim. Nurkkala, 2007).

Niisté toisen mukaan (esim. Hakala, 1999; Ahonen ym., 2001) moto-
risten taitojen oppiminen etenee kolmen perdkkiisen vaiheen kautta. Alus-
sa motorisen taidon oppimisessa korostuvat tiedolliset ulottuvuudet. Oppija
hankkii tietoa uudesta opittavasta eri aistein havainnoimalla, katsomalla,
kuuntelemalla ja tunnustelemalla. Ndin oppija etsii sopivaa suoritustapaa ja
kielellistd tai fyysistd ohjausta. Toisessa vaiheessa aistinhavaintojen kautta
saatua tietoa verrataan ja liitetddn muistissa olevaan tietoon. Kolmannessa
vaiheessa ulkoisen ja kognitiivisen ohjauksen tarve vihenee ja toiminta
muuttuu automaattiseksi. Motoristen taitojen oppimisprosessin yhteydes-
sd muodostuu uusia sisdisid toimintamalleja, joita kokeillaan kdytdnnossa
motorisen toiminnan avulla. Ahosen ym. (2001) mukaan kielella ja liik-
keelld on ldheinen yhteys. On havaittu, ettd oppilailla, joilla on kielellisid
oppimisvaikeuksia, saattaa esiintyd enemmén motorista kompelyyttd. Mo-
toristen taitojen harjoittelulla on merkitystd. Harjoittelun avulla motorinen
taito voi rakentua laajempaan hermoverkostoon, jolloin sen toteuttaminen
on varmempaa.

Hieman toisenlaisen tulkinnan (Pehkonen, 1999) mukaan motoristen
taitojen oppimisen ensimmadisessd vaiheessa oppija muodostaa kuvan ta-
voiteltavasta taidosta kokonaisuutena kédyttden hyvéksi erilaisia vihjeitd,
néko- ja kuuloaistiin perustuvia ohjeita tai malleja sekd muuntaa tiedon
tarkoituksenmukaiseksi liikkeeksi. Taidon oppimisen toisessa vaiheessa
tapahtuvat koordinaatioprosessit, jossa siirrytddn karkeakoordinaatiosta
hienosyisempédin koordinaatioon. Prosessin tuloksena taidon suoritus on
mahdollisimman virheeton. Taidon oppimisen kolmannessa vaiheessa lii-
kekokonaisuuksien osat automatisoituvat eikd niitd ole tarpeen juurikaan
kontrolloida tietoisesti.
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Taitojen kehittiminen

Motoriset taidot ja niissd harjaantuminen ovat tirkeitd lapsen kokonaiske-
hityksen kannalta, koska motoriikan kehitys on yhteydessd kognitiivisen
ja sosiaalisen alueen kehittymiseen. Tdmén lisdksi motorisia taitoja tarvi-
taan péivittdin useissa toiminnoissa, joihin lapsi osallistuu kodin ja kodin
ulkopuolisten kasvatusinstituutioiden arjessa.

Motoristen taitojen kehittdminen voi tarpeen mukaan kohdistua esi-
merkiksi seuraaviin alueisiin (Karvonen, 2000):

1. Puhe-elinten motoriikka: Kehittiminen kohdistuu tdlloin suun
seudun lihaksiin.

2. Kehon tuntemus: Kehitetdén tietoisuutta omasta kehosta ja sen
suhteesta ymparistoon.

3. Avaruudelliset suhteet: Harjoitetaan orientoitumista suuntaan,
aikaan ja paikkaan.

4. Tasapaino ja koordinaatio: Kehitetidén kehon kontrollia ja
koordinaatiokykya.

5. Karkeamotoriikka: Kehitetddn laajojen liikkeiden hallintaa ja
suorituskykyaé.

6. Silmén-kdden koordinaatio: Harjoitetaan hienomotorisia taitoja
kuten tarttumista seké silmén ja kdden/jalan koordinaatiota.

7. Kehon rytmi: Kehitetddn rytmitajua.

8. Kestivyys ja lihasvoima: Harjoitetaan ja kehitetdén peruskuntoa.

Lasten motoristen taitojen harjaannuttamiseen on maassamme kiinnitetty
lisddntyvédd huomiota (esim. Numminen, 1995; Karvonen, 2000; Ahonen
ym., 2005; Mattila, 2009; Jarviluoto & Vaininen, 2008; Ronkanen, 2009;
Tuomi, 2010). Mattilan (2009) tuottamassa kehittimishankkeen raportis-
sa Motoriikka paremmaksi (MOPPA) korostetaan sité, ettd opettaminen
ja harjoittaminen tulisi kohdistaa aistimuksia tuottavaan lasten fyysiseen
toimintaan eikd yksittdisiin taitoihin. Lahtokohtana tulisi olla auttaa lasta
edistymdin motoriikan, toiminnan, tunne-eldmaén ja oppimisen haasteissa.
Liikunnalliset harjoitukset kuten esimerkiksi tasapainoharjoitukset, teline-
harjoitukset ja liikuntavélineiden kdyttd voivat harjaannuttaa esimerkiksi
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keskittymisti, katsomista, kuuntelemista, vertailua, luokittelua, etdisyyksi-
en ja koon arviointia, ongelman ratkaisutaitoja, itsehillintda ja toisten huo-
mioimista. Néin liikunnalliset harjoitukset voivat edistdd myos kognitii-
visia taitoja. Ne voivat myds edesauttaa lapsen itsetunnon myonteistd ke-
hittymistd kuhan harjoitukset eivit ole lapselle liian vaikeita tai helppoja.

Vuonna 2018 Saidkslahti on tuottanut kirjan litkunnasta varhaiskasva-
tuksessa. Kirjan tarkoituksena on auttaa varhaiskasvattajia ja vanhempia
valitsemaan lapsen kehitystasolle soveltuvia liitkunnallisia aktiviteetteja,
jotka tukevat fyysistd, motorista, kognitiivista, psyykkisti ja sosioemotio-
naalista kehitysta eri ikdvaiheissa.

Erityisen tirkednid motoristen taitojen harjaannuttamista pidetddn
lapsilla, joilla on oppimisvaikutuksia. Harjoitukset kohdistetaan etenkin
havaintomotorisiin (senso-motoriisiin) taitoihin (esim. Karvonen 2000;
Koljonen, 2005). Niiti ovat oman kehon hahmotus (kehokaavio), késitys
kehon eri puolista (lateraalisuus), itsend hahmottaminen suhteessa tilaan
(spatiaalinen hahmotus), itsensé ja litkkeen hahmottaminen suhteessa ai-
kaan ja paikkaan sekd toimintojen motorinen ohjailu tahdonalaisesti (esim.
kehon keskilinjan ylittdminen).

Havaintomotoristen taitojen harjaannuttamisella voidaan tukea lapsen
tasapainotaitojen, liilkkumistaitojen ja késittelytaitojen kehittymisti, jot-
ka kaikki ovat litkunnallisia perustaitoja (esim. Ayres, 2008; Ahonen ym.
2005). Kun harjaannuttamisessa kiinnitetddn huomio sekd havaintomoto-
risten taitojen ettd hieno- ja karkeamotoriikan kehittimiseen, voidaan lasta
usein auttaa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksissa, keskittymisvaikeuksissa,
motorisessa kompelyydessé, tasapainon ylldpitdmisen vaikeuksissa ja kuu-
loon liittyvissd vaikeuksissa (esim. yliherkka kuulo).

Useat motoriset taidot ja niiden kehittyminen on yhteydessé lapsen
litkuntatottumuksiin. Kehittdmalld ja tarpeen vaatiessa lisdamaélla fyysistd
aktiviteettia pdiviakodissa, esikoulussa, koulussa ja vapaa-aikana voidaan
tukea ja kehittdd lapsen motorisia taitoja (esim. Tuomi, 2010). Liikunnan
tulisi olla reipasta ja riittdvin kuormittavaa. Levon ja rasituksen vélttdmi-
seksi péivittdinen aktiivinen litkunta-aktiviteetti olisi tarpeen jakaa pienem-
piin jaksoihin, joiden kesto olisi vahintdén 10 minuuttia.

Ammattikasvajille ja vanhemmille on olemassa oppaita ja niihin lii-
tettyjd harjoitteita, joiden tarkoituksena on kiinnittdd huomiota ja auttaa
kasvattajia tukemaan lapsen havaintomotorisia ja motorisia perustaitoja.
Esimerkiksi Tuomen (2010) laatimassa oppaassa (Moto-taituriksi) on 60
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kaytannon harjoitetta, jotka kohdistuvat havaintomotorisiin sekd tasapai-
non hallinnan, litkkumisen ja késittelyn taitoihin. Oppaassa on myds oh-
jeita pihatelineilld tapahtuviin fyysisiin aktiviteetteihin.

Varhaisvuosien fyysiselle aktiivisuudelle Suomessa on laadittu vuon-
na 2016 suositukset (Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2016:21).
Kattavasta joukosta suosituksia tarkastellaan tdssé julkaisussa l&hemmin
ensimmadisté suositusta (Vauhti virkistdd). Suosituksen mukaan lasten tulisi
litkkua joka pdiva vahintédn kolme tuntia. Tdmad voi koostua vauhdikkaasta
tunnin mittaisesta fyysisestd aktiviteetista (esim. hippaleikit, trampoliini-
hyppely, kiipeily, uinti, hiihto) sekd yhteensd kahden tunnin mittaisesta
reippaasta ulkoilusta (esim. retkeily, pyoriily, luistelu) ja kevyesté litkun-
nasta (esim. kévely, pallonheitto, keinuminen, tasapainoilu).

Opetus- ja kulttuuriministerion toimesta on my0s julkaistu tieteel-
lisid perusteita liittyen varhaisvuosien fyysiselle aktiivisuudelle (Ope-
tus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 22: 2016). Téssa julkaisussa on
tutkimuspohjaista tietoa esimerkiksi 3-10 -vuotiaiden suomalaislasten
motorisista perustaidoista. Havaintona oli, ettd lapset hallitsivat liik-
kumistaitoja (esim. juokseminen, eri tavoin hyppaddminen, laukkaami-
nen) paremmin kuin késittelytaitoja. Esimerkiksi 5- vuotiailla tytdilld
havaittiin poikiin ndhden enemmin vaikeuksia pallon pomputtelussa,
potkaisemisessa ja mailalla lyomisessd. Kuitenkin vain véhin yli puo-
let 8-vuotiaista pojista osasi mittauksen kohteena olleita késittelytaitoja.
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4 Lapsen oppimista ja opettamista jisentaviit
opetussuunnitelmat varhaiskasvatuksessa
(ikavuodet 1-5), esiopetuksessa (ikavuosi 6)
ja perusopetuksen vuosiluokilla 1-2

Opetussuunnitelmien uudet perusteet (2014-2016)

Varhaiskasvatus

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita tdismennettiin ja uudistettiin var-
haiskasvatuslain sddtdmisen jdlkeen (Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet 2016; Opetushallitus, 2016). Suunnitelman johtoajatuksena on var-
haiskasvatus, joka on suunnitelmallista ja tavoitteellista kasvatuksen, ope-
tuksen ja hoidon kokonaisuutta, jossa painottuu erityisesti pedagogiikka.
Viittaus pedagogiikkaan on uusi, jota ei ole selkedsti mainittu aikaisem-
missa varhaiskasvatussuunnitelmissa. Perusteiden mukaan varhaiskasva-
tus on jarjestédjélle lakiin perustuvaa ja velvoittavaa. Perusteissa médritel-
ty varhaiskasvatuskokonaisuus koostuu valtakunnallisista varhaiskasva-
tuksen perusteista, paikallisista varhaiskasvatussuunnitelmista seké lasten
varhaiskasvatussuunnitelmista. Varhaiskasvatuksen arvoperusteina koros-
tuvat (a) lapsuuden itsearvo, (b) ihmisend kasvaminen, (c) lapsen oikeudet,
yhdenvertaisuus, tasa-arvo ja moninaisuus, (d) perheiden monimuotoisuus
sekd (e) terveellinen ja kestiva eldmintapa. Oppimiskasitys korostaa lap-
sen vuorovaikutusta muihin ihmiseen ja 1&hiympéristoon.

Pedagogisen toiminnan kehys jdsennetdén perusteissa laaja-alaisen
osaamisen, oppimisen alueiden seki lasten mielenkiinnon ja tarpeiden koh-
taamisena, jonka taustana ovat arvoperusta ja oppimiskésitys. Arvoperus-
ta ja oppimiskésitys kiinnittyvét toimintakulttuuriin, oppimisympéristoon,
ty6tapoihin, yhteisty6hon, pedagogiseen dokumentointiin sekd arviointiin
ja kehittdmiseen.

Laaja-alainen osaaminen kohdentuu (a) ajatteluun ja oppimiseen, (b)
kulttuuriseen osaamiseen, vuorovaikutukseen ja ilmaisuun, (c) itsestd huo-
lehtimiseen ja arjen taitoihin, (d) monilukutaitoon ja tieto- ja viestintadtek-
nologiseen osaamiseen seki (e) osallistumiseen ja vaikuttamiseen. Aikai-
semmissa perusteissa ei kohdistettu huomiota laaja-alaiseen osaamiseen
eikd osaaminen sisdltynyt ndiden suunnitelmien perusteisiin.
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Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016) varhaiskasvatuksen
pedagogisen toiminnan yleistavoitteena on oppiva ja hyvinvoiva lapsi. Op-
piva lapsi keskeisend tavoitteena edustaa uutta ajattelutapaa aikaisempiin
suunnitelmiin verrattuna. Sen sijaa lapsen hyvinvointiin on viitattu jo ai-
kaisemmissa perusteissa. Oppimisen alueet kohdistuvat (a) kielten rikkaa-
seen maailmaan, (b) ilmaisun moniin muotoihin, (c) mindén ja meidin
yhteisdomme, (d) tutkimiseen ja toimimiseen omassa ympéristossd seké (e)
kasvamiseen, liikkumiseen ja kehittymiseen. Aikaisemmissa perusteissa
alueita nimitettiin sisdllollisiksi orientaatioiksi.

Perusteissa hahmotellaan my6s pedagogisen toiminnan arviointia ja
kehittdmistd, jonka tarkoituksena on varhaiskasvatuksen kehittdminen seka
lapsen kehityksen ja oppimisen parantaminen. Tdma tapahtuu paikallisen
varhaiskasvatussuunnitelman ja lasten varhaiskasvatussuunnitelman seu-
rannalla ja arvioinnilla. Arviointia pyritddn toteuttamaan monella tasolla.
Kansallisen tason arvioinnilla pyritdén tukemaan varhaiskasvatuksen jar-
jestdjén arviointia ja laadunhallintaa. Toisen tason muodostaa varhaiskas-
vatuksen jarjestdji, jonka tehtdvéni on seurata ja arvioida varhaiskasvatus-
suunnitelmia ja niiden toteutusta sddnnollisesti. My6s henkilostod pyritddn
arvioimaan perustuen ldhinna itsearviointiin kiinnittdmalld huomiota esi-
merkiksi vuorovaikutukseen lasten kanssa, ryhmén ilmapiiriin, pedagogi-
siin tyOtapoihin, toiminnan siséltoon ja oppimisympéristoon. Yksilotason
arvioinnissa kiinnitetddn huomiota lasten varhaiskasvatussuunnitelman to-
teutukseen yhdessé lapsen, huoltajan ja henkildston kanssa. Ndin hankit-
tua tietoa pyritddn hyddyntdmain myos lapsen oppimisen ja hyvinvoinnin
tukemisessa.

Vaikka perusteissa toiminnan arviointia ja kehittymistd ldhestytdan
jossain madrin monipuolisemmin kuin aiemmissa varhaiskasvatuksen pe-
rusteissa, huomiota kiinnittdd se, ettd systemaattiseen lapsen oppimisen
ja kehittymisen seurantaan ei juurikaan kiinnitetd huomiota. Saadaanko
perusteissa kuvatulla pedagogisella arvioinnilla lapsen oppimisen ja kehit-
tymisen polusta luotettavaa kokonaiskuvaa, joka voisi vélittyd esimerkiksi
esiopetukseen ja koulun alkuun? Edelleen voi kysyd, onko perusteissa mai-
nittu huomion kiinnittdminen varhaiskasvatussuunnitelman toteutukseen
riittdvan spesifi arviointiperuste lapsen yksildtason arvioinnille?

Syventidvan késityksen perusteista voi saada ottamalla tarkastelun
kohteeksi joitain oppiaineita. Seuraavassa huomio kohdistuu kahteen oppi-
aineeseen, joista toinen liittyy kieleen ja toinen matemaattiseen ajatteluun/
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matematiikkaan. Néiden jatkumoa tarkastellaan tdimén luvun lopussa var-
haiskasvatuksesta esiopetukseen ja esiopetuksesta perusopetuksen vuosi-
luokkiin 1-2.

Monilukutaito ja kieli

Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteissa kieleen liittyvéé aines-
ta tarkastellaan 14hinnd monilukutaidon ja kielen rikkaan maailman kaut-
ta. Perusteiden mukaan monilukutaidossa pyritdén tutustuttamaan lapsia
erilaisten viestien tulkintaan ja tuottamiseen. Asioiden ja esineiden nime-
dminen seka erilaisten kisitteiden opettelu ovat monilukutaitoon liittyvid
aktiviteetteja. Perusteissa korostetaan myds, ettd lapsia tulisi innostaa tut-
kimaan, kdyttdméén ja tuottamaan viestejd erilaisissa ympéristdissd mu-
kaan luettuna digitaaliset viestit.

Kieltd kisitellddn varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa monipuo-
lisesti. Varhaiskasvatuksen tehtdvani ndhdaén kielellisten taitojen ja val-
miuksien sekd kielellisen identiteetin kehittymisen vahvistaminen. Perus-
teissa eritelldéin lapsen kielen kehittymisen keskeiset osa-alueet. Néitd ovat
(a) vuorovaikutustaidot (esim. kuulluksi tuleminen ja lapsen aloitteisiin
vastaaminen), (b) kielen ymmaértdmisen taidot (esim. kielellinen mallin-
taminen sekd toiminnan sanallistaminen), (c) puheen tuottamisen taidot
(esim. lasta rohkaistaan puhumaan eri tilanteissa aikuisten ja toisten lasten
kassa), (d) kielen kayttotaidot (esim. harjoitellaan kertomista, selittimista
ja puheen vuorottelua), (e) kielellinen muisti ja sanavarasto (esim. lorut,
laululeikit, keskustelu, lukeminen, tarinoiden kertominen jne.) seka (f) kie-
lellinen tietoisuus (heritetdédn kiinnostusta suullista ja kirjoittua kieltd seké
vahitellen lukemista ja kirjoittamista kohtaan, kiinnitetdén huomiota sano-
jen merkitykseen seké kielen muotoihin ja rakenteisiin).

Matemaattinen ajattelu

Matemaattista ajattelua ei kisitelld varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa omana kokonaisuutena vaan yhdistyneend ympariston tutkimiseen
ja toimiseen ymparistdssd. Perusteiden mukaan varhaiskasvatuksen tulee
tukea lasten matemaattisen ajattelun kehittymisti ja myonteisté suhtautu-
mista matematiikkaan. Tavoitteena on tutustuttaa lapset matematiikkaan
ja sen osa-alueisiin havainnollisessa ja leikinomaisessa toiminnassa. Pai-
vittdiset tilanteet ja ympéristossd ilmenevd matematiikka ovat keskeisid.
Néissd tehtdvid havaintoja pohditaan ja kuvaillaan. Tilaisuuksia luodaan
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luokitteluun, vertailuun ja jarjestykseen asettamiseen sekd sdannonmukai-
suuksien [0ytdmiseen.

Matemaattisen ajattelun kehittymisen tukeminen kohdistuu varhais-
kasvatuksen opetussuunnitelman perusteissa myos lukukésitykseen ha-
vainnoimalla lukumédirid ympéristdssé ja liittdmilla ne taitojen karttu-
essa lukusanaan ja numeromerkkiin. Nimeédmistd ja lukutaitoja pyritdan
tukemaan. My0s mittaamista sekd sijainti- ja suhdekésitteitd harjoitellaan.
Matemaattisen ajattelun kohteena on my®s tilan ja tason hahmottaminen.
Kohteina voivat olla kappaleiden ja muotojen tutkiminen. Rakentelu, as-
kartelu ja muovailu voivat vahvistaa lasten geometrista ajattelua. Aikaka-
sitettd pyritddn kehittimidn esimerkiksi havainnoimalla vuorokauden- ja
vuodenaikoja.

Esiopetus

Vuonna 2000 laadittuja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita uu-
distettiin edellisen kerran vuonna 2010. Perusopetuksen opetussuunnitel-
mauudistuksen yhteydessd uudistettiin myds esiopetuksen opetussuunni-
telma perusteet (2014), joihin on vuonna 2016 liitetty maérayksid ja ohjei-
ta (Opetushallitus, 2016).

Perusteissa korostetaan, ettd huoltajan on huolehdittava siité, etti
lapsi osallistuu esiopetukseen tai muuhun esiopetuksen tavoitteet saavut-
tavaan toimintaan oppivelvollisuutta edeltdvand vuonna. Tavoitteena on
esiopetuksen kautta muodostaa lapselle johdonmukaisesti etenevé laadu-
kas kokonaisuus varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. Toiminnan tulee
olla tavoitteellista mutta niin, ettd lasten osaamiselle ei aseteta tavoitteita.
Huomiota kiinnittda toteamus, jonka mukaan osaamiselle ei aseteta tavoit-
teita. Voi kysyé, mitd etuja saataisiin, jos osaaminen olisi tavoitteellista?
Tai millaista on tavoitteellinen toiminta ilman tavoitteellista osaamista?
Joka tapauksessa tavoitteista irtautuminen lasten osaamisessa on kansain-
vélisesti poikkeuksellinen.

Esiopetuksen arvoperusta ja oppimiskésitys ovat suurelta osin yhte-
neviiset varhaiskasvatuksen perusteisiin nihden. Arvoperusteissa keskeisi-
nd pidetddn esiopetuksessa lapsuuden itseisarvoa, oikeutta oppia leikkien,
oppimisen iloa seka tasa-arvon tukemista. Tasa-arvon toteutumista pyritdén
tdydentdmaiin laaja-alaisella yhdenvertaisuuden periaatteella jarjestimalla
esiopetus lapsille puoluepoliittisesti, uskonnollisesti ja katsomuksellisesti
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sitoutumattomana ja vapaana kaupallisesta vaikuttamisesta. Oppimiskasi-
tys perustuu varhaiskasvatuksen tapaan lapsen vuorovaikutukseen toisten
lasten, opettajien, eri yhteisdjen ja ldhiympériston kanssa. Keskeisend pi-
detdéin lapsen omaa toimintaa ja luottamusta omiin mahdollisuuksiin.

Uuden varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden tapaan esiopetus pe-
rustuu laaja-alaiseen osaamiseen kohdistuen (a) ajatteluun ja oppimiseen,
(b) kulttuuriseen osaamiseen, vuorovaikutukseen ja ilmaisuun, (c) itsestd
huolehtimisen ja arjen taitoihin, (d) monilukutaitoon ja tieto- ja viestin-
titeknologiseen osaamiseen seké (e) osallistumiseen ja vaikuttamiseen.
Niihin liittyen korostetaan, ettd esiopetuksen painopisteind ovat kestdvin
eldmintavan sosiaaliset ja kulttuuriset ndkokulmat sekd lasten valmiudet
suuntautua elinikdisen oppimisen polulle.

Esiopetuksella on yhteisié tavoitteita ja oppimiskokonaisuuksia. Ni-
mi kohdistuvat (a) ilmaisun moniin muotoihin, (b) kielten rikkaaseen
maailmaan, (c¢) mindén ja meiddn yhteisddmme, (d) tutkimiseen ja toi-
mimiseen omassa ymparistossd sekd (e) kasvamiseen ja kehittymiseen.
Kokonaisuudet ovat kdytdnndssd yhtenevét varhaiskasvatukseen ndhden.
Ainostaan liikkumista ei mainita kasvun ja kehittymisen yhteydessa toisin
kuin varhaiskasvatuksessa.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan arvioinnilla on
kaksi keskeistd tehtdvid. Ensinnékin sen avulla voidaan suunnitella ja ke-
hittdd opetusta. Toiseksi arvioinnin avulla voidaan tukea lasten hyvinvoin-
tia, kasvua ja oppimista. Arviointia toteutetaan havainnoinnin, dokumen-
toinnin, arvopédtelmien ja palautteen keinoin niin, ettd lapsi ja huoltajat
osallistuvat siithen. Esiopetuksessa halutaan myos kehittda lapsen edelly-
tyksid itsearviointiin. Myos arviointitiedon siirtdmistd pidetddn tarkednd
lapsen siirtyessd ensimmdiselle luokalle esimerkiksi hyodyntdmélla lasten
etenemistd kuvaavia dokumentteja ja lapselle laadittuja oppimissuunnitel-
mia. Opetushenkilostdd kannustetaan tavoitteelliseen itsearviointiin, jonka
ndhddin olevan laadun ylldpitdmisen ja kehittdmisen ehto. Voi kuitenkin
panna merkille, ettd esiopetussuunnitelman perusteissa ei késitelld laatua,
sen osatekijoitd eikd laadun arviointia.

Kieli esiopetuksessa

Esiopetuksen opetussuunnitelman uusissa perusteissa kieltd tarkastel-
laan kielellisten taitojen kehittymisestd késin. Oletuksena on, etti kielel-
liset taidot kehittyvit kokonaisvaltaisesta kielen hahmottamisesta kohti
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yksityiskohtaisempaa kielen rakenteiden ja muodon havaitsemista. Esiope-
tuksessa halutaan vahvistaa lapsen kiinnostusta puhuttua kielta sekd luke-
mista ja kirjoittamista kohtaan. Kielellinen mallintaminen, viestien tulkin-
ta ja tuottaminen suullisesti ja viestinnédn vélineilld ovat tirkeitd ja tuke-
vat lapsen monilukutaidon kehittymista seké tieto- ja viestintdteknologis-
ta osaamista. Kielellisté tietoisuutta pyritdén tukemaan eri kielten havait-
semisella, kielelld leikkiméll4, loruillen sekd puhutun ja kirjoitetun kielen
tutkistelulla.

Esiopetuksessa tuetaan kehittyvad luku- ja kirjoitustaitoa. Erilaisten
tekstien lukeminen ja niistd keskustelu voivat auttaa lasta ymmaértiméan
lukemisen merkityksen. Esimerkein ja erilaisten harjoitusten avulla lapsil-
le pyritddn antamaan kokemuksia siitd, miten puhe muuntuu kirjoitetuksi
kieleksi ja pdinvastoin. Lapsia autetaan havaitsemaan, miten puhe jakautuu
sanoihin, tavuihin ja danteisiin. Leikillinen kirjoittaminen ja omien tekstien
tuottaminen tieto- ja viestintdteknologiaa kayttden sekd lapsen tuottamat
kirjaimet, sanat ja tekstit tukevat lasten lukutaidon kehittymistd. Hieno-
motorisia taitoja harjoitellaan samoin kuin lasten kykyé hahmottaa tilaa ja
suuntia. Huomiota kiinnitetddn myds kynéotteen ja ndppédimistojen kiayton
harjoitteluun seké lastenkirjallisuuden kayttoon.

Matemaattiset taidot esiopetuksessa

Matematiikan oppiainesta hahmotetaan esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa kiintedssi yhteydessd matemaattisiin taitoihin. Tavoitteena on
vahvistaa lasten matemaattista ajattelua ja matematiikan oppimista. Huo-
miota kiinnitetddn lukuihin, muutokseen, ajan kisitteisiin sekd tason ja
avaruuden hahmottamiseen ja mittaamistaitoihin. Matemaattisia havain-
toja pohditaan ja kuvaillaan erilaisissa tilanteissa opettajan mallintamisen
ja kielellistimisen avustuksella. Luokittelua, vertailua, jirjestykseen aset-
tamista ja sdédannonmukaisuuksien havaitsemista tuetaan.

Esiopetuksessa pyritiddn perusteiden mukaan tukemaan lukukasitteen
kehittymistd kiinnittdmalld huomiota lukuméiériin ymparistdssé ja liitta-
mélld havainnot lukusanaan ja numeromerkkeihin. Lukuméérid vertaillaan
ja pohditaan lukumiirin muutosta. Erityisend huomion kohteena ovat lu-
kujonotaidot ja nimedminen. Tason ja tilan hahmottamista harjoitellaan
tutkimalla ja kokeilemalla 2- ja 3-ulotteisuutta sekd opetellaan sijaintiin
liittyvid kasitteitd (esim. edessd, ylhééllad, joka toinen). Mahdollisuudet
rakenteluun, askarteluun ja muovailuun tukevat geometristi ajattelua.
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Mittaamista harjoitellaan eri tavoin keholla ja vélineilld. Aikakasitettd vah-
vistetaan (esim. joskus, eilen, aamulla). Vuorokaudenaikoja havainnoimal-
la lapset johdatetaan pohtimaan aikajérjestysta.

Perusopetus

Yleista

Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet julkistettiin vuonna
2014 (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). Léhtokohta-
na on, ettd perusopetus luo perustan yleissivistykselle. Sen avulla halutaan
varmistaa koulutuksen tasa-arvo ja laatu sekd luoda hyvét edellytykset op-
pilaiden kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Perusopetusta pidetdén ki-
vijalkana, joka tarjoaa mahdollisuuden laajan yleissivistyksen muodostu-
miseen ja oppivelvollisuuden suorittamiseen.

Uudet opetussuunnitelman perusteet kiinnittyvit arvoperustaan. Nais-
sé korotetaan (a) oppilaan ainutlaatuisuutta ja oikeutta hyvéén opetukseen,
(b) ihmisyytté, sivistystd, tasa-arvoa ja demokratiaa, (c¢) kulttuurista mo-
ninaisuutta rikkautena seké (d) kestdvin elaméntavan valttimattomyytta.
Oppilaan ainutlaatuisuuden yhteydessi viitataan lapsuuden itseisarvoon,
jota korostettiin my0s varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen perusteissa.

Oppimiskisityksessd korostetaan, ettd oppilas on aktiivinen oppi-
ja, oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ja oppimaan oppimisen tai-
dot ovat perustana tavoitteelliselle ja elinikiisille oppimiselle. Néissd on
yhteneviisid elementtejd varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen perusteiden
kanssa. Erona on ldhinné oppimisen korostaminen (oppilas on aktiivinen
oppija) perusopetuksessa.

Perusopetukselle on séédetty valtakunnalliset opetuksen ja kasva-
tuksen tavoitteet, jotka ohjaavat opetussuunnitelmien laadintaa ja koulun
tyoskentelyd. Ndiden mukaan perusopetuksen tavoitteena on (a) kasvu ih-
misyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen, (b) tarpeelliset tiedot ja taidot se-
ki (c) sivistyksen, tasa-arvoisuuden ja elinikdisen oppimisen edistdminen.
Osaamisessa pyritdédn laaja-alaisuuteen.

Opetussuunnitelmallisena ratkaisuna ovat seitsemén laaja-alaista
osaamiskokonaisuutta, jotka ovat (a) ajattelu ja oppiminen, (b) kulttuuri-
nen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, (c) itsestd huolehtiminen ja arjen
taidot, (d) monilukutaito, (e) tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen, (f)
tyoeldmain taidot ja yrittdjyys sekd (g) osallistuminen, vaikuttaminen ja
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kestdvén tulevaisuuden rakentaminen. Voi panna merkille, ettd perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa esitetyt osaamiskokonaisuudet ovat
suurelta osin yhteneviiset varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusope-
tuksen uusissa suunnitelmissa. Osaamiskokonaisuuksien avulla pyritddn
tukemaan lasten ja oppilaiden laaja-alaista oppimista, joka ei ole itsestédédn-
selvyys etenkéén oppiainejakoisessa perusopetuksessa. On syyti kuitenkin
seurata ja arvioida, milld tavoin tdllaiset ikdvuodesta toiseen toistuvat ja
etukdteen nimetyt eheyttivit osaamiskokonaisuudet toimivat kdytdnnossé
erityisesti lasten ja oppilaiden tasolla.

Oppimisen arviointi

Arvioinnilla on perusopetuksessa periaatteita, joita eritellddn opetussuun-
nitelman perusteissa. Néitd ovat (a) arvioinnin perustuminen tavoitteisiin
ja kriteereihin, (b) ikdkauden ja edellytysten huomioon ottaminen seka (c)
itsearvioinnin edellytysten kehittdiminen. Arviointi kohdistetaan oppimi-
seen, tyoskentelyyn ja kdyttdytymiseen.

Opintojen aikainen arviointi on padosin jatkuvaa palauteen antamista
oppimisprosessista opettajan tekeminen havaintojen ja vuorovaikutuksen
perusteella (formatiivinen arviointi). Keinona kédytetddn myds vertaisarvi-
ointia ja itsearviointia. Arviointipalautteen tarkoituksena on auttaa oppilai-
ta hahmottamaan, mitd heidin olisi kulloinkin tarkoitus oppia, mitd he ovat
oppineet ja miten he voisivat edistdd omaa oppimistaan ja suoriutumistaan.
Lukuvuoden pééattyessd tehddan oppimaan oppimisesta kokoaavaa arvioin-
ti (summatiivinen arviointi). Oppilaalle annetaan lukuvuositodistus, joka
voi olla sanallinen tai numeerinen tai ndiden yhdistelmd. Lukuvuositodis-
tukseen liitetddn myds kuvausta oppilaan kayttaytymisesta.

Voi todeta, ettd suhteessa varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen perus-
opetuksen arviointi kiinnittyy selkeimmin opetuksen tavoitteisiin ja kri-
teereihin. Maininta siité, ettd arviointi perustuu kriteereihin, ei ole mukana
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa.

Perusopetuksen vuosiluokat 1-2

Yleista

Kouluun siirtyminen esiopetuksesta on merkittdva tapahtuma lapsen kas-
vun, kehittymisen ja oppimisen kannalta. Tima edellyttdd molemminpuo-
lista yhteistyoté ja tiedon vaihtoa esiopetuksen ja perusopetuksen vililla.
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Kouluun siirtyminen aktivoi yleensd myds lapsen huoltajia tiiviimpéan
yhteisty6hon.

Vuosiluokkien 1-2 erityistehtdvéd on tukea perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan oppilasta kasvamaan koululaiseksi. Eri-
tyisend tehtdvéni on luoda perusta oppilaiden myonteiselle kasitykselle it-
sestd oppijana ja koululaisena ja kehittdd valmiuksia my6hempéé oppimista
ja koulunkdyntid varten. Vuosiluokkien 1-2 tyGtavoissa halutaan korostaa
esimerkiksi havainnollisuutta, toiminnallisuutta, leikkid, pelillisyyttd, mie-
likuvitusta sekd tarinallisuutta.

Ennen kouluun siirtymisti uusissa opetussuunnitelmien perusteissa on
korostettu oppimisen alueita (varhaiskasvatus) ja oppimiskokonaisuuksia
(esiopetus). Nama muuttuvat perusopetuksessa oppiaineiksi. Vuosiluok-
kien 1-2 opetus voi kuitenkin olla perusteiden mukaan edelleenkin ehey-
tettyd. Oppilaiden omatoimisuutta, yhdesséd toimimisen taitoja ja asioiden
vilisten yhteyksien ymmartamisti varten vuosiluokkien 1-2 opetussuunni-
telman perusteisiin on liitetty monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Néissd
kokonaisuuksissa kaikki oppiaineet voivat olla vuorollaan mukana. Koko-
naisuuksien sisdllot madrdytyvit toimintakulttuurin, oppilaiden kiinnostuk-
sen, kulloinkin valitun oppiaineen seké opettajien vélisen yhteistyon kautta.
Niiden tulee heijastaa my0s koulun arvoja ja oppimiskésitysta.

Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2 kohdistuu seitseméén alu-
eeseen, joita toteutetaan koko perusopetuksen ajan. Niiden sisilto kuitenkin
painottuu vuosiluokkien mukaisesti. Seuraavassa havainnollistetaan vuosi-
luokkien 1-2 laaja-alaista osaamista kolmen osa-alueen mukaan, joiksi on
valittu (a) ajattelu ja oppimaan oppiminen, (b) monilukutaito ja (c) tieto- ja
viestintiteknologinen osaaminen.

Ajattelun ja oppimaan oppimisen osaamista tuetaan kannustamalla op-
pilaita kysymaién ja kuuntelemaan, tekeméén tarkkoja havaintoja, etsiméin
tietoa, tuottamaan yhdessd ideoita seki esittdiméin tyoskentelyn tuloksia.
Ongelmanratkaisu- ja tutkimustehtavit liittyvit ajattelun ja oppimaan oppi-
misen aktiviteetteihin. Oppilaita kannustetaan kyseenalaistamaan havain-
tojaan ja péitelmidén sekd huomaamaan, etté tieto voi olla ristiriitaista ja
ehka epéselvii. Perusteiden mukaan monipuolinen litkkuminen ja motori-
set harjoitukset tukevat ajattelua ja oppimista. Saduilla, tarinoilla, peleilla,
laululla ja leikeilld sekd taiteen eri muodoilla voidaan perusteiden mukaan
tukea laaja-alaista ajattelua ja oppimaan oppimista.
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Monilukutaitoa pyritdén tukemaan vuosiluokilla 1-2 ohjaamalla oppi-
laita monenlaisten ja ikékauteen sopivien tekstien tulkintaan, tuottamiseen
ja arviointiin. Moniaistisuus, kokonaisvaltaisuus ja ilmidkeskeisyys tuke-
vat monilukutaidon kehittymisti. Kuvalukutaito, tekstien lukutaito, numee-
risen informaation kisittely ja tiedon hankinta erilaista ldhteistd vahvistavat
monilukutaitoa. Perusteissa korostetaan myo0s sitd, ettd oppilaille luodaan
tilaisuuksia kysya ja ihmetelld, kertoa tarinoita, esittdd ndkemyksidén ja
jakaa kokemuksiaan erilaisilla vilineilld ja ilmaisun keinoin.

Tieto- ja viestintdteknologista osaamista perusopetuksen vuosiluokilla
1-2 harjoitellaan kiinnittdméalld huomiota oppilaiden kdytdnnon taitoihin ja
omaan tuottamiseen. Kohteena ovat laitteiden, ohjelmiston ja palvelimi-
en kaytto ja niiden toimintaperiaatteet. Lisdksi harjoitellaan néppéintaitoja
ja tekstin tuottamista. Digitaalista mediaa ja pelillisyyttd hy6dynnetdén.
Vastuullinen ja turvallinen toiminta on toinen pddalue. Tdhédn alueeseen
liittyen huomiota kiinnitetddn myds terveellisiin tydasentoihin ja sopiviin
ty6jaksoihin. Osaamisen kolmas pddalue on tiedonhallinta seké tutkiva ja
luova tyoskentely. Neljds alue on vuorovaikutus ja verkottuminen, jossa
kohdistetaan huomiota yhteisollisten palvelimien kdyttoon oppimisessa.

Vuosiluokkien 1-2 arviointiin on liitetty perusteissa erillinen arvioin-
ti, joka suoritetaan toisen vuosiluokan péatteeksi. Tatd silméllé pitden ar-
vioinnin paépaino siirtyy toisen vuosiluokan lopulla oppilaan oppimisen
edistymisen arvioinniksi. Tavoitteena on tuoda esille oppijan vahvuuksia,
vahvistaa hinen itsetuntoaan ja oppimismotivaatiotaan. Arviointiproses-
sissa opettajan, oppilaiden ja huoltajan vilistd vuorovaikutusta pidetiddn
tarkedna.

Toisen lukuvuoden péittdarvioinnissa huomioidaan laaja-alaisen
osaamisen tavoitteet. Erityistd huomiota kiinnitetddn oppilaiden edisty-
miseen kielellisissd valmiuksissa (erityisesti kysymisen ja kuuntelemisen
taidot sekd vuorovaikutustaidot ja taidot ilmaista itsedén eri keinoin), edis-
tymiseen tyoskentelytaidoissa (erityisesti taito tydskennelld itsendisesti ja
ryhméssi) seké edistymiseen taidoissa huolehtia omista ja yhteisesti sovi-
tuista tehtavista.

Oppiaineet vuosiluokilla 1-2

Perusopetuksen kahdella ensimmaiselld luokalla oppiaineina ovat didinkie-
li ja kirjallisuus, toinen kotimainen kieli (joko suomi tai ruotsi), vieraat kie-
let, matematiikka, ympéristooppi, uskonto, elamédnkatsomustieto, musiikki,
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kuvataide, kisityd, liikunta ja oppilaan ohjaus. Téssd julkaisussa tarkas-
tellaan 1dhemmin kahta oppiainetta, joiksi on valittu didinkieli ja kirjalli-
suus sekd matematiikka. Nama kaksi oppiainetta ovat myds olleet mukana
perusopetukseen kohdistuneessa kansainvilisessd vertailussa.

Aidinkieli ja kirjallisuus

Opetussuunnitelman perusteissa painotetaan, ettd didinkielen ja kirjallisuu-
den opetuksen erityisend tehtdviana vuosiluokilla 1-2 on edistda yksilolli-
seltd pohjalta oppilaiden itsensd ilmaisemisen ja vuorovaikutuksen taito-
ja, kielellista tietoisuutta sekd kehittdd perustaitoja kuuntelemisessa, puhu-
misessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa. Oppilaiden kiinnostusta pyritdén
vahvistamaan kielelliseen ilmaisuun, draamaan, kaunokirjallisuuteen seka
erilaisten tekstien tulkintaa ja ilmaisuun. Opetuksen ja oppimisen kohteina
ovat sekd didinkielen perustaidot ettd laaja-alainen osaaminen. Perusteissa
korostetaan, ettd painopisteind opetuksessa ovat luku- ja kirjoitustaitojen
perustan luominen sekd oppimaan oppimisen ja vuorovaikutuksen taidot.

Vuosiluokkien 1-2 didinkieleen ja kirjallisuuteen liittyy arviointia ja
palautteen antoa. Perusteiden mukaan arvioinnissa ja palautteessa kiin-
nitetddn huomiota seuraaviin asioihin: (a) oppilaan edistymiseen itsensi
ilmaisemisessa ja vuorovaikutustaidoissa seké sana- ja kdsitevaraston kar-
tuttamisessa, (b) oppilaan edistymiseen lukutaidossa seké tekstien ymmér-
tdmisessd ja lukemisessa, (c) oppilaan edistymiseen tekstien tuottamises-
sa (erityisesti késin kirjoittamisen ja ndppdintaitojen kehittyminen) seka
(d) oppilaan edistymiseen kielen ja kulttuurin ymmartdmisessé (erityises-
ti havaintojen tekeminen sanojen merkityksestd ja kielenkdyttotilanteista
arjessa).

Perusteiden mukaan suomen kielen ja kirjallisuuden opetukselle vuo-
siluokilla 1-2 asetetut tavoitteet kohdistuvat (a) vuorovaikutustilanteissa
toimimiseen, (b) tekstien tulkitsemiseen, (c) tekstien tuottamiseen sekd
(d) kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmartdmiseen. Esimerkiksi vuo-
rovaikutustilanteissa toimimisessa kiinnitetddan huomiota oppilaan taitoihin
toimia erilaisissa vuorovaikutustilanteissa, osallistumiseen ryhmaéviestiti-
lanteissa, ilmaisurohkeuteen myds draaman vélitykselld, oman viestijéaku-
van rakentamiseen seka taitoihin ymmartda ihmisten erilaisia viestimisen
tapoja. Tekstien tuottamisen tavoitteissa kiinnitetdén huomiota esimerkik-
si oppilaan kerrontaan (tarinat ja mielipiteet) ja kuvauksiin kokemuksis-
ta (puhumalla, kirjoittamalla ja kuvilla), lyhyiden tekstien tuottamiseen,
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harjaantumiseen kisikirjoittamisen ja ndppéinkésittelyn taidoissa, tekstien
suunnitteluun ja rakentamiseen seké oikeinkirjoituksen perusasioihin.
Kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmaértdmisessé tavoitteet kohdis-
tuvat oppilaan kielitietoisuuden ja kielen peruskésitteiden kehittdmiseen
sekd havaintojen tekemiseen puhutusta ja kirjoitetusta kielestd (esim. huo-
miot oman kielenkdyton vaikutuksista toisten kdyttdytymiseen). Edellisten
liséksi kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmaértdmisessé tavoitteena on
innostaa oppilasta kuuntelemaan ja lukemaan lapsille suunnattua kirjalli-
suutta, valitsemaan itseddn kiinnostavaa lukemista sekd kehittiméaén luku-
harrastusta ja kirjaston kdyttod. Ymmartdmiseen liittyen oppilasta ohjataan
myos arvostamaan omaa kieltddn ja kulttuuriaan osana kulttuurista moni-
naisuutta seki tutustumaan joihinkin lastenkulttuurin muotoihin kannusta-
en myds oman kulttuurin yhteiseen tuottamiseen. Vieraan kielen oppiminen
voi perusteiden mukaan alkaa jo ennen 3. luokkaa. Vuonna 2018 valtio-
neuvosto on tdsmentényt ettd, oppiminen voi alkaa jo 1. luokasta lahtien.

Matematiikka

Perusopetuksen matematiikan yleistehtivéni on opetussuunnitelman pe-
rusteiden mukaan kehittdd oppilaiden loogista, tismaéllistd ja luovaa ma-
temaattista ajattelua. Késitteiden ja rakenteiden ymmaértdminen ja oppilai-
den kyky kaisitelld tietoa ja ongelmia ovat keskeisid. Opetus etenee syste-
maattisesti ja opiskelu on tavoitteellista ja pitkdjénnitteistd. Tavoitteena on
my0s ohjata oppilaita ymmartdmain matematiikan hyodyllisyys omassa
eldmadssi ja yhteiskunnassa seka kehittdd oppilaiden kykya kayttdé ja so-
veltaa matematiikkaa.

Vuosiluokkien 1-2 matematiikan opetuksessa pyritddn tarjoamaan op-
pilaille monipuolisia kokemuksia ja perusteita matemaattisten késitteiden
ja rakenteiden muodostukselle. Oppilaiden kykyi ilmaista matemaattista
ajattelua konkreettisin vélinein suullisesti, kirjallisesti, piirtden ja kuvia tul-
kiten pyritddn tukemaan ja kehittiméaan. Tavoitteena on luoda vahva pohja
lukukésitteen ja kymmenjarjestelman ymmartdmiselle ja laskutaidolle.

Vuosiluokkien 1-2 matematiikan tavoitteet kohdistuvat (a) merkityk-
seen, arvoihin ja asenteisin, (b) tydskentelytaitoihin seki (c) késitteellisiin
ja tiedonalakohtaisiin tavoitteisiin. Viimeksi mainituissa (kohta c) tavoit-
teissa kohdistetaan huomio matemaattisten kasitteiden ja merkintdtapojen
ymmirtdmiseen, lukukésitteen kehittymiseen ja kymmenjérjestelmin ym-
martdmiseen, peruslaskutoimitusten periaatteisiin ja niiden sujuvuuteen,
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paidssilaskustrategioiden kehittimiseen peruslaskutoimituksissa, geomet-
risten muotojen ymmartdmiseen, mittaamisen periaatteiden ymmaértami-
seen, taulukoihin ja diagrammeihin sekd vaiheittaisten toimintaohjeiden
laatimiseen ja ohjeen mukaan toimimiseen.

Matematiikan opetussuunnitelmien perusteissa vuosiluokkien 1-2 ta-
voitteet eritellddn myos keskeisten siséltdalueiden osalta. Niitd ovat (a)
ajattelun taidot, (b) luvut ja laskutoimitukset, (¢) geometria ja mittaaminen
sekd (d) tietojenkasittely ja tilastot. Esimerkiksi tavoitealueella luvut ja
laskutoimitukset kohteena ovat luonnolliset luvut, joissa oppilailta edelly-
tetddn lukuméérin, lukusanan ja numeromerkinnin vélisen yhteyden hal-
litsemista. Lukujonotaitoja, vertailua ja lukujen jérjestykseen asettamista
harjoitellaan samoin kuin lukujen parillisuutta, monikertoisuutta ja puolit-
tamista (lukualue 1-10). Yhteen- ja vdhennyslaskutaitoja kehitetddn ensin
lukualueella 0-20 ja sitten lukualueella 0-100. Kertolaskussa opetellaan
kertotaulut 1-5 ja 10. Tassd yhteydessd luodaan ymmarrystd myos jako- ja
kertolaskun yhteydelle. Kertolaskuissa perehdytdin myos vaihdannaisuu-
teen ja liitdnndisyyteen. Murtolukuihin perehdytdian jakamalla kokonainen
yhté suuriin osiin.

Geometriaan ja mittaamiseen kohdistuvan alueen sisélldissd kohteina
ovat kappaleet ja tasokuviot. Oppiminen tapahtuu tunnistamalla, rakenta-
malla ja piirtdiméalld. My6s kappaleiden ja tasokuvioiden luokittelua har-
joitellaan tunnistamalla ja nimedmalld niiden ominaisuuksia. Mittaamista
harjoitellaan seké késitellddn suureita pituus, massa, tilavuus ja aika niihin
liittyvine mittayksikkdineen (metri, senttimetri, kilogramma, gramma, litra
jadesilitra). Edellisten liséksi harjoittelun kohteina ovat myds kellonaika ja
ajan yksikot. Tietojenkésittelyn ja tilastojen sisdltoalueella kehitetdan op-
pilaiden taitoja kerété ja tallentaa tietoa seké laatia ja tulkita yksinkertaisia
taulukoita ja pylvidsdiagrammoja.

Oppilaan oppimisen arviointiin matematiikassa vuosiluokilla 1-2 on
opetussuunnitelman perusteissa liitetty tarkentavia kriteereitd toisin kuin
muissa oppiaineissa. Ndiden mukaan oppilaalta edellytetddn edistymisté
(a) lukukésitteen ymmartdmisessi ja lukujonotaidoissa, (b) kymmenjar-
jestelmin ymmartdmisessd, (c) laskutaidon sujuvuudessa, (d) kappaleiden
ja kuvioiden luokittelun taidoissa sekd (e) matematiikan kéyttimisessa
ongelmanratkaisussa.
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Opetussuunnitelmien tavoitteiden ja sisiltojen vertailua

Vuosina 2014 - 2016 toteutettu laaja-alainen opetussuunnitelmien ja var-
haiskasvatuksen perusteiden uudistaminen on liittdnyt varhaiskasvatuksen,
esiopetuksen ja vuosiluokkien 1-2 opetuksen ja oppimisen aikaisempaa
kiinteimpéain yhteyteen. Perusteiden rakenteissa on havaittavissa yhteisid
rakenteita ja periaatteita, joiden tarkoituksena on tukea lapsen oppimisen
ja osaamisen kehittymisen jatkuvuutta. Kussakin ndissd kolmesta perus-
teissa korostetaan samantapaisia arvoja, laaja-alaista osaamista ja oppimi-
sen alueita. My0s arvioinnin paéperiaatteet ovat suurelta osin yhtenevit.

Seuraavassa tehdddn yhteenvetoa ja johtopéétoksid opetuksen ja op-
pimisen jatkumosta kielessd ja matematiikassa edelld tehdyn erittelyn
pohjalta.

Suoritettu erittely osoittaa, ettd kieltd ldhestytidén varhaiskasvatuk-
sessa monilukutaidon, kielellisten taitojen ja valmiuksien seké kielellisen
identiteetin ndkdkulmista. Esiopetuksessa vahvistetaan kielellisid taitoja ja
kielellistd tietoisuutta kiinnittdmalld huomiota myds kielen rakenteisiin ja
muotoihin. Keskeisend opetuksen ja oppimisen kohteena esiopetuksessa on
kehittyva luku- ja kirjoitustaito. Perusteissa ei kuitenkaan kehoteta opetta-
maan lapsille lukemista ja kirjoittamista. Tdma tapahtuu vasta perusope-
tuksen vuosiluokilla 1-2, jossa huomio kohdistetaan lukemisen ja kirjoitta-
misen perustaitoihin osana didinkieltd ja kirjallisuutta. Perustaitojen ohella
huomio kiinnitetddn myds oppilaiden itseilmaisuun, vuorovaikutustaitoihin
jakielelliseen tietoisuuteen. Uutena haasteena on myo0s vieraaseen kieleen
orientoituminen ja oppimisen aloittaminen.

Matemaattinen oppiaines kohdentuu varhaiskasvatuksessa matemaat-
tiseen ajatteluun, jossa lapsia johdatetaan matemaattisen ajattelun perustai-
toihin. Nditd ovat vertailu, jarjestykseen asettaminen, sidnnénmukaisuuk-
sien havaitseminen, lukumédri, mittaaminen, sijainti- ja suhdekasitteet,
tilan ja tason hahmottaminen seké aikakésite. Esiopetuksessa painopis-
te matematiikassa siirtyy matemaattisiin taitoihin. Kohteina ovat jo var-
haiskasvatuksessa esiintyneet matemaattisen ajattelun perustekijit, joita
harjoitellaan ja tarkastellaan syvemmin (esim. lukusana liitetddn numero-
merkkiin, lukujonotaidot, 2- ja 3-ulotteisuus, sijainti- ja suhdekasitteet, mit-
taaminen vélineilld, vuorokaudenajat jne.). Siirtyma esiopetuksesta perus-
opetuksen vuosiluokille 1-2 on huomattava. Painopiste on nyt matemaat-
tisen ajattelun ja taitojen sijasta matematiikassa, joka edellyttidd loogista,
tasmallistd ja luovaa ajattelua. Opetus on nyt systemaattista, tavoitteellista
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japitkdjannitteisté. Siséllot kohdistuvat lukuihin ja laskutoimituksiin, geo-
metriaan ja mittaamiseen, tietojenkisittelyyn ja tilastoihin. Lukujonotai-
toihin kiinnitetddn lisddntyvad huomiota (esim. parillisuus, moninkertais-
taminen ja puolittaminen). Yhteen- ja vihennyslaskuja harjoitellaan ylta-
en lukualueeseen 100, kertolaskuissa kohteina ovat kertotaulut 1-5 ja 10,
huomio kiinnitetdédn murtolukuihin ja mittasuureissa kohteina ovat myds
ndihin liittyvit mittayksikot. Tietojenkasittelyssa ja tilastoissa siséllollisiné
kohteina ovat yksikertaiset taulukot ja pylvasdiagrammit.
Johtopaitdksend voi todeta, ettd kielen ja matematiikan oppiaineksessa
voi l0ytad perusteissa jatkumoa varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perus-
opetuksen vuosiluokkien 1-2 vililla. Siirtyma ei kuitenkaan ole kovinkaan
huomattava siirryttdessd varhaiskasvatuksesta esiopetukseen. Sen sijaan
siirtyméssd esiopetuksesta koulun alkuun on havaittavissa huomattavaa
muutosta opetuksen ja oppimisen tavoitteissa ja sisélloisséd sekéd kielessd ja
matematiikassa. Siirtyméa koulun vuosiluokille 1-2 kielessé ja matematii-
kassa on vaativa seké opettamista ja oppimista ajatellen. Tété siirtyméé voi
pehmentéd aikaistamalla osaa opetusta ja oppimista esiopetukseen, jonka
ero varhaiskasvatuksen tavoitteisiin ja sisdltoihin jad nykyisissé perusteissa
vaatimattomaksi. Osan esiopetuksen perusteissa mainittuja tavoitteita ja
siséltdjd voi puolestaan siirtdd varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin.
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5 Kohti kouluvalmiutta

Lapsen kouluvalmiuden erilaisia tulkintoja

Lapsen siirtyminen erilaisten varhaiskasvatuspolkujen ja esiopetuksen
kautta kouluun on merkittdva siirtymd, johon lapsia myds tavalla tai toisel-
la valmennetaan. Kouluvalmius puhututtaa ja koskettaa lasta itsedédn, hanen
vanhempiaan ja kasvatuksesta ja opetuksesta vastaavia opettajia ja viran-
omaisia. Kouluvalmiudesta keskusteltaessa on vahvistunut nikemys, jossa
korostetaan koulun valmiutta kohdata erilaisia lapsia (Linnild, 2006). Lap-
sen nakokulmasta kouluvalmius voidaan méaritelld kehityksen vaiheeksi,
jossa lapsi on saavuttanut kouluun siirtymisen kannalta tarkoituksenmu-
kaisen tason keskeisissé kehittymisen ja oppimisen alueissa. Kohteena ovat
olleet etenkin sosiaalinen kompetenssi, motorinen koordinaatio ja fyysinen
terveys sekd kognitiiviset ja kielelliset taidot (esim. Janus & Offord, 2000).
Linnild (2006) pelkistdd lapsen kouluvalmiuden lapsen fyysiseen, sosio-
emotionaaliseen ja kognitiiviseen kompetenssiin. Fyysiseen alueeseen liit-
tyvét terveys, motoriikka, aistitoiminnot ja kehonkuva. Sosioemotionaali-
nen kompetenssi kattaa mindkuvan/itsetunnon/identiteetin, temperamentin
sekd sosiaaliset ja tunnetaidot. Kognitiivisen kompetenssin tirkeitd osate-
kijoitd ovat hahmotus/havaitseminen, muisti, kieli, ajattelu, metakognitio
jamotivaatio. Nédiden liséksi Linnild mainitsee itsesdételyn, tarkkaavaisuu-
den ja toiminnan ohjauksen, joilla on ajateltu olevan yhteytti esimerkiksi
oppimis- ja keskittymisvaikeuksiin.

Linnilén (2006) mukaan késitys kouluvalmiudesta on yhteydessé erilai-
siin tulkintoihin, jotka voidaan karkeasti jakaa yksilokeskeisiin ja konteks-
tuaalisiin. Néiden yhdistelméni kouluvalmiutta voidaan tarkastella myds
dynaamisena perustuen yksilon ja kontekstin véliseen vuorovaikutukseen.

Yksilokeskinen tarkastelutapa

Kouluvalmiuteen kytkeytyvissa teoreettisissa ja tutkimuksellisissa ldhesty-
mistavoissa on erilaisia painotuksia (esim. Meisels, 1999; Linnil4, 2006).
Yksilokeskeisessd kouluvalmiuden tarkastelussa on kiinnitetty huomiota
erityisesti kypsymiseen eli maturaatioon. Alkuun tutkijoiden esittamaét tul-
kinnat lapsen kouluvalmiudesta perustuivat ndkemykseen siité, ettd lap-
sen sisdinen kypsyminen madrittdd koulunvalmiuden (esim. Gesell, 1930;
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Gesell & Ilg, 1949; Ilg & Ames, 1964; Ilg et al., 1978; Ojala, 1993; Lin-
nild, 20006). Tietoa hankittiin havainnoimalla tarkkaan eri-ikéisten lasten
oma-aloitteista ja sosiaalista kdyttdytymisestd. Havainnot johtivat paattele-
médn, ettd lapsen uudet kdyttdytymismuodot ilmaantuvat ilman suoranaisia
ulkoisia vaikutteita. Tdmén perusteella tehtiin johtopéatos, jonka mukaan
lapsen kouluvalmius syntyy lapsen sisdisen kehittymisprosessin tuloksena
ilman, ettd ymparistd voi siihen vaikuttaa merkittdvasti. Havaintoja siséi-
sesté lapsen 14n mukaan etenevésté kehitysprosessista pidettiin siind méa-
rin luotettavina, ettd niiden perustella laadittiin ikdkausikohtaisia normeja
lapsen kokonaiskehittymisestd. Jos lapsi alitti ndmé& normit, hanté pidettiin
kypsymaéttoména siirtymain kouluun ja suositeltiin, ettd hian odottaisi kyp-
symistdén esimerkiksi vield vuoden. Kypsymisteorian pohjalta ei eritelty
tarkkaan kehittymistd esimerkiksi kognitiivisella, sosiaalisella ja fyysiselld
alueella. Huomion kohteena oli lapsen kokonaiskehittymisen spiraalimai-
nen eteneminen erilaisissa kayttdytymisen tilanteissa, joissa olivat muka-
na mm. perushoitotilanteet.

Kontekstuaalinen lihestymistapa

Kontekstuaalisessa tarkastelutavassa on erotettavissa karkeasti behavioris-
tinen ja sosio-kulttuurinen ldhestyminen (Linnild, 2006). Behavioristisessa
kouluvalmiuden tarkastelussa kohdistetaan huomiota erityisesti ymparis-
ton merkitykseen. Johtopaatoksend on ndkemys, jonka mukaan kouluval-
mius muotoutuu sen mukaisesti, millaisia virikkeitd kehitysympéristo tar-
joaa ja miten lapsen kéyttdytymistéd sdddelldén. Behaviorismiin perustuen
kouluvalmis voidaan mééritelld lapsen kéyttdytymiseen perustuvien suo-
ritusten avulla. Suoriutumisen taustalla otaksutaan olevan sellaisia koulu-
valmiuteen liittyvid taitoja kuten vérien ja muotojen tietdminen, oman ni-
men kirjoittaminen, tuntemus aakkosista, tietdmys numeroista 1-10 jne.

Sosiokulttuurinen lihestymistapa

Sosiokulttuurisessa lahestymistavassa kouluvalmiutta tarkastellaan sosiaa-
lisen konstruktion kautta. Taustana on Vygotskyn (1978) teoreettinen 14-
hestymistapa kehitykseen ja oppimiseen. Tdssd ldhestymistavassa valmiu-
den ei katsota olevaan niinkddn lapsessa vaan ymparistostd kdsin opituis-
ta taidoissa. Valmius liittyy kulttuuriin ja sen kehittymiseen. Valmiuden
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ydinainekset kehittyvit ihmisen ja kulttuuriympériston vélisen vuorovaiku-
tuksen kautta niistd merkityksistd késin, joita ihmiset konstruoivat toimies-
saan yhteiskunnassa ja erityisesti sen kulttuuri-instituutioissa (pédivakodit,
esikoulut, koulu ja perhe). Valmiuksien kehittymisen keskeisid vélineitd
ovat kieli ja ajattelu. Sosiokulttuurinen ldhestymistapa uskoo vankasti lap-
sen kykyjen kehittimiseen. Kehittdimisen avain on saattaa lapsi kehittymi-
sen nykytasoa vaativampaan lahikehityksen alueelle lasta kyvykkdaampien
oppijoiden ohjaamana ja tukemana. Niin tulee ymmaérrettdviksi myds se,
miksi kouluvalmiutta ei ldhestytéd yksilosuorituksena, kuten on tehty kyp-
symiskorosteisessa ja behavioristisessa ldhestymistavassa (Linnild, 2006).

Dynaaminen nikemys

Dynaamisessa lahestymistavassa kouluvalmius hahmotetaan lapsen ja ym-
périston vélisend vuorovaikutuksena, joka on luonteeltaan muuttuva, dy-
naaminen eikd staattinen (Linnild, 2006). Muutoksen dynamiikassa kiin-
nitetdéin huomiota sekd kehittyvain, kypsyvién ettd kehittyneeseen, kyp-
syneeseen valmiuteen. Kumpaakin néistd ohjaavat seké lapsen yksilolliset
ettd yhteisolliset tekijét kasvatuksen ja opetuksen vélitykselld. Kasvatuksen
ja opetuksen erityisend tehtdvind on dynaamisen tulkinnan mukaan kiin-
nittdd huomiota kehittyvéddn kouluvalmiuteen.

Kouluvalmiuden kehittymisen seuranta ja arviointi

Kouluvalmiutta myds arvioidaan. Tdssé tehtdvéssd ovat mukana etenkin
tutkijat, psykologit, erityisopettajat ja pedagogit paivikodeissa, esikouluis-
sa ja perusopetuksessa. Arviointiin ei meilld Suomessa ole yhdenmukaisia
viélineitd ja menettelytapoja, joka voi vaikeuttaa pitkdjénnitteisen ja luo-
tettavan kokonaiskuvan syntymista lapsen kouluvalmiuden kehittymisest.
Arvioinnin viitekehyksend kdytetdin yleensd kehityspsykologista erittelya
lapsen kehittymisen osa-alueista. Ndiden méérittimisessd on teoreettista ja
kulttuurista vaihtelua. Esimerkiksi Amerikassa ja Kanadassa ja Australias-
sa kouluvalmiuden kohteina on pidetty esimerkiksi lapsen sosiaalista ky-
vykkyyttd, motorista koordinaatiota ja fyysisti terveyttd, emotionaalista ta-
sapainoa, kielellisia ja kognitiivisia taitoja sekd tiedon tasoa (esim. Janus
& Offord, 2000; Dockett et al., 2000; Dockett & Perry, 2002).
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Kognitiiviset taidot kouluun siirryttiessi

Piaget’n teorian viitekehyksessd lapsen kouluun siirtyminen tapahtuu
esioperationaalisen kehitysjakson lopussa, kun lapsi siirtyy noin 67 -vuo-
den idssd konkreettisten operaatioiden vaiheeseen. Tilloin lapsen kyvyt si-
sdiseen abstraktiin ajattelun kasvavat. Esimerkiksi matemaattisen ajattelun
alueella lapsi kykenee muodostamaan numeroiden avulla sisdisen raken-
teen eli skeeman yhteen laskemisen, vihentdmisen, kertomisen ja jakami-
sen operaatioille eikd hin vilttdmatta tarvitse tuekseen konkreettisia esi-
neitd tai kuvia niistd. Syvempi késitteellinen ajattelu, jota tarvitaan esimer-
kiksi kehittyneessd probleemanratkaisussa, mahdollistuu kuitenkin vasta
kehittyneemmaéssd formaalisten operaatioiden vaiheessa.

Hautamiki (1995) on porrastanut koulutulokkaiden omaamia konk-
reettisten operaatioiden taitoja seuraavasti (Lapsen porrastuvia ajattelun ja
kehittymisen tasoja kuvataan symboleilla 1-2 ja kirjaimilla A ja B seuraa-
vasti: 1 kuvaa sensomotorista ja esioperationaalista tasoa, 2 kuvaa konk-
reettisten operaatioiden tasoa, A kuvaa alempaa ja B kehittyneempié tasoa):

* 1:1 vastaavuuden ymmartdminen (Taso IB): Kahden sarjan vertailu
ja yksikon sdilyvyys, luvun operaatioista hallitaan kardinaalisuus.
Talloin lapsi tajuaa, ettd joukon alkioiden lukumééri ei riipu siitd,
missé jarjestyksessd ne luetaan.

* Ymmairtdd médran sdilyvyyden ja luokittelun yhden ominaisuuden
avulla (Taso 2 A). Kysymyksessd on suhteellisen vaativa suoritus,
koska reaalimaailmassa esineilld on monia ominaisuuksia.
Painon séilyvyys eriytyy aineen médristd (Taso2A/2B). Sarjoitta-
misessa lapsi siirtyy yhdestéd luokitteluperusta kahteen (luokittelut
seuraavat toisiaan eivitka vield ole samanaikaisia). Numeerisuus (al-
kioiden lukumaéiré, kardinaaliluvut) kehittyy ja lapsi alkaa ymmér-
tad jarjestyksen (ordinaalisuus). Kardinaalisuuden ja ordinaalisuu-
den ymmartdminen mahdollistavat yhteen ja vdhennyslaskun seka
jakamisen osiin.

Sdilyvyyden, luokittelun, jarjestyksen ja numeerisuuden skeemat

vahvistuvat (Taso 2B). Kysymyksessi on kypsa konkreettisten ope-

raatioiden vaihe, jolloin lapsi kisittelee hyvin kahden ominaisuu-
den suhdetta. Yksi ominaisuus voi olla esimerkiksi selkédrankai-
set ja toinen asuminen. Selkdrankaiset voidaan luokitella ominai-
suuksien puolesta esimerkiksi nisdkkaisiin ja kaloihin. Vastaavasti
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asuminen voidaan luokitella asumiseksi maalla ja asumiseksi vedes-
sd. Vaativassa ajatteluoperaatiossa lapsi osaa paitelld, ettd on ole-
massa myos ei kuulu luokka (esim. ei-nisékis ja ei-kala ja ei-maal-
la ja ei-vedessd).

Hautamien (1995) tulosten mukaan lapsen konkreettisten operaatioi-
den kehittymisessd on erotettavissa aikainen konkreettinen, keskivaiheen
konkreettinen ja vakiintunut konkreettinen. Néissd saavutuksissa lapsil-
la voi olla kuitenkin suuriakin eroja, kuten seuraavasta tiivistyksesti voi
havaita:

» Koulutulokkaat néyttivit ikdluokkana saavuttavan aikaisen ja kes-
kivaiheen tason.

 Lihes kaikki koulutulokkaat saavuttavat jonkin konkreettisen ope-
raation tason

* Y1i 90 % varhaisen konkreettisen tason omaavista koulutulokkais-
ta néyttdisi hallitsevan yksi-yksi -vastaavuuden (ei vield vaativaa
sarjoittamista).

* Hieman yli puolet lapsista ndyttiisi hallitsevan perusluokittelua ja
maérin sdilyvyytta.

» Vaativampaa luokittelua ja sarjoittamista sekd sdilyvyyttd suhtees-
sa painoon, pituuteen ja pinta-alaan néyttiisi hallitsevan varhaisen
konkreettisen tason vaiheessa olevista lapsista noin kolmannes.

* Sen sijaan tilavuuden ymmaértdmiseen kykenee vain alle 10 % lap-
sista varhaisessa konkreettisessa kehitysvaiheessa.

 Vihintdédn 75 % 7-vuotaiden ikédluokasta hallitsee maérin séilyvyy-
den ja luokittelun yhden ominaisuuden avulla (taso A2 konkreetti-
sissa operaatioissa)

* Sen sijaan hitain 5 % saavuttaa konkreettisten operaatioiden tason
vasta 5. luokalla, 2-3 % ei saavuta tatikdédn tasoa.

» Noin puolet lapsista saavuttaa yleistetyn konkreettisten operaatioi-
den taso (2B taso konkreettisissa operaatioissa), jolloin ajattelussa
kyetddn operoimaan kahden ominaisuuden avulla suhteuttaen nii-
té toisiinsa.

Hautamaéen (1995) arvion mukaan normaali toimiminen normaalissa
kasvuympéristossd mahdollistaa useimmiten konkreettisten operaatioiden
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kehittymisen. Kehittyneempi ajattelu mahdollistuu yleensd vasta formaa-
listen operaatioiden kaudella ja vaatii miératietoista opetusta ja harjoitte-
lua. Lapsi kykenee télloin ajattelemaan vaihtoehtoja, jotka eivat valttamatta
ole ldsnd aistihavainnoissa. Hin kykenee myds ajattelemaan etukéteen eri
tavoin ja eri yhteyksissd, muodostamaan hypoteeseja seki ajattelemaan ja
tulkitsemaan omaa ajatteluaan.

Koulutulokkaiden sosio-emotionaalinen kyvykkyys

Lapsen varhaisvuosina saavuttamaa sosio-emotionaalista kyvykkyyttd
voi pitdd hyvénid ennusteena aikuisidn sosio-emotionaaliseen hyvinvoin-
tiin (esim. Hartup, 1992). Kéyttokelpoisena voi pitda erittelyd, jossa lap-
sen sosio-emotionaalista kypsyyttd tarkastellaan kolmen osatekijan avul-
la: yksilolliset ominaisuudet, sosiaaliset taidot ja vertaisryhmétaidot (Mc-
Clellan & Katz, 2001).

Myonteiseen yksilolliseen sosiaaliseen kyvykkyyteen liittyy sellaisia
ominaisuuksia kuten positiivinen mieliala, irtaantuminen aikuisesta, ha-
lukkuus osallistua oppimisaktiviteetteihin, taito hallita vihanpurkauksia,
empatiakyky, kyky yllapitda ystavyyssuhteita yhteen tai kahteen kaveriin,
huumorikyky ja kyky vilttdd voimakasta yksindisyyden tunnetta. Myon-
teiset sosiaaliset taidot ilmenevét esimerkiksi lapsen haluna l&hestyé posi-
titvisesti toisia lapsia, kykyni eritelld toimintaansa ja sen tarkoitusperii,
kykyna arvioida itsedén sosiaalisena toimijana, kykyna vélttaa kiusaamis-
ta, rakentavana ryhmétoimintana, pettymyksen ja kiukun ilmaisussa toisia
haavoittamatta, taidossa keskustella, vuoron antamisena toisille, mielen-
kiinnon osoittamisena toisia kohtaan, neuvotteluna ja kompromissien teke-
misend, etnisten kavereiden ja aikuisten hyvaksymisend jne. Lapsen myon-
teiset vertaisryhmétaidot ilmenevit esimerkiksi siind, etté toiset hyviksyvit
lapsen, lapsi saa vertaisryhmissa kutsuja muilta leikkiin ja toimintaan tai
ettd lapsi nimetddn ystévaksi toisten lasten taholta.

Sosio-emotionaalinen kehittymisen alue on tirkeéssd asemassa siirty-
missé kodista pdivihoitoon ja myohemmin kouluun. Selvitysten mukaan
(Katz & McLellan, 2001; Childs & McKay, 2001) yli 40 % opettajista pitdd
kouluvalmiuden erdénd tarkednd ominaisuutena lapsen kypsyyttd irtautua
vanhemmista ja erityisesti didistd. Varsinkin psykoanalyyttisesti orientoi-
tuneet kiintymyssuhdetta analysoineet tutkijat ovat pyrkineet selittiméin
eroreaktion psykodynamiikka (esim. Bowlby, 1973).
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Sosio-emotionaalisen kehittymiseen liittyy myos eréitd kouluvalmiu-
den kannalta keskeisiné pidettdvié taitoja, joita erityisesti koulutulokkaan
opettajat korostavat. Naitd ovat esimerkiksi keskittymiseen liittyvét taidot
kuten istuminen ja kuunteleminen, kyky tehdi aikuisen ohjeiden mukaan,
taito seurata opetusta ja istua hiljaa ja keskittyd. Nédiden osuutta kouluval-
miudessa korostaa myos Linnild (2006). Riittdmitonta keskittymiskykya
on alettu yhd enenevissd méadrin pitdd oppimisen esteend erityisesti kou-
luoppimista ajatellen. Vaarana kuitenkin on, ettd keskittyméttomét lapset
saavat helposti negatiivisen leiman opettajilta. Tdmé leima voi vaikuttaa
negatiivisesti aikuisen ennakko-odotuksiin ja lapsen itsetunnon kehittymi-
seen tavalla, jolla on taipumusta vahvistua.

Koulutulokkaan motoriset taidot ja fyysinen kehitys

Motorisen koordinaation kehittyneisyys ja fyysinen terveys luovat perustaa
lapsen kokonaiskehittymiselle ja kouluvalmiudelle. Erdén selvityksen mu-
kaan (Lewitt & Baker, 1995) valtaosa opettajista piti lapsen fyysisté terve-
yttd sekd hyvéad nukkumista ja syomistd olennaisina kouluvalmiuteen liit-
tyvind tekijoind. Laajasti niin Kanadassa ja Yhdysvalloissa kuin muualla-
kin hyviksytty ndkemys on, ettd lapsen fyysinen hyvinvointi ja motorinen
kehittyminen ovat avaintekijoitd hyvén kouluvalmiuden kehittymiselle.

Vaikka motoriseen kehittymiseen kuten muuhunkin kehittymiseen liit-
tyy yksilollisié eroja, kouluuntulon kynnyksella oletetaan, ettd suurimmalle
osalla lapsista on kehittynyt seuraavan tapaisia karkeamotorisia perustaito-
ja (esim. Brainline, 2003; von Wend & Voutilainen, 20006):

* Hallitsee varvaskédvelyn

* Hallitsee tasapainon kdvellessddn puomia pitkin

* Pukeutuu ja riisuu itsendisesti

* Seisoo yhdelld jalalla pitkdhkon ajan

* Hyppéaa yhdelld jalalla paikallaan useita kertoja

* Hyppéd kummallakin jalalla

* Hallitsee kantapiélld ja varpailla kdvelyn

» Kévelee puomia pitkin

* Pystyy hyppddmédn pituutta noin 2 metrin padhin
* Pystyy liikkkumaan musiikin tahdissa

* Pystyy juoksemaan, hyppadédmaiin ja taputtamaan késidan
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Pystyy rydmiméén tunneleissa

Ottaa kiinni palloja, potkaisee palloja ja pomputtaa palloja
Osaa kiiveti

Osaa uida ilman avustusta

Osaa luistella

Osaa kaatua hallitusti

Osaa hypéta hyppynarulla

Osaa py0rid alas rinnetti

Jarviluoto ja Vddnanen (2008) erittelevét esikouluikiisten lasten kar-
keamotoriset perustaidot seuraavasti:

Kahden kéden pallon heitto - kiinniotto (esim. kiinniotto tapahtuu
kasilld, silmét ja kddet seuraavat kiinniottoa, heitto kohdistuu johon-
kin kohteeseen, ei sdikdhdé palloa)

Pallon heitto yhdelléd kddelld (esim. heittokdden vastakkainen jalka
edessi, painonsiirto takajalalta etujalalle, heitto kohdentuu kohtee-
seen, kyynarpid johtaa heittoliikettd)

Pallon potkaiseminen kohteeseen (esim. potkaisu jollain jalka-
terdn osalla, potku kohdistuu jojonkin kohteeseen, raajoissa on
vastaliikkeitd)

Kuperkeikka eteenpdin (esim. selkd pyorednd ja leuka rinnassa, pyo-
riminen eteen takaraivolta selélle, asento pysyy sidottuna)

Kehon keskiviivan ylittiminen (esim. poimiminen, kisi ylittda kes-
kilinjan, molemmat kédet kaytossd)

Yhdelld jalalla seisominen (esim. vapaa jalka ei kosketa, katse eteen-
péin, asento sdilyy 20 sekuntia)

Viivakévely (esim. kantapdit koskettavat varpaita, jalkaterdt pysy-
vit teipin paélld, kehonosat rentoutuvat)

Juokseminen (esim. jalkaterdt osoittavat eteenpdin, kidet liikkuvat
koukussa vartalon vierelld eteen ja taakse, vastakkainen kési ja jal-
ka liikkuvat ristikkdin)

Tasaponnistushyppy ylospdin (esim. ponnistus yhtdaikaisesti mo-
lemmilla jaloilla, alastulossa jousto nilkoista ja polvista, kddet luon-
tevasti litkkeessd mukana)

Yhdelld jalalla hyppy (esim. ponnistus koko jalkapohjalla, alastulos-
sa jousto nilkoista ja polvista, kddet luontevasti liikkkeessd mukana)
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» Haara-perushyppy (esim. hyppdaminen rytmikésté ja koordinoitua,
raajojen liikkeet yhtdaikaisia, ponnistus on yhtdaikaista molemmil-
la jaloilla)

Vastaavasti suurimmalle osalle kouluun siirtyvistd on kehittynyt seu-
raavanlaisia hienomotorisia perustaitoja (esim. Brainline, 2003; von Wend
& Voutilainen, 2006; Jarviluoto & Viaandnen, 2008):

* Solmii kengénnauhat

Kiinnittdd nappeja

» Koskettaa vasemmalla kéddelld oikeaa korvaansa

* Leikkaa saksilla yksinkertaisia kuvioita

Kéyttdd ruokailuvilineitd

Pitda kyndd kddessdin aikuismaisella kynéotteella
Kontrolloi kidden ja sormien liikkeita

* Maalaa pensselilld

Piirtdd mallin mukaisen viivan

Kéyttdd nappaimid

* Maalaa kohteita

Virittad tehtdvid ja kuvioita rikkomatta niiden éériviivoja
* Sitoo yhteen

Tekee malleja savella

Kouluuntuloién tienoilla lapsi kykenee yleensi tydskentelemédn mo-
lemmilla kisilld. Kdden dominanssi suhteessa oikeaan tai vasempaan on
identifioitavissa ja kasvattajat voivat titd tukea. Kyndn kiytossa useimpien
lapsien oletetaan hallitsevan kolmisormiote. Lapsi kykenee kopioimaan
toisiaan leikkaavia linjoja ja yksinkertaisia geometrisia kuvioita. Piirta-
misessd ja maalaamisessa lapsi kédyttdd tarkkoja sormiliikkeitd. Saksien
kaytossa lapsi osoittaa kypséda aikuismaista tapaa.

Kouluvalmiuden arviointi Suomessa

Esiopetusidssi lapseen kohdistuu lisédéntyvéssd méddrin huomiota kouluval-
miuden ndkokulmasta. Téssd tarkoituksessa lapsen oppimista ja kehitty-
misté seurataan erilaisin havainnointilomakkein (esim. Huolila ym., 1999)
ja lapselle tehdédédn opettajien, vanhempien, koulupsykologien ja joskus
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myos ladkédreiden valisend yhteistyona erillisid kouluvalmiuden arviointe-
ja. Erityisopettajien tehtdvéani on selvittdd yhteistydssi eri asiantuntijoiden
kanssa lapsen oletettuja kehitys- ja oppimisvaikeuksia.

Kouluvalmiuden arvioinnilla on pitké kehityshistoria. Taustana ovat
olleet dlykkyystutkimukset, joihin kehitettiin ensimmaisié arviointivali-
neitd 1800—1900 lukujen taitteessa (esim. Stobart, 2008; Kontturi, 2011).
Suomessa koululaisia tutki ensimméisend Mikael Soininen 1910 arvioi-
malla heiddn psyykkistd ja fyysistd normaaliuttaan (Jauhiainen, 1993).
Alykkyyden arvioinnin jilkeen ryhdyttiin kehittiméén koulukypsyystes-
tejd 1900-Iuvun alussa (Oinonen, 1969). Ensimmdiset koulukypsyystutki-
mukset tehtiin Suomessa 1940-luvulla. Kaikkiin lapsiin ulottuvia koulu-
kypsyyden arviointeja ryhdyttiin tekeméén Suomessa 1960-luvulla (esim.
Kiviluoto, 1963).

Koulukypsyyden arviointi tapahtui Suomessa aluksi Stanford-Binet
-testiston avulla, joka sovellettiin Suomen oloihin (Lehtovaara, 1950).
Vaikka arvioinnin tirkednd kohteena oli dlykkyyden taso, huomiota koulu-
psykologien tutkimuksissa kiinnitettiin lapsen keskittymiskykyyn ja tyos-
kentelytaitoihin, itseluottamukseen ja asemaan toveripiirissi. 1970-luvulla
arviointia tehtiin alun perin ruotsalaisella Malmqvistin koulukypsyystestil-
1a. Lapsen kehitysti ajatellen koulukypsyys jaettiin usein élylliseen, fyysi-
seen, emotionaaliseen ja sosiaaliseen alueeseen (Poijarvi & Teikari, 1968).

Erityisesti Oinosen (1969) vaikutuksesta koulukypsyysajattelua ryh-
dyttiin kritisoimaan ja termistoon otettiin koulukypsyyden ohella ajatus
kouluvalmiudesta, johon kypsymisen ohella vaikuttaa my0s ympéristo.
1980-luvulla myos lastenneuvolat ottivat osaa lapsen kouluvalmiuden ar-
viointiin kdyttéon otetun S5-vuotistarkastusten yhteydessd, joka kéaytanto-
nd on jatkunut nykypéiviin. 5-vuotistarkastusten oheen on vuodesta 2009
lahtien otettu vield kéyttoon lapsen yleiset terveydenhoitajan ja lddkérin
suorittamat terveystarkastukset, jotka suoritetaan ennen kouluikédi neljian
kuukauden, puolentoista vuoden ja neljan vuoden idssa.

Vaikka nykyiset nikemykset kouluvalmiuden/koulukypsyyden méaa-
rittelystd eivit ole yhtenevéisid, kouluvalmiuden médarittdmisessd kohdis-
tetaan huomio lapsen kognitiiviseen, fyysiseen ja sosio-emotionaalisen
kehittymiseen, johon vaikuttavat sekd kysyminen ettd ymparistd (esim.
Linnild, 2006). Suhteellisen runsaasti kdytdssa olevassa Turun kouluval-
miuden arvioinnissa kohdistaan huomiota seuraaviin asioihin (esim. Huo-
lila ym.,1999):
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* Omatoimisuus piivittdisissd toiminnoissa (pukeminen ja riisuminen,
syominen, siisteys, paivirytmi)

* Sosiaaliset taidot ja tunneilmaisu (suhtautumien aikuisiin, leikkitai-
dot ja suhtautumien toisiin lapsiin)

* Motoriikka, visuo-motoriikka ja hahmotus (esim. heittdd ja ottaa
kiinni palloa, kynéote, perusmuodot, palapelien kokoaminen)

* Kielelliset valmiudet (esim. kuuntelee satuja ja muistaa niité, riimit-
telee, rytmittdd sanoja tavujen mukaiset, kuuntelee ja tunnistaa sa-
nojen alkuéanteitd)

* Matemaattiset valmiudet (litkutaan lukualueella 1-10)

 Tyoskentelytaidot ja kdyttdytyminen oppimistilanteissa (esim. kes-
kittyy toimintaan vapaassa ja ohjatussa ryhmétoiminnassa, noudat-
taa sddntdja leikissa ja peleissd, kykenee itsendiseen tydskentelyyn)

Kouluun tulon ldhestyessd voidaan suorittaa lapselle kouluvalmiu-
den arviointi. Arviointiin pdddytddn lapsen vanhempien suostumuksella
yhteistyossd joko péivikodin tai koulun kanssa. Keskeisessd asemassa on
psykologien suorittama arviointi. Nykyisen maamme psykologit kayttavét
kouluvalmiuden arvioinnissa kansainvilistd perustestistod (Wechsler-tes-
tiston versio alle 6-vuotialle ja yli 6-vuotialle). My0s Suomessa kehitet-
tyd lasten neuropsykologista NEPSY-testistod kiytetddan. Ndiden lisdksi
saatetaan kayttdd lukemisen vaikeuksia kartoittavia testejd (esim. nopean
sarjallisen nimedmiset testi, lukukisitetesti, ihmisen piirtimisen testi ja
visuaalismotorisen integraation testid: VIM-piirrostesti). Myos persoonal-
lisuuden piirteitd ja tunne- eldmai kartoittavia testeja voidaan kayttdaa (Ah-
tola & Kotturi, 2011). Lausunnossaan psykologit pyrkivéit muodostaan ko-
konaiskuvan lapsen pééttelytaidoista, karkea- ja hienomotorisista taidoista,
muistitoiminnoista, tarkkaavaisuudesta, ja toiminnan ohjaukseen liittyvisté
taidoista seké lapsen motivaatiosta ja asennoitumisesta koulutydskentelyyn
(Nevalainen, 2007; Kontturi, 2011).

Kouluvalmius késitteend ja sen arvioiminen eivit ole yksiselitteisié.
On esitetty, ettd kouluvalmiuden sijaan tulisi puhua mieluummin oppimis-
valmiuksista tai koulun valmiudesta ottaa vastaan koulutulokkaita (esim.
Linnild, 2006). Kouluvalmiustutkimus on yleensé aikaa vieva prosessi,
johon osallistuvat vanhemmat, lapsi ja asiantuntijat. Néin ei ole mikddn
ihme, ettd kouluvalmistutkimus prosessina ja sen tulokset herdttavét eri-
laisia tulkintoja ja monenlaisia tunteita. Vanhempien kannalta esiopetus
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on tirked, koska vanhemmat yleensi téssd ikdvaiheessa motivoituvat ja
kiinnostuvat lastensa kouluvalmiudesta (Linnild 2006).

Esiopetuksella on nykyisin valmius tyostdd menestykselld yleisid, te-
hostettuja ja erityisid tukimuotoja jo ennen kouluun siirtymistd. Néin aina-
kin osa kouluvalmiuden ongelmista voidaan tunnistaa ja ennalta ehkaistd
ajoissa. Téssd mielessd kouluvalmiustutkimusten ajoittaminen esiopetus-
vaiheen kevédseen voi olla liian my6hdinen ajankohta. Monessa tapauk-
sessa ennalta ehkéisyyn pitdd ryhtyd jo ennen esikouluvaihetta paivéhoi-
don ja terveydenhuollon yhteistyond. Myds peruskoululakia on dskettéin
uudistettu erityisesti opiskelun tuen osalta (Laki peruskoululain muutta-
misesta, 2011). Lakiin liittyen Psykologiliitto on lausunnossaan ilmoitta-
nut olevansa valmis omalta osaltaan tehostamaan psykologista toimintaa
varhaiskasvatuksessa.

Kouluvalmiustutkimuksen puutteina on havaittu vanhempien liian
véhille jadnyt tukeminen, tiedonkulun ongelmat ja puutteet lasten seu-
rannassa (Kontturi, 2011). Kouluvalmiustutkimuksen tirkeimpdné antina
voi pitdd tietoa lapsen kehittymisen ja oppimisen vahvoista ja tuettavista
alueista sekd suosituksista, joilla lapsen oppimista voidaan tukea koulussa
(Kontturi, 2011). Kaikkein keskeisimpand viime kddessi on se, miten on-
nistuneesti kouluvalmiustutkimuksen tuloksia ja suosituksia voidaan siirtdé
opetuskaytintoon.

Kouluvalmiuden pedagogista tarkastelua

Kouluun siirtymistd ajatelleen esiopetuksella on ensisijainen pedagogi-
nen vastuu tukea ja valmentaa lasta siirtyméén kouluun. Keskinen kysy-
mys tdlloin on, millaisen valmiuden maamme esiopetus antaa kouluun
siirtymiselle?

Arvioitaessa esiopetuksen toimivuutta ja vaikuttavuutta Helsingin
kaupungissa opettajat painottivat arvoissaan tirkeimmiksi mindkuvaan ja
tunne-eldméén, altruismiin ja erilaisuuden hyviksymiseen, sosiaalistumi-
seen sekd eettiseen kasvatukseen liittyvé tavoitteita (Hytonen ja Krokfors,
2002). Naihin ndhden huomattavasti vihemmaén painotettiin erilaisten kat-
somusten arvostamista, oman uskonnon keskeisié siséltja ja musiikkia.

Esiopetuksen keskeiseni tarkoituksen on valmentaa lapsia ja vanhem-
pia kouluun siirtymisessd. Tdmi siirtymé tuo Suomessa mukanaan muu-
toksia opetussuunnitelmassa, opetushenkilostdssi ja oppimisymparistossa.
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Helsingin esiopetusta tutkittaessa opettajat arvioivat sitd, miten opetus-
suunnitelman tavoitteet olivat toteutuneet keskiméirin ryhmétasolla esi-
opetuksessa ja koulun 1. luokalla (Hytonen, 2004). Tuloksena oli, ettd
esiopetuksen opettajat arvioivat lasten saavuttaneen parhaiten fyysisen ja
motorisen alueen, ympdaristo- ja luontotiedon sekéd esiopetuksen yleiset ta-
voitteet. Ndihin ndhden huomattavasti alempaa olivat tavoitteiden saavu-
tukset erityisesti etiikassa ja katsomuksessa seka taidekasvatuksessa. Kun
lapset olivat siirtyneet kouluun alkuopettajat arvioivat, ettd lapset olivat
saavuttaneet koulussa parhaiten matematiikkaan ja &didinkieleen liittyvét
tavoitteet ja ndin ndhden heikommin erityisesti musiikkiin ja etiikkaan liit-
tyvit tavoitteet. Tulosten perusteella esitettiin johtopaitds, jonka mukaan
esiopetuksen siirtovaikutus kouluoppimiseen voisi olla voimakkainta ma-
tematiikkaan, kieleen ja oppimisen taitoihin liittyvissé tavoitteissa.

Syventdvissi analyysissa Helsinki-aineistolla Lumiaro (2007) selvitti
alkuopettajien arvioita esiopetuksen toimivuudesta. Tulosten mukaan lap-
set osoittivat koulun aloittamisvaiheessa vahvinta osaamista kiinnostukses-
sa lukemiseen ja kirjoittamiseen seké terveyskasvatuksen (terveet eldmin-
tavat) ja litkkunnan (liikkunnalliset perustaidot ja ilo litkunnassa) alueilla.
Vastaavasti heikoimmat osaamisalueet olivat tieto- ja viestintitekniikassa
sekd musiikkikasvatuksessa (musiikillisten perinteiden tunteminen). Toi-
nen merkittdva tulos oli se, ettd koulun yhteydessé toteutettu esiopetus
tuotti opettajien kasityksen mukaan parempaa osaamista kuin péivihoi-
don yhteydessé toiminut. Erot olivat tieto- ja viestintdteknisissd taidoissa
sekd taito- ja taideaineissa. Sen sijaan pdivdhoidon yhteydessé toteutettu
esiopetus oli vahvistanut opettajien havaintojen mukaan enemmin lasten
sosiaalisia taitoja kuin koulun tarjoama esiopetus. Kolmas huomion arvoi-
nen tulos oli se, ettd opettajat nikivit koulun aloittamisen onnistumisen
kannalta keskeisimpiné lapsen myonteisen suhtautumiseen kouluun ja kou-
lunkéyntiin sekd valmiuden toimia luokkatilanteissa.

Esiopetuksen toteutus ei kuitenkaan ole yhdenmukaista. Esiopetuksen
joustavat jérjestelyt maassamme antavat mahdollisuuden toteuttaa esiope-
tusta pedagogisesti erilaisista toimintamuodoista ja toimintakulttuureista
kasin. Tutkiessaan esiopetuksen toimintakulttuuria Helsingin kaupungis-
sa Brotherus (2004) analysoi esiopetusta pdivikodin 6-vuotiaiden esiope-
tusryhmaéssé, pdivikodin 3—6 -vuotiaiden ryhmaéssé, koulun esiluokassa ja
koulun esi- ja alkuopetusluokassa.
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Brotheruksen tutkimuksessa kévi ilmi, ettd pdivikodin 6-vuotiaiden
ryhmén esiopetuksessa korostui didinkielen taitojen oppiminen. Lapset
olettivat oppivansa paiviakodissa mutta erityisesti alkuopetuksessa my0s
matematiikkaa. Toiminnassa oli tarkasti médriteltyjd oppituokiota ja vapaa-
ta leikkipainotteista aktiviteettia sekd perushoitotilanteiden ja arjen toimin-
tojen jaksottelua. Oppimisympéristo oli jarjestetty toimintanurkkauksiin.
Lapset pitivét erityisesti leikista ja ulkoilusta. Pdivakodin 3—6 -vuotiaiden
ryhmaéssi toteutetulle esiopetukselle oli tunnusomaista lapsikeskeisyys ja
lasten yksil6llinen tukeminen, teemaoppiminen, oppituokiot ja vapaa leik-
kitoiminta sekd perushoitotilanteiden ja arjen toimintojen jaksottelu. Lasten
mieltymykset olivat leikissi, erilaisissa tehtdvissé ja ulkoilussa. Oppimisen
painopiste oli didinkielessd. Toimintaympéristossé oli runsaasti lasten kes-
kindistd kommunikaatiota ja vuorovaikutusta.

Koulun esiluokassa toteutetulle esiopetukselle oli tunnusomaista tee-
matydskentely ja yhteistoiminnallinen oppiminen. Keskindistd vuorovai-
kutusta ja kommunikaatiota esiintyi niin vapaan kuin ohjatun toiminnan
yhteydessd. Lapset pitivét erityisesti leikistd, ulkoilusta ja liikunnasta.
Koulun esi- ja alkuopetuksen luokassa toteutetulle esiopetukselle oli tun-
nusomaista oppiainespainotteinen opetus ja ohjattu toiminta oppituntien
aikana. Keskiossé oli didinkieli, jossa tavoitteena oli luku- ja kirjoitustai-
don oppiminen. Erotuksena muihin esiopetuksen toteutustapoihin oli vé-
lituntitoiminta. Lasten mieltymykset kohdistuivat ulkoiluun, liikuntaan ja
didinkieleen.

Edell4 olevat havainnot osoittava, etti esiopetuksen toteutuksen eri
muodoilla on yhteisid mutta my0s erottavia piirteitd. Ratkaiseva erottava
tekija on silld, toteutuuko esiopetus paiviakodin ja koulun toimintaympa-
ristossd. Brotheruksen havainnot osoittavat, ettd paivikodin toimintakult-
tuurissa esiopetus toteutuu kodinomaisessa arjen toimintojen savyttimassa
toimintaympéristdssi, jossa korostetaan lapsen omatoimisuutta ja lasten
keskindista yhdessdoloa. Koulun toimintaympéristd luo sitd vastoin esiope-
tukselle tilaisuuksia opiskella koululaisen roolia ja oppimaan oppimisen
taitoja oppiaineskeskeisessi opetuskulttuurissa. Ero kouluoppimiseen on
véhiinen.

Esiopetuksen ja perusopetuksen viliset erot ilmenevit myds opet-
tajien pedagogisessa ajattelussa. Hartingin (2003) havaintojen mukaan
esiopettajien pedagogisessa ajattelussa korostuivat vuorovaikutuksen ja
lapsildahtéisyyden merkitys, kun vastaavasti alkuopettajille oli ominaista



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 131

opettajakeskeisyys. Esiopettajat pohtivat myos monipuolisemmin ja syvél-
lisemmin lapsen kehitystd alkuopettajiin nihden. Motivaation merkitysté
esiopettajat pohtivat suhteessa leikkiin ja oppimiseen, kun vastaavasti alku-
opettajien ajattelussa motivaation merkitys kohdistui oppimiseen. Eroa oli
myos metakognitiivisille taidoille ja lasten itseohjautuvuudelle annetuissa
merkityksissd. Ndiden pohtiminen oli tyypillisté esiopettajien keskuudessa.
Alkuopettajat hyviaksyivit periaatteessa lapsen itseohjautuvuuden, mutta
heidén ajattelussaan lapset olivat koulun alussa vield kehittyméttomid tdssi
taidossa. Erot suhtautumisessa lapsen itseohjautuvuuteen voi ymmartéé eri-
laisen pedagogisen kulttuurin kautta. Esiopetuksessa korostetaan sitd, ettd
lapset voivat asettaa itse oppimiselleen tavoitteita. Alkuopetuksessa itseoh-
jautuvuuden pohdinnan taustalla on opettajien asettamat oppimistavoitteet.

Tutkiessaan vanhempien nikemyksid lapsen siirtymisestd esiopetuk-
sesta perusopetukseen Karikoski (2008) havaitsi, ettd vanhemmat tiedosti-
vat lapsen kasvuympériston muuttuvan kouluun siirtymisessa lapsikeskei-
sesté leikkipainotteista oppimisympéristosti opettajajohtoiseksi tavoitteel-
liseksi oppimis- ja opetusymparistoksi. Ennen koulua vallinnut sosiaalinen
kasvatusymparistd muuttui koulussa vanhempien mielesté kohti yksin tyos-
kentelyn ymparistod, jota sdavytti kansalaiskasvatuksen toimintakulttuuri.

Karikosken (2008) tutkimuksessa verrattiin myds erilaisia esikoulu-
ympdristdjd. Kohteina olivat esiopetus kunnallisessa paivikodissa ja esi- ja
alkuopetuksen yhteistoimintayksikossa sekd Montessoripainotteinen péi-
vékoti ja esi- ja alkuopetuksen yhdysluokka. Tuloksissa kiinnitettiin huo-
miota sithen, miten lapset kasvoivat ja 10ysivit kouluun aloittajan rollin.
Paitulos oli, ettd vanhemmat arvioivat roolinmuutokset vahdisemmiksi
lapsilla, joita olivat saaneet esiopetuksen esi- ja alkuopetuksen yhdysluo-
killa. Tulos viittaa siihen, ettd ndin toteutettu esiopetus on mahdollistanut
koululaisen rollin kasvamisen jo esiopetusvuotena. Suurinta roolinmuutos-
ta vanhemmat havaitsivat pédivikodin toimintaymparistdssd esiopetuksen
saaneilla lapsilla mukaan lukien Montessoripéivékoti. Erilaisista kouluun
siirtymisen vaiheista huolimatta havaittiin kuitenkin, etti lapset sopeutuivat
vanhempien mukaan kouluympéristoon ja sen toimintakulttuuriin ensim-
mdisen kouluvuoden pééttyessd. Selityksend ndhtiin olevan koulun vahva
sopeuttava ja yhdenmukaistava toimintakulttuuri.

Silld, millaista pedagogiikka lapsi kohtaa esiopetuksessa ja koulun
alussa, on ratkaiseva merkitys koulun valmiudella kohdata erilaisia lapsia.
Rausku-Puttonen ja Lerkkanen (2010) ovat hahmotelleet keskeisia tekijoita,
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jota ovat yhteydessd lapsen oppimiseen ja motivaatioon esiopetuksessa ja
koulussa. Tutkijat korostivat kolmea keskeisti tekijdi, jotka ovat rakenne ja
prosessi seké lapsen akateeminen oppiminen ja sosiaalinen kehitys. Raken-
netekijoihin voidaan siséllyttdd opetussuunnitelmat, standardit, materiaali
ja opettajankoulutus. Keskeinen haaste prosessissa pelkistyy kysymykseen
siitd, miten lapsen tunnetuki, ohjauksellinen tuki ja toiminta jarjestetdan
esiopetuksessa ja koulun alussa. Seuraavassa muutama esimerkki tutkimus-
tuloksista (Alkuportaat-tutkimus) koskien eri tekijoiden vaikutuksia lasten
oppimiseen ja motivaatioon (Rausku-Puttonen & Lerkkanen, 2010):
Rakennetekijoissd pienempi luokka ja kouluavustajien suurempi méa-
rd auttoivat lukutaidon kehittymisessd 1. luokan aikana. Tamén lisdksi
opettajien vihdisempi stressikokemus ja suurempi kouluavustajien maara
auttoivat matematiikan taitojen kehittymisessd 1-luokan aikana. Kun tar-
kasteltiin prosessitekijoitd, opettajan antama tunnetuki, oppimisen tukemi-
nen ja ryhmén organisointi edistivdt vuorovaikutuksen laatua. Lapsi-/op-
pilasldhtdinen ohjaus edistivit akateemisten taitojen kehittymisté, sopeu-
tumista ja sitoutumista kouluun, sosiaalisia taitoja ja motivaatiota. Ndiden
liséiksi havaittiin, ettd opettajajohtoiset ohjauskaytinnot edistivét perustai-
tojen ja -valmiuksien (esim. kirjaintuntemus, lukutaito, matemaattiset tai-
dot) oppimista erityisesti oppimisvaikeuksia omaavilla lapsilla. Keskeisend
siirtymévaiheen pedagogiikan kannalta pidettiin huomion kiinnittdmisté
esiopetuksesta alkaen lapsiin, joilla oli heikot oppimisen ja kehittymisen
valmiudet, sukuriski ja heikko motivaatio. Lapsen valmiuksien ja taitojen
vahvistamisen ohella korostettiin myds motivaatiotekijoiden merkitysta.

Pohdintaa kouluun siirtymisesta ja
kouluvalmiudesta

Kouluun siirtymistd voidaan pitdd merkittdva varhaislapsuuden tapahtu-
mana, jota on pitkdin tarkastelu aikuisten antamien merkitysten kautta.
Tamén tarkastelun keskiossd on ollut lapsen kypsyminen (Linnild, 2006,
255-256). Yhtiéltd kouluun siirtymisen yhteydessd toivotaan kehityksel-
listd muutosta, jossa lapsuus muuttuu aikuismaisemmaksi ajatteluksi ja
toiminnaksi, jolle on ominaista esimerkiksi pddmaéadritietoisuus ja vas-
tuuntunto omasta oppimisesta ja kayttdytymisestd. Talloin on vaarana, et-
td unohdetaan lapsen luontaisen kypsymisen dynamiikka, joka ei etene
kaikilla lapsilla nopeasti, samanlaisena tai noudata etukéteen sdddettyd
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koulunalkamisikdd. Toisaalta koulukypsymisen idea voi ohjata ajattelu-
tapaan, jossa lapsen oletetaan kypsyvén pois monista aikaisemman kehi-
tyskauden oppimisvaikeuksistaan. Karttuva tieto oppimisvaikeuksista ja
niiden minimoimisesta osoittaa kuitenkin, ettd lapsen oppimisvaikeuksiin
tulee puuttua mahdollisimman varhain ja ettd toiminnan tulee olla hyvin
suunnittelua ja pitkdjannitteista.

Myos yksil6llisyyden korostaminen on problemaattista (Linnild 2006,
256—257). Yhtéélta yksilollisyyttd ylikorostetaan. Jo pitkdén on vallinnut
késitys, jonka mukaan kouluvalmius on lapsen yksil6llinen ominaisuus.
Yksilollisyyttd on vahvistanut edelleen modernina pitimamme konstruktii-
vinen oppimiskasitys, jonka mukaan jokainen lapsi hahmottaa, prosessoi ja
etenee oppimisessa yksilollisesti. Oletetaan, ettd lapset ovat aktiivisia oman
tietoisuutensa rakentajia, pienié tiedemiehié tai naisia, jotka kyseenalaista-
vat asioita ja ovat uteliaita hankkimaan tietoa kiinnostuksensa mukaisista
kohteista. Korostunut yksilokeskeisyys on omiaan herdttdmaan myds kri-
tiikkié ja seuraavan tapaisia vastakysymyksia:

* Luotetaanko oppimisessa liikaa lapsen omaan aktiivisuutteen ja
jatkuvaan uteliaisuuteen saada uutta tietoa?

» Kaikki lapset eivit osoita innokkuutta oma-aloitteiseen oppimiseen
eivitkd kykene ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan.

* Muodostuuko opettajan rooli passiiviseksi?

» Kanavoituuko lapsen oppiminen yksipuolisiin kohteisiin ja
kysymyksiin?

» Oppivatko lapset monipuolisia oppimisen taitoja:
pitkdjannitteisyys, perustiedot, taitojen harjoittelu jne.?

» Millainen on lasten oppimisen sosiaalinen ulottuvuus?

Pedagogista kritiikkid yksilokeskeisyyteen ovat esittidneet etenkin
postmodernin koulukunnan edustajat (esim. Beck, 1992; Dahlberg et al.,
1999). Heidén esiintuomansa kriittinen ldhestymistapa tarkastelee opetusta
ja oppimista demokratian ja tasa-arvon nédkokulmasta, jota voidaan nimit-
tdd emansipatoriseksi. Lahestymistapa suhtautuu kriittisesti idealistisiin
ja kehityspsykologisiin oppirakennelmiin, koska ne ovat historiattomia ja
eivit ota huomioon yhteiskunnan valtarakenteita yllépitdvid ns. piilo-ope-
tussuunnitelmallisia tekijoitd. Erityisen kritiikin kohteeksi on otettu jalki-
teollisen yhteiskunnan koulutusideologia, jossa tiedon tuottaminen ylittda
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sen hyodyntdmisen ja jossa kaikkien pitdisi olla jo pienestd pitden aktii-
visia itseohjautuvia oppijoita. Kriittisen tarkastelutavan mukaan tillainen
oppimisideologia johtaa noidankehéén: Jos usko oppimisen autonomiaan,
sithen ettd ei tarvitse ketdén tai selviytyy itse kaikesta oppimisesta ei toi-
mikaan, seurauksena on voimavarojen loppuminen, luottamuksen vdhene-
minen oppimiseen ja luovuttaminen. Ja kun oppija luovuttaa, hédn syrjaytyy
ja usein vield pysyvisti.

Toisaalta pedagoginen kdytintd voi toteutua ilman, ettd yksilollisyy-
den haastetta ei oteta huomioon riittdvasti (Linnild, 2006). Néin voi kéy-
dé silloin, kun pedagogista toiminta toteutetaan samanlaisin periaattein ja
haastein kaikille lapsille yhteisend oppimistarjontana. Pedagogisen ajatte-
lun taustalla on tunnistettavissa tilloin erddnlainen ihannekuva, mielikuva
tai normi koulukypsisti lapsista, joille pyritddn kehittiméain esiopetusvuo-
tena yhteisid kouluvalmiuksia varmistamaan koulunkéynnin ongelmaton
aloittaminen.

Kouluvalmiskysymyksessa on jadnyt taka-alalle lapsen dénen kuule-
minen. Jos pysihdymme miettimién, ketkd méirittelevit ja milld tavoin
lapsen kouluvalmiuden, emme juurin erchdy, jos toteamme, ettd méérit-
tdjatahona ovat ldhes yksinomaan aikuiset (opettajat, vanhemmat, koulu-
psykologit jne.). Kuitenkin Linnilén (2006, 257-258) tutkimusaineistosta
pelkistyi tirked johtopédtds, joka mukaan lasten antama merkitys koulun-
aloitukselle on erilainen kuin aikuisten. Lapsella on taipumus hahmottaa
koulunkdynnin alku nykyisyyden eiké tulevaisuuden maailmana. Keskeisti
merkitystéi lapsen ajattelussa ei ole valmiuksilla eikd oppimisessa pérjai-
misessd. Tamé kuulu aikuisten koulunkéynnille antamaan merkitykseen.
Nayttda siltd, ettd lapsi hahmottaa yleensd kouluun siirtymisen luonnolli-
sena tapahtumana, kun esiopetusvaihe pdittyy. Kouluun siirtymisen mer-
kitys néyttdd lapselle olevan mieluimmin yhteis6llinen kuin yksil6llinen.
Ystévien ja kavereiden merkitys on keskeinen. Lapsi toivoo koulun mah-
dollistavan etenkin toiminnallisuutta, litkkuntaa ja leikkia.

Linnildn havainnot lasten tulkinnasta saavat tukea ruotsalaisen Pram-
lingin suorittamista lapsihaastatteluista (esim. Pramling et al., 1995). Kes-
keinen koulua ja esikoulua erottava tekijd Ruotsissa tehtyjen havaintojen
mukaan oli leikki, joka koulussa rajoittuu 1dhes yksinomaan ulkoleikkeihin.
Lapsilla oli ruotsalaisessa tutkimuksessa térked viesti, joka on tarpeen ottaa
huomioon esiopetuspedagogiikassa my0ds meilld. Lapset nimittédin kokivat,
ettd heilld ei ollut esiopetuksessa tarpeeksi vaativia tehtdvid ja vaadittu
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oppiminen oli yksinkertaista esimerkiksi tydmééran ja vaatimustason suh-
teen. Lapset ndkivit kouluun siirtymisen voittopuolisesti myonteisena ja
jannittdvana tapahtumana. Kannustimena oli, ettd koulussa oppii uusia asi-
oista. Epdilyt ja pelot olivat 1dhinna sosiaalisia, koska lapset eivit voineet
tietdd ja tuntea tulevia opettajiaan ja oppilaitaan koulussa. Emotionaalista
pelkoa heritti ajatus ja tunne epdonnistumisesta.
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6 Kasvatuksen ja opetuksen laatu

Laadullisesti hyvan kasvatuksen ja opetuksen jarjestamistd on tullut kes-
keinen kehitystehtdva varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja koulussa.
Laatua arvioidaan ja kehitetddn eri tasoilla. Toimintaan osallistuvat koulu-
tuksen ja kasvatuksen jarjestijit, opetuksen ja kasvatuksen toteuttajat seké
tutkijat. Erityisen tdrkednd laadun ylldpitdiminen ja kehittiminen koetaan
ennen kouluikdd ja koulun alussa, koska lapset hyotyvit tdssa idssd eni-
ten laadullisesta hyvésti kasvatuksesta ja opetuksesta (esim. Sylva et al.,
2010). Laatua on tarkoituksenmukaista analysoida eri ulottuvuuksista ké-
sin hyodyntamalla alan tutkimusta ja kehittimisnakemyksia.

Mita laatu on?

Laatu on ominaisuus, jolla arvioidaan erinomaisuuden astetta. Téhén tar-
vitaan kriteerid, jolla mééritetéén tai todetaan laadun aste. Laadun arvioin-
ti voi olla subjektiivista tai objektiivista. Objektiivinen laadun méérittely
pyrkii havaintoihin, jotka ovat mahdollisimman virheettomié ja vertailukel-
poisia. Tdhdn padsemiksi laatua arvioidaan empiirisin mittavilinein. Sub-
jektiivinen arviointi perustuu johonkin, jota pidetdén hyvéna ja kdyttokel-
poisena. Arvio perustuu ymmartdmiseen. Laatu arvioidaan korkeaksi, jos
havainnot ylittdvit odotukset. Vastaavasti laatu arvioidaan matalaksi, jos
havainnot alittavat odotukset. Tyydyttavéssa laadussa havainnot ja odotuk-
set suhteutuvat toinen toisiinsa jokseenkin hyvin.

Laadun valvontaa on tehty erityisesti teollisissa tuotteissa. Tétd sil-
malla pitden on kehitetty standardeja, joiden avulla voidaan tunnistaa puut-
teelliset tuotteet, vahentdd vaihtelua ja saada aikaan kriteerit tdyttdvia sa-
mankaltaisia tuotteita, jotka tyydyttavét asiakkaita, tuotteiden kayttéjia ja
niiden kehittdjid sekd heidén tarpeitaan. Teollisuudessa laadun tarkkailu
ja arviointi ovat levinneet yhteiskunnan eri sektoreille ja tétd kautta myos
kasvatukseen ja opetukseen. Esimerkiksi opetus- ja kulttuuriministerion
koulutuksen ja  tutkimuksen kehittimissuunnitelmassa  vuosille
2011-2016 korostetiin laadukkaiden sivistyspalvelujen merkitysta,
perusopetuksen  kehittdmisessd  tasalaatuista  saatavuutta  sekid
koulutuksen arvioinnissa ja saatavuudessa méérdllistd ja laadullista
ennakointia. Kasvatuksen kehit-timisessd méérdn ohella laadulla on
yhtd keskeisempi merkitys. Laatua tutkitaan ja arvioidaan, jotta
kasvatuspalvelut olisivat mahdollisimman
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laadukkaita ja ndin tyydyttavét asiakkaiden, palvelujen tuottajien ja val-
tiovallan toiveita.

Kasvatuksessa ja opetuksessa on korostettu, ettd laadun méaérittely pe-
rustuu viime kddessa sithen, millaiseksi laatu halutaan kisittaa (esim. Moss
1994; Penn, 1994; Dahlberg et al., 1999). Késitykset voidaan pelkistia
kahteen erilaiseen ldhestymistapaan, jotka voivat myds taitavasti kiytetty-
nd tdydentdd toisiaan. Nistd toinen on analyyttinen. Téll6in laatu pyritdan
médrittimadn mahdollisimman objektiivisesti yleisiin kriteereihin tai indi-
kaattoreihin. Arviointivélineind pyritdén kayttdmadn yhteismitallisuuteen
perustuvia kriteeripohjaisia mittavilineitd, joilla on usein kansainvélinen
perusta (esim. Harmsin ja Cliffordin kehittdima Early childhood environ-
mental rating scale (ECERS), 1980; High/Scope Program Quality Assess-
ment - Preschool version, 1998; LIS-YC, 1994). Toista lihestymistapaa
voidaan nimittdd dynaamiseksi. Talloin laatua ldhestytdén subjektiivisesti
litsevaan kasvatuskulttuuriin ja sen puitteisiin liittyviné, arvosidonnaisena
ja erilaisia intressejd siséltdvind (esim. lapset, vanhemmat, opettajat, hal-
lintovirkamiehet/tarkastajat, esimiehet jne.).

Tassa julkaisussa tarkastellaan kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen
laatua kansainvilisten ja kotimaisten tutkimuksen ja raporttien avulla. Koh-
teina ovat varhaiskasvatus, esiopetus ja koulu.

OECD:n arvioita Suomen
varhaiskasvatusjiarjestelmista

Suomen varhaiskasvatusjérjestelméd on OECD-jérjeston taholta analysoi-
tu yksityiskohtaisemmin vertaamilla sitd muihin maihin, joista vertailuun
on valittu Ranska ja Irlanti (Bennett, 2006). Tavoitteena on ollut pelkistda
kansallisen varhaiskasvatusjérjestelmén keskeisid laatuun liittyvid ulottu-
vuuksia. OECD:n vertailun perusteella suomalaisen varhaiskasvatusjarjes-
telmén vahvuuksina korostuvat seuraavat (Bennet, 2006):

* Aikuisten lukumiéréin suhde lapsiryhmén kokoon on suotuisa.

 Opettajat hyvin koulutettuja, koulutus (lastentarhanopettajat) on
pétevad ja pienid lapsia painottavaa.

» Pedagoginen ldhestymistapa lapsiin on kokonaisvaltaista.
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* Opetussuunnitelma on kokonaisvaltainen ja tunnustaa lapsen
aktiivisen roolin sekd oppijana ettd sosiaalisena toimijana.

* Piivikodit, esikoulut ja koulut ovat itsenéisié.

 Lapset hyviksytddn arvokkaina yksildin4, joilla on erilaisia
tarpeita ja lahjakkuuksia.

* Vanhemmat huomioidaan kumppaneina.

* Oppiminen tapahtuu erilaisissa ymparistdissa.

* Tukipalvelut ovat hyvin kiytossa.

» Verkostumista ja alueellista koordinaatiota korostetaan.

» Laatua varmistetaan osallistuvalla arvioinnilla ja tutkimuksella.

* Koulutus on taloudellista verrattuna moniin muihin maihin.

» Koulutuksen tasa-arvo on keskeinen koulutuspoliittinen arvo, jolla
halutaan pitdé ylla ja lisdtd yhteen kuuluvuutta. Tama heijastuu
lapsikdyhyysasteeseen, joka on Suomessa alhainen (2,8 %)
verrattuna useimpiin muihin maihin (Ranska=7.5 %, Irlanti = 15
%).

 Saavutukset koulussa ovat olleet korkeita esimerkiksi PISA
-tutkimuksissa.

« Aitiysloma 5 kk, vanhempainloma 6 kk, hoitovapaa 36 kk;
palkallinen. Muissa maissa yleensd palkallinen on vain &itiysloma.

OECD:n vertailun perustella on tuotu esiin Suomen varhaiskasvatukseen
liittyvén jarjestelmdn mahdollisia rajoituksia, joiden suhteen toivotaan ke-
hittdmistoimenpiteitd (Bennett, 20006):

* Miten arvioidaan maata kattavalla ja systemaattisella tavalla lapsen
keskeiset suoritteet kehittymisessé ja oppimisessa?

 Piivikotien toteuttamalla varhaiskasvatuksella on suhteessa moniin
muihin EU- maihin alhainen kattavuus 3—5 -vuotiaiden keskuudessa.

* Miten voidaan sovittaa paremmin yhteen yhtdlta tydelamén ja kas-
vatuksen ja toisaalta opetuksen ja hoidon tarpeet? Suomessa naisia,
joilla on pienid lapsia osa-aikatydsséd on vain 15 % kun esimerkik-
si Ranskassa vastaava luku on noin 24 % ja Irlannissa noin 35 %.

OECD:n vertailevan aineiston perustella suomalaiselle varhaiskasvatuk-
selle ja esiopetukselle on tunnusomaista késitykset, joita esiintyy pohjois-
maissa. Néitd ovat



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 139

» Demokraattiset arvot, inkluusio, laajat perusteet, opetuksen paikal-
linen kehittdminen.

* Laajat kehitystavoitteet, lapsi toimii yhdessa opettajan ja toisten op-
pijoiden kanssa, vertaisryhmén vuorovaikutus.

 Tavoitteet ovat yleisid, leikkid, musiikkia, taiteita, oppimisprojek-
teja sekd vuorovaikutusta vertaisryhméén ja luontoon korostetaan.

» Lapsen yksil6lliset tavoitteet méadritellddn lapsesta eiké kehitysnor-
meista késin.

» Oppiminen liittyy kulttuurisesti arvostettuihin aiheisiin ja teemoihin,
joihin lapsella on kiinnostus.

» Korostetaan kehittyvaa yksilollistd kieltd ja suullista ilmaisua. Lu-
kemiseen ja kirjoittamiseen liittyy paljon leikkid.

Suomen ja pohjoismaisen varhaiskasvatuksen hahmottaminen poikkeaa
useissa maissa omaksutusta esikoulumaisesta 1dhestymistavasta (Bennett,
2006). Esimerkiksi Ranskan ja Irlannin varhaiskasvatuspedagogiikalle on
tunnusomaista seuraavan tapaiset periaatteet:

* Opetussuunnitelmaa pyritddn kehittimaan keskitetysti autonomiaa ja
kilpailua korostaen. Myds oppimisessa kilpaillaan paremmuudesta.

* Painotetaan oppimisstandardeja, luokkamaista ymparistdd, opetusta,
opettajien roolia ja lasten valmentamista kouluun.

* Tavoitteet sekd odotetut tulokset ja kompetenssit mééritetdin mah-
dollisimman tarkkaan etukéteen.

* Arviointia ja testausta korostetaan, vaikka lapsi ei yleensé osaa lukea.

 Opetus tapahtuu oppiaineittain.

* Painotetaan kansallista kielen suullista ja ddntdmyksellistd osaamis-
ta sekd luku- ja kirjoitustaidon kehittymisté.

Vuonna 2012 OECD-verkosto teki laajan varhaiskasvatuksen laatua kos-
kevan arvion, jossa my6s Suomi oli mukana (Taguma et al., 2012). Laa-
dun rakenteissa pidettiin Suomessa mydnteisend henkildstomitoitusta suh-
teessa lasten méaraan ikdvuosina 1-6. Varhaiskasvatukseen osallistumisas-
tetta sen sijaan pidettiin alhaisena. Kasvatuksesta ja opetuksesta vastaavan
henkil6ston koulutustasoa Suomessa pidetiin yleisesti ottaen laadullisesti
korkeana. Samaan tasoon yltdvat myos esimerkiksi Ruotsi ja Uusi-Seelan-
ti. Raportissa kuitenkin tuodaan esiin, ettd henkildstdssd on monenlaisen
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koulutuksen saaneita ja varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen opettajien
koulutuksen tasossa on eroja. Esimerkiksi Ruotsissa ja Uudessa-Seelannis-
sa on ryhdytty uudistamaan henkildston koulutusta ja sen laatuvaatimuk-
sia. Uudessa-Seelannissa kiinnitetddn lisdéintyvdd huomiota uusiin laatu-
vaatimuksiin henkiloston koulutuksessa. Ruotsissa kehitetddan uudentyy-
pisté ja yhtendisempad koulutusta laadun parantamiseksi. Kasvatushenki-
16ston tdydennyskoulutuksen jarjestdiminen saa arvioinnissa kiitosta. Laa-
dun kehittimisessd OECD-verkosto kehottaa jdsenmaitaan kiinnittiméaén
huomiota henkildston patevyyden parantamiseen, pétevian tyOvoiman
saatavuuteen ja johtajuuden kehittdmiseen.

Pitkin aikavilin analyysit lapsen oppimisesta ja
kehittymisestid varhaisvuosina

Varhaiskasvatuksen laatu ja lasten kehittyminen Ruotsissa

Ruotsissa on suoritettu merkittiva pitkdn aikavélin tutkimus varhaiskasva-
tuksen vaikutuksista myohempaén kehittymiseen. Tutkimus perustui vuon-
na 1968 aloitettuun seurantatutkimukseen, jossa oli mukana 119 lasta, joilla
oli erilainen pdivahoitokokemus (Andersson, 1986; Andersson, 1992; An-
dersson & Strander, 2004). Osa lapsista oli ollut yksivuotiaasta ldhtien pit-
kadn péiviakodeissa aina koulunkéyntiin asti. Toisen ryhméin muodostivat
paivikodeissa vihemmaén aikaa olleet lapset. Kolmannen ryhméan muodos-
tivat lapset, jotka olivat olleet ensiksi perhepdivdhoidossa mutta siirtyneet
tdmain jdlkeen péivikoteihin. Neljanteen ryhmédin kuuluneet lapset olivat
olleet padsdantdisesti perhepédivihoidossa, mutta tdimén lisdiksi myds 1—
2 vuotta osa-aikaisessa pédivikodissa. Viidennen ryhmén lapset olivat ol-
leet padsdantdisesti kotihoidossa, mutta myos osa-aikaisessa pdivikodissa.

Kun tutkijat arvioivat lasten tiedollisia ja sosiaalisia valmiuksia 8-vuo-
den idssd he pystyvit osoittamaan, ettd pdiviakodeissa 1-2 -vuotiaasta alka-
en olleet lapset omasivat parhaimmat mitatut valmiudet seké kognitiivises-
sa ettd sosiaalisessa kehittymisessd. Suurimmat erot olivat kotona hoidettu-
jen ja pitkdén paivikodeissa olleiden lasten vililld. Kun lapsia oli seurattu
25 vuotta, tulokset osoittivat, ettd paivikodeissa varhain (1-2 -vuotiaat)
ja pitkddn (koulunkdyntiin asti) hoidetut lapset olivat menestyneet myo-
hemmissa eldmissddn parhaiten, kun kriteereiné olivat hankittu koulutus,
tyytyvéisyys tyohon ja myonteinen suhtautuminen elamain.
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Seurantatutkimuksensa tulosten perusteella tutkijat pohtivat paivéhoi-
don laatua. Laadun indikaattoreiksi nostettiin esiin paivdhoitohenkiloston
korkea koulutustaso, joka on yliopistotasoinen suurella osalla henkil6sto4.
Korkeatasoisen pedagogisen koulutuksen kautta paivikoteihin muodostuu
suunnitelmallinen pedagoginen kasvatus- ja opetuskulttuuri, joka voi alkaa
jo 1-vuoden idsséd. Koulutuksen lisdksi tutkijat padttelivit, ettd varhaiskas-
vatuksen laatutekijat henkiloston patevyysvaatimuksissa, ryhmékoossa ja
henkil6kunnan méérédstd suhteessa lasten médrddn selittivét varhaiskasva-
tuksen myonteiset pitkdn tdhtdimen saavutukset.

Varhaiskasvatuksen pitkiaikaisvaikutukset High/Scope
-tutkimuksessa

Pitkdjinnitteinen laatua arvioiva pitkittdistutkimus on tehty USA:ssa
(Weikart, 1996; Schweinhart & Weikart, 1981; Schweinhart et al., 1985;
Schweinhart & Weikart, 1988; Schweinhart et al.,1993; Barnett, 1996;
Schweinhart et al., 2005; Schweinhart et al., 2010). Tutkimuksessa seurat-
tiin kahta umpimahkéén valittua lapsiryhméa (n=123), joista toinen ikdvuo-
sina 3-5 sai korkeatasoista varhaiskasvatusta. Toisen ryhmén lapset (kont-
rolliryhmd) olivat kotihoidossa. Lapset olivat asuinalueella Michiganissa,
joka oli riskialtis lapsen kehittymiselle. Lapsia on seurattu systemaattises-
ti vuodesta 1962 alkaen 40-vuoden ikddn (Schweinhart et al., 2005). Ver-
rattuna kontrolliryhméaén lasten kognitiiviset saavutukset olivat paremmat
esiopetuksen péittovaiheessa, lapset menestyivit paremmin koulun oppi-
aineissa (10-vuotiaat), nuorten oppimistulokset ja sosiaalinen kéyttaytymi-
nen koulun ulkopuolella oli parempi (15-vuotiaat) sekd koulusaavutukset,
tydeldmadn kiinnittyminen ja vastuuntuntoinen antisosiaalinen kéyttayty-
minen parempaa (19-vuoden ikd).

Koulutusjarjestelmin aikaisen seurannan pééttymisen jilkeen seu-
rantaa jatkettiin ensin ikdvuoteen 27. Verrattuna kontrolliryhmaén esiope-
tukseen osallistuneiden lasten rikosrekisteri on huomattavasti pienempi,
sosio-ekonominen status korkeampi, menestyminen koulutuksessa parem-
pi ja kiinnittyminen perhe-eldmiin ehyempdd. Kun seurantaa jatkettiin
vield 40-vuoden ikédn, aikuisten eldmén laatu arvioitiin myonteisemmaksi
(Schweinhart et al., 2005). Tété osoittivat esimerkiksi korkeammat ansio-
tulot, pysyvammit tyopaikat, alhaisempi alttius rikollisuuteen seké korke-
ampi koulutushalukkuus ja sen avulla hankittu koulutustaso. Seurannassa
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havaittiin, etti esiopetusta saaneiden lasten kehittyminen ja oppiminen seké
myo6hempi aikuiseldmén laatu ndyttdytyivét systemaattisesti paremmalta
verrattuna kodissa hoidettuihin lapsiin. Seurannan indikaattorit kohdennet-
tiin kasvatukseen, rikolliseen kdyttdytymiseen, taloudelliseen hyvinvoin-
tiin, perhe- eldmédn ja terveyteen. Esiopetusta 3—5 -vuotiaina saaneiden
lasten kognitiiviset suoritukset tehostuivat vuosina 5—7, koulusaavutukset
paranivat ikdvuoteen 14 asti ja lukuaineiden oppiminen tehostui lukiossa
(paattovaihe 19-vuotiaana). Seurannan paattovaiheessa havaittiin, ettd esi-
opetusta saaneiden tulotaso oli korkeampi ja rikollisuus alhaisempi kuin
kotona hoidettujen.

Pitkd seuranta on antanut tictoa siitd, millaiset esiopetukseen ja sen
toteuttamiseen liittyvit tekijdt voisivat selittdd lasten mydnteistd kehitty-
mistd pitkélle aikuisikdén. Tutkijoiden mukaan systemaattiset erot esiope-
tusta saaneiden ja kotona hoidettujen lasten vélilld selittyvét monelta osin
varhaiskasvatuksen laatutekijoilla. Naitd olivat:

» Kehittyminen ja oppiminen hahmotetaan kokonaisvaltaisena, kaik-
ki oppimisen alueet tulee ndhda yhti tirkeina.

 Korostetaan lapsen aloitteellisuutta, sosiaalisten suhteiden vastuun-
tuntoa seka ajattelun ja pédttelyn taitoja.

» Kehitetdin lasten kielellisii taitoja.

* Ohjataan lasten taitoja kuunnella, seurata ohjeita, kokonaismotori-
sia taitoja ja fyysisen energian kanavointia (esim. musiikkiliikun-
nan avulla).

* Opettajien tehostettu tdydennyskoulutus ja tyonohjaus ovat laadun
yllapitdmisessé keskeista.

» Lapsen kehittymisen ja oppimisen systemaattinen, yksityiskohtai-
nen ja jatkuva arviointi luo perustan lapsen kehittymisen ja oppimi-
sen ymmartdmiseen ja tukemiseen.

¢ Tehostetut kotikdynnit ja vanhempien neuvonta ja tuki auttavat mo-
nella tavoin lapsen oppimisen ja kehittymisen laadun ylldpidossa ja
parantamisessa.
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USA:n kansallisen tutkimuslaitoksen arviot
varhaiskasvatuksen pitkaaikaisvaikutuksista

Varhaiskasvatuksen pitkédaikaisvaikutuksia on USA:ssa tutkinut jo 1970-Iu-
vun alusta ldhtien kansallinen tutkimuslaitos (NICHD), joka seuraa ja arvi-
oi varhaiskasvatuksen ja hoidon laatua (esim. NICHD Early Child Care Re-
search Network, 2002; NICHD Early Child Care Research Network, 2005;
Belsky et al., 2007; Vandell, 2010). Vuonna 2010 raportoidussa seuranta-
tutkimuksessa analysoitiin kodin ulkopuolisessa hoidossa ja kasvatuksesta
olleiden 0—4,5 -vuotiaiden lasten (n=1364) pitkdaikaiskehittymisti 15-vuo-
den ikdédn (Vandell, 2010). Tulokset osoittivat, ettd lasten varhaisen kasva-
tuksen ja hoidon korkea laatu ennusti 15-vuoden idssd korkeampaa tasoa
kognitiivisissa kouluoppimiseen liittyvissd saavutuksissa ja vihdisempéd
probleemakayttaytymistd, jona pidettiin esimerkiksi toisten lyomista, kurit-
tomuutta, levottomuutta, asioiden vastustamista jne. Sen sijaan kodin ulko-
puolisessa kasvatuksessa ja hoidossa olon pituus (véhintddn 10 tuntia vii-
kossa, keskiarvo 16 tuntia viikossa) yhdistyi ulospdin suuntautuvan prob-
leemakéyttdytymisen maédran lisddntymiseen. Hieman aikaisemmin tehty
seuranta 12-vuoden idssd osoitti samalla aineistolla vastaavanlaisia tulok-
sia (Belsky et al., 2007). On myos ndyttda siité, ettd laadullisesti korkea-
tasoisen varhaiskasvatuksen ja hoidon vaikutukset ndkyvét seurannoissa
erdissd tapauksissa jo varhaiskasvatuksen péittovaiheessa (esim. Weikart
et al., 1970; Schweinhart et al.,1993; Schweinhart et al., 1980; Schwein-
hart et al., 2005).

Kansainvilinen IEA Preprimary -projekti

Varhaiskasvatuksen vaikutuksia ikdvuosina 4—7 on analysoitu kansainvi-
lisen IEA Preprimary Study -projektin yhteydessd seurantatutkimuksella
10 maassa Suomi mukaan lukien (Montie et al., 2007). Seurannassa kiin-
nitettiin huomiota kehittymisen ja oppimisen tuotoksiin kognitiivisella ja
kielelliselld alueella. 4-vuotiaiden lasten varhaiskasvatuksen prosesseista
hankittiin havainnoinnin avulla prosessitietoa opettajan pedagogisista ak-
tiviteeteista ja haastattelun avulla opettajan odotuksista lapsen kehittymi-
selle ja oppimiselle. Analyysissa oli mukana my0s opettajankoulutuksen
laatu ja méérd ja oppimismateriaalin méérd ja monipuolisuus. Kognitiivi-
sen alueen tuotosta mitattiin 4-vuoden idssd kognitiivisella (spatiaaliset
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suhteet ja médrd) ja kielen kehittymisen (vastaanottava ja ilmaisu) alueil-
la. 7-vuoden idssd kognitiivisen alueen mittaukset kohdistuivat spatiaali-
siin suhteisiin, méérddn, aikaan, muistiin ja ongelman ratkaisuun. Kielen

mittauksessa kohteena olivat kielen ymmartdminen, késitteiden nimedmi-

nen ja lauseen ymmaértdminen.

Tuloksissa eriteltiin kaikkia 10 maita koskevat samansuuntaiset tulok-
set ja tulokset, jotka olivat yhteydessd maakohtaisiin painotuksiin pedago-
gisessa kulttuurissa. Kaikki maita koskevat pdétulokset olivat:

4-vuotiaiden lasten valintaan perustuvien pedagogisten aktiviteet-
tien madran lisddntyessa kielellisen kehittymisen taso oli 7-vuoden
idsséd korkeampi.

Opettajankoulutuksen tason nousu 4-vuotiaiden lasten opettajilla
edisti kielellisen kehittymisen tasoa 7-vuoden idssé.

Mitd vdhemmain 4-vuotiaat lapset olivat kokoryhmatoiminnassa, sitd
parempia olivat heidén kognitiiviset suorituksensa 7-vuoden idssa.
Kun oppimismateriaalin mééré ja vaihtelevuus lisddntyi 4-vuoti-
aiden lasten pedagogiikassa, lasten kognitiiviset suoritukset olivat
paremmat.

Kun tuloksia analysoitiin ottaen huomioon maiden pedagoginen kulttuuri,
paitulokset olivat seuraavat:

Kielellinen kehittyminen:

Lisdantyvé aikuisten ja lasten vilinen vuorovaikutus 4-vuotiden pe-
dagogiikassa oli yhteydesséd parempaan kielen kehittymiseen 7-vuo-
den idssd maissa, joissa pedagoginen kulttuuri ei painottanut aikuis-
johtoista opettamista ja oppimista. Vastaavasti maissa, joissa pai-
notettiin aikuisjohtoista opettamista ja aktiviteetteja 4-vuoitiai-
den lasten pedagogiikassa, lasten kielellisen kehittymisen taso oli
alhaisempi.

4-vuotiaiden lasten vilisen vuorovaikutuksen médrin lisddntyessa
lasten kielellisen kehittymisen taso parantui maissa, joissa 4-vuo-
tiaiden lapsen pedagogiikassa kdytettiin vihemmaén kokoryhméak-
tiviteetteja. Sen sijaan maissa, joissa kaytettiin enemmén kokoryh-
méaktiviteetteja, lasten kielen kehittymisen ja oppimisen taso oli
matalampi.
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Lisdéntyvé 4-vuotiaiden lasten vilinen vuorovaikutus johti 7-vuo-
den idssd parempaan kielen kehittymisen ja oppimisen tasoon mais-
sa, joissa 4- vuotiaiden lasten opettajilla oli korkeita odotuksia lap-
sen kielen oppimisen tdrkeydestd. Jos 4-vuotiaiden lasten pedago-
gisessa kulttuurissa ei korostettu kielen oppimisen térkeyttd, lasten
kielen kehittymisen ja oppimisen taso jii matalammaksi.

Yhteys 4-vuotiaiden ja 7-vuotiaiden lasten kielen kehittymisen ja
oppimisen tasoon oli voimakkaampaa maissa, joissa 4-vuotiaiden
lasten opettajat osallistuivat ajallisesti enemmén lasten toimintoi-
hin. Maissa, joissa opettajien osallistumisen méérd oli alhaisempi,
7-vuotiaiden lasten kielellisen kehittymisen ja oppimisen taso oli
alhaisempi.

Kognitiivinen kehittyminen:

Lisddntyva aikuisten ja 4-vuotiaiden lasten vélinen vuorovaikutus
paransi kognitiivisia suorituksia maissa, joissa 4-vuotiaiden lasten
opettajat kdyttivit runsaasti lasten valintaan perustuvia aktiviteette-
ja. 7-vuotiaiden lasten kognitiiviset suoritukset olivat huonommat
maissa, joissa 4-vuotiaiden lasten opettajat kayttivdt vihemmaén las-
ten valintaan perustuvia aktiviteetteja.

4-vuotiaiden ja 7-vuotiaiden lasten kognitiivisen kehittymisen yh-
teys oli alhaisempi maissa, joissa 4-vuotiaiden lasten opettajat opet-
tivat useita aktiviteetteja lapsille. Vastaava yhteys oli voimakkaam-
pi maissa, joissa opettaja ei opettanut runsaasti 4-vuotiaille lapsil-
le aktiviteetteja.

4-vuotiaiden ja 7-vuotiaiden lasten kognitiivisen kehittymisen yh-
teys oli korkeampi maissa, joissa 4-vuotiaiden lasten opettajat suo-
sivat esiakateemisia lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan ak-
tiviteetteja. Maissa, joissa 4-vuotiaiden lasten opettajat eivit prefe-
roineet esiakateemisia aktiviteetteja, kognitiivisen kehittymisen ja
oppimisen taso oli alhaisempi.

IEA Preprimary Study-projektin tuloksista voidaan identifioida myds suo-
malaisen varhaiskasvatuksen laadullisia ulottuvuuksia. Tutkittaessa opetta-
jienja vanhempien odotuksia lasten kehittymisesté ja oppimisesta havaittiin,
ettd suomalaiset 4-vuotiaiden lasten opettajat ja my0ds vanhemmat pitivét
keskeisimpinéd odotuksina lasten kehittymisessd ja oppimisessa sosiaalisia
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taitoja vertaisryhmaéssé ja omatoimisuuden taitoja (Ojala, 2000; Ojala, 2004;
Ojala, 2005). Niihin néhden selvésti vihemman korostettiin kielellisii ja
motorisia taitoja. Sen sijaan varhaisia lukemisen, kirjoittamisen ja mate-
matiikan taitoja ei pidetty tdrkeind lapsen oppimisessa ja kehittymissé en-
nen esiopetusikéd. Erityisesti tdssd suhteessa odotukset poikkesivat muista
maista, jotka olivat Euroopasta, Aasiasta, Pohjois-Amerikasta (Yhdysval-
lat) ja Afrikasta (Nigeria). Mielenkiintoinen yksityiskohta Suomen aineis-
tossa oli se, ettd 4-vuotiaden lasten vanhemmat korostivat opettajia enem-
maén lasten kehittymisti lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan taidoissa.

IEA Preprimary Study -projektin yhteydessd havainnoitiin myds lasten
jaopettajien aktiviteetteja ja kasvatusprosesseja (Ojala, 2004; Ojala, 2005).
Lasten toimintaa havainnoitaessa pdivikodeissa suomalaiselle varhaiskas-
vatuspedagogiikalle oli tunnusomaista erityisesti karkea- ja hienomotoriik-
kaa aktivoivat toiminnot, joita oli noin 30 % aamupiivan aktiviteeteista
(Ojala, 2004). Seuraavaksi yleisimmaiksi muodostuivat sosiaaliseen vuo-
rovaikutukseen painottuvat aktiviteetit (19 %), joihin siséltyi perushoitoti-
lanteita, kontaktit muihin ja ryhmén hallintaa yllapitévat aktiviteetit. [lmai-
suun liittyvid aktiviteetteja oli noin 15 % aamupdivén aktiviteeteista. Sen
sijaan lukemiseen, kirjoittamiseen ja matematiikkaan (5 %) sekd emooti-
oihin kohdistuneita aktiviteetteja (2 %) tapahtui varsin vihdn aamupéivin
aktiviteeteissa. Kun vertailukohteeksi otetaan Irlanti, 4-vuotiaiden lasten
aktiviteetit painottuivat sielld esiakateemisten taitojen oppimisen tukemi-
seen, kirjoittamiseen ja matematiikaan (36 %). Sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen painottuvia lasten aktiviteetteja oli Irlannissa suurin piirtein sama
méard kuin Suomessa (17 %). Sen sijaan karkea- ja hienomotoristen akti-
viteettien madrd oli vahdinen (10 %) Suomeen verrattuna.

Kun suomalaisissa pdivdkodeissa tapahtuvia 4-vuotiaden lasten aktivi-
teetteja havainnoitiin kohdistamalla huomio opettajan toimintoihin, keskei-
sind olivat kolme erilaista aktiviteettia (Ojala, 2004). Niistd ensimméinen
kohdentui toiminnan suunnittelun, materiaalien, tilojen ja kasvatusympé-
riston jérjestdmiseen sekd perushoitoon (23 %). Toiseksi yleisin opettajan
toiminto oli opettaminen (20 %) ja kolmanneksi yleisin ohjaus (19 %). Kun
tuloksia verrataan Irlantiin, 4-vuotiaden lasten opettajien yleisin toiminta
sielld oli opettaminen (37 %), toiseksi yleisin oli osallistuminen lapsil-
le suunniteltuihin yhteisiin aktiviteetteihin (25 %) ja kolmanneksi yleisin
toimintakokonaisuus, johon kuului toiminnan suunnittelua, materiaalien,
tilojen ja kasvatusympériston jérjestdmistd sekd perushoitoa (16 %).
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Aktiviteettien havainnoinnin yhteydessa kiinnitettiin huomiota vield
erikseen edelld mainitussa vertailevassa kansainvilisessd varhaiskasvatus-
tutkimuksessa lasten toiminnan sosiaaliseen vuorovaikutukseen havainnoi-
malla sité, kenen kanssa lapsi toimi (Ojala, 2004). Tulosten mukaan suoma-
laiset lapset toimivat aamupdivén toiminnoissa pdivikodeissa useimmiten
pienessd ryhméssi (25 %), yksin (20 %), toisen lapsen kanssa (15 %) ja
suuressa ryhméssé ilman aikuista (8 %). Vahiten toimintaa tapahtui toi-
minnoissa, joissa aikuisella oli johtava asema (noin 6 %). Irlannissa lasten
toiminnan sosiaalinen konteksti oli Suomeen verrattuna kovin erilainen.
Aamupdivin aktiviteettien aikana 4-vuotias lapsi oli Irlannissa l&hes koko
ajan joko suuressa (50 %) tai pienessa (32 %) ryhméssa aikuisen kanssa.

Varhaiskasvatuksen pitkaaikaisvaikutukset Englannissa

Englannissa on vuodesta 1997 alkaen toteutettu pitkdaikaista EPPE-seu-
rantutkimusta, jossa arvioitiin erityyppisen varhaiskasvatuksen toimivuut-
ta ja vaikutuksia lasten kehittymiseen ikévuosina 3—11 (Sylva et al., 2004;
Sylva et al., 2010). Seuranta kisitti siirtymén esiopetuksesta perusopetuk-
seen. Tamain jilkeen seurantaa jatkettiin keskiasteella. Yhteensad 3000 lap-
sen otokseen tulleet lapset edustivat erilaisia varhaiskasvatuksen toteutus-
muotoja: leikkikerhot, yksityiset pdivihoitoryhmat, koulun yhteydessé toi-
mivat lapsiryhmét, paikalliset paivdhoitoryhmét, hoitoa ja kasvatusta in-
tegroivat yksikdt ja kodeissa hoidetut lapset. Tutkimuksessa keréttiin yk-
sityiskohtaista tietoa hoitopaikasta, lapsen kehittymisestd, lasten kotitaus-
ta ja kodin tarjoamasta oppimisympéristostd. Lasten seurannassa huomion
kohteena olivat didinkielen, matematiikan ja sosiaalisen alueen (itsesdite-
ly, sosiaalinen kypsyys, levottomuus ja hiiridkdyttdytyminen) kehittymi-
nen. Kehittymisen ja oppimisen etenemistd tarkasteltiin lasten perhetaus-
tan, kasvatus- ja opetushenkiloston, pedagogisen havainnoinnin, koulun
oppimisilmaston seké lasten ja opettajien nikemysten kautta.

Havainnot esiopetuksen laadusta

Kun EPPE-seurannan tuloksia analysoitiin ikdvuotena 7, tulosten perus-
teella oli mahdollista pelkistdd esiopetuksen laadusta seuraavia keskei-
sid tekijoitd, jotka selittivit lapsen hyvéa tiedollisen ja sosiaalisen alueen
kehittymisté:
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» Kognitiivinen ja sosiaalinen kehittyminen néhdéén toisiaan tukevina.

 Opettajat tarvitsevat hyvén tietdmykset opetussuunnitelmasta ja se-
ki tietoa ettd ymmarrysté lapsen kehittymisesta.

» Lapset tarvitsevat palautetta toiminnoistaan ja tdma lisdd heiddn
ymmarrystaan.

» Laadukkaissa yksikoisséd kéytetddn sekd aikuisjohtoisia ettd lapsi-
1aht6isid toimintatapoja. Potentiaalisesti ne ovat opetuksellisia, mut-
ta niitd toteutetaan usein aktiviteettipainotteisina, joissa myos leik-
ki on ldsna.

 Lasten kognitiivinen kehitys on yhteydesséd sekd méadréllisesti ettd
laadullisesti aikuisten suunnittelemaan ja ohjaamaan ryhmaétyosken-
telyyn, joka tukee lapsen oppimista.

» Lasten sosiaalista kehittymisti tuetaan parhaiten, mikili opettajat
ovat ongelmatilanteissa taka-alalle vetdytyvid mutta samanaikaises-
ti ovat rationaalisia ja késittelevit puhumalla esiintyneitd ongelmia.

» Keskustelu vanhempien kanssa kasvatuksen tavoitteista heijastuu
myoOnteiselld tavalla lapsen kehittymiseen.

Siirtymaé esiopetuksesta perusopetukseen

EPPE Seurannan perusteella identifioitiin seuraavia laatuun liittyvid
tekijoitd:

* Esiopetuksen laadulla oli merkitystéd sosiaalisen alueen kehittymi-
seen: Laadukkaassa esiopetuksessa olleilla olivat paremmat taidot
omatoimisuudessa 9-vuoden idssa.

» Kodeissa varttuneilla lapsilla oli alhaisempi sosiaalinen kypsyys/em-
patia kuin esiopetuksessa olleilla. Ero oli suurin laadukkaassa esi-
opetuksessa olleisiin.

+ Mitd laadukkaampi esiopetus sitd korkeammat olivat oppisaavutuk-
set (matematiikka).

* Mitd paremmaksi koulu oli arvioitu oppimisilmastoltaan (aca-
demically effective), sitd korkeammat olivat oppimissaavutukset
(matematiikka).

 Lapset, jotka olivat olleet ladullisesti hyvissé esiopetuksessa, hyo-
tyivat oppimisilmastoltaan alhaisesta ja jopa keskitasoisesta koulusta
sosiaalisessa oppimisessa ja kehittymisessa (itsesddtely).
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Vastaavasti oppimismiljooltaédn laadullisesti hyva koulu edisti niiden
lasten oppimista, jota eivit olleet esiopetuksessa tai olivat olleet laa-
dullisesti heikossa esikoulussa (itsesditely).

Lasten tiedollisen oppimisen hyva edistyminen 11-vuoden idssi se-
littyi laadukkaalla esiopetuksella, joka tuki myonteiselld tavalla las-
ten oppimiskapasiteettia ja oppimismotivaatiota.

* My®os kodin taustatekijoilld oli merkitysté: laadukas/hyva oppimis-
ympdristd kodissa ja didin korkeahko koulutustaso olivat yhtd voi-
makkaita selittdjid sekd didinkielessd ettd matematiikassa.
Opetuksen laadulla oli merkittdva ennustearvo seki didinkielen ettd
matematiikan oppimiseen.

Oppimisympériston ja opetuksen erilaisilla hdiridtekijoilld oli yhteys
huonoon oppimiseen seki lisddntyvain levottomuuteen.

Mité tehokkaampi ja hallitumpi koulun hallinnointi, sitd parem-
pia olivat lasten oppimistulokset seka tiedollisella ettd sosiaalisel-
la alueella.

Kun opettajilla oli oppimista viheksyva (anti-academic) asenne, lap-
sissa havaittiin lisddntyvéd levottomuutta ja vahdisempad sosiaali-
suutta, jotka heijastuivat my6s huonompana lukemisen ja matema-
titkan oppimisena.

Kansallisia arviointeja varhaiskasvatuksen
toteutuksesta ja laadusta

Varhaiskasvatuksen laatuun kiinnitettiin huomiota myds sosiaali- ja ter-
veysministerion ohjauksessa (Ruokolainen & Alila, 2004). Sen suoritta-
massa arvioinnissa huomio kohdistettiin varhaiskasvatuksen laadunhallin-
taan ja ohjaukseen sekd raportoitiin kokemuksia 11 pilottikunnan kanssa
toteutetuista varhaiskasvatuksen laadunhallinnan projekteista. Johtopaa-
toksend todettiin, ettd laadunhallinta ja arviointi ovat selkiytyméttomié ja
varhaiskasvatuksessa tarvitaan laadun ja arvioinnin teoreettista ja tutki-
muksellista vahvistamista. Kuntien véilld havaittiin suuria eroja péivéhoi-
don laadunarvioinnissa. Suuret kunnat néyttivét olevan laadun arvioinnis-
sa pidemmélla kuin pienet. Henkilston todettiin tarvitsevan merkittivasti
lisdd koulutusta laadun kehittdmisessa.
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Kun vanhemmat ovat arvioineet suomalaisen varhaiskasvatuksen laa-
tua, sitd voi pitdd laadullisesti varsin hyvind. Laajassa kansainvélisessé
vertailussa, jossa oli mukana yhteensd 11 maata Euroopasta, Aasiasta, Af-
rikasta ja USA:sta suomalaisten 4 -vuotiaiden lasten vanhemmat olivat
yhdessd USA:n kanssa kaikkien tyytyvdisempid lastensa saamaan kodin
ulkopuoliseen hoitoon ja kasvatukseen (Ojala & Opper, 1994). Téssi ai-
neistossa 81 % suomalaisista vanhemmista oli erittdin tyytyvaisid.

Paivahoidon laadun arviointikyselyssd vanhemmat opettajien tapaan
arvioivat lapsen varhaiskasvatuksen ja hoidon hyvéksi (Hujala ym., 2006;
Hujala ym., 2012). Lahes kaikki vanhemmat kuvasivat pdivdhoitoa tyy-
tyvaisyyttd viestivilld maininnoilla. Jaljelle jadnyt pieni vihemmisto van-
hemmista ei ilmaissut olleensa selkedsti tyytyvéisid, mutta eivit myodskidn
tyytymaéttomid. Kukaan vanhemmista ei ilmaissut olevansa tiysin tyytyma-
ton. Vanhempien kielteinen palaute kohdistui enemmén paivéhoidon pui-
sekd henkiloston suhtautuminen lapsiin oli vanhempien arvioissa erityinen
tyytyvéisyyden aihe. Vaikka lasten mahdollisuus oppia uutta paivékodissa
oli vanhemmille tyytyvéisyyden aihe, lasten sosio-emotionaalinen kasvatus
on ollut heidén arvioinneissaan erityisen térkeaa.

Kun vanhempien ja opettajien tyytyvaisyyttd paivédhoitoon on verrattu,
tuloksena on ollut se, ettd vanhemmat ovat yleensi olleet tyytyviisempid
kuin opettajat (esim. Hujala et al., 2012). Poikkeuksen ovat olleet raken-
netekijét, yhteistyd, opettajien ammattitaito, johtajuus ja tydyhteisd sekd
opetussuunnitelman sisdllot ja pedagogiikka. Ndissd vanhempien arviot
laadusta ovat olleet yleensd matalammat kuin opettajien. Néissikin laadun
osatekijoissd vanhempien arviot olivat kuitenkin hyvaa laatua osoittavia.
Sen sijaan ldhiyhteison osallistumista laatutekijéné ei korosteta suoma-
laisessa varhaiskasvatuksessa eikd esiopetuksessa ldheskéén siind méirin
kuin monissa muissa maissa. Néissd maissa on kehitetty monia toimintata-
poja, joissa paikalliset vapaachtoisjérjestdt ja toimijat vanhemmat mukaan
lukien pyrkivit avustamaan péivikotia, esikoulua tai koulua kasvatuksen
ja opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa (Ojala, 2010)



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 151

Kansallisia arviointeja esiopetuksen toteutuksesta
ja laadusta

Suomalaisen esiopetuksen oppimistuloksista on arvioitu Helsingin kau-
pungissa. Arvioitaessa koko kaupunkia koskevan edustavan otoksen avul-
la 6-vuotiaiden lasten oppimissaavutuksia esiopetuksen paéttovaiheessa eri
tavoitealueilla perustuen opettaja-arvioihin ilmeni eroja eri tavoitealueis-
sa (Ojala & Talts, 2007). Yleistulos oli, ettd lapset saavuttivat hyvin lidhes
kaikki arvioinnin kohteena olleet esiopetuksen tavoitealueet (liitekuva 1).
Poikkeuksen muodosti ympéristoon ja luontoon liittyvit tavoitteet, joissa
saavutukset olivat kaikkein alhaisimmat. Mydskéén etiikan ja katsomustie-
don tavoitteita ei saavutettu niin hyvin kuin muita tavoitealueita ympéristo-
ja luontotietoa lukuun ottamatta. Parhaiten oli saavutettu terveyteen ja fyy-
sismotoriseen kehittymiseen liittyvit tavoitteet. Myds matematiikan tavoit-
teet oli saavutettu hyvin verrattuna useimpiin muihin arvioinnin kohteena
olleisiin tavoitteisiin. Siirryttdessd esiopetuksesta perusopetuksen toiselle
luokalle lasten/oppilaiden oppiainekohtainen oppimisen profiili ei néyti
suurestikaan muuttuvan kuten liitekuva 2 osoittaa (Ojala 2007).

Opetus- ja kulttuuriministerion alaisuudessa toimiva Koulutuksen
Arviointineuvosto arvioi vuonna 2010 esi- ja perusopetuksen toimivuutta
opetussuunnitelmajirjestelménd (Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitel-
majarjestelmian  toimivuus, 2010). Esiopetukseen kohdistettuun
arviointiin osallistuivat esiopetuksen jérjestdjat, pédivdkodin johtajat,
esiopetuksesta vastaavat opettajat pdivikodeissa ja kouluissa sekd
huoltajat. Arviossa valtakunnallisia esiopetussuunnitelman perusteita
pidettiin ~ yleisesti ottaen selkeind ja ne antoivat riittdvéasti
mahdollisuuksia toteuttaa oppisisdltojd. Tavoitteiden ja siséltdjen
viljyyden arveltiin kuitenkin lisddvdn kuntakohtaisia eroja esiopetuksen
toteutuksessa. Kehittdmistoimenpiteind perusteisiin toivottiin kasvatus-
ja sivistysndkemyksen selkedd kirjaamista, kisitteiden selkeyttdmisté
sekd siséltdjen ja tavoitteiden tidsmentdmistd. Myds lisddntyvéa
herkkyytté tiedon ja yhteiskunnan muuttuvuuteen toivottiin. Arviointiin
ja kehittdmiseen toivottiin lisdé resursseja.

Paikallisen esiopetussuunnitelman arvioinnin sédannéllisyyden toteu-
tumisesta vastaajaryhmét vuoden 2010 arvioinnissa olivat hieman eri miel-
td. Pdivikodin johtajilla oli huomattavasti positiivisempi késitys arvioinnin
saannollisyydestd kuin esiopetusta toteuttavilla opettajilla. Sekd opetuksen
jarjestdjat ettd esiopetuksesta vastaavat opettajat toivoivat, ettd paikallista
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opetussuunnitelmaa tuli arvioida sddnndllisemmin. Pdivakodin johtajat sen
sijaan katsoivat, ettd paikallista suunnitelmaa arvioidaan ja kehitetién suh-
teellisen sddnnollisesti. Vuoden 2010 arvioinnissa tuodaan esiin huoli esi-
ja perusopetuksen jatkumon puuttumisesta. Lapsen aikaisempi oppimis-
polku tulisi tehdd ndkyviksi. Esiopetuksen ja perusopetuksen perusteisiin
ehdotettiin, etti yhteistyon tavoitteet esi- ja alkuopetuksessa sekd huolta-
jien kanssa tulisi kirjata selkedsti. Huoltajien arvioiden mukaan esiopetus-
vuoden aikana késitellyt asiat ja opetusmenetelmét olivat lapsen ikdkau-
delle sopivia. Myos esiopetuksen mahdollisuuksiin tukea lasten kasvua ja
oppimista oltiin tyytyvéisid. Kehittdmisehdotuksissa korostettiin riittdvin
tiedon saamista esiopetukseen liittyvistd kdytinteista ja eri tukimuodoista.
Huoltajien tulisi voida my0s vaikuttaa esiopetussuunnitelman sisiltdihin
jo laatimisvaiheessa.

Vuonna 2010 arvioitiin erillisessa raportissa oppimaan oppimista Van-
taan ensiluokkalaisilla. Tuloksena oli, ettd koulujen véliset erot olivat var-
sin pienid (Vainikainen et al., 2010). Kun my0skin luokkien viliset erot
olivat melko vihdiset ja niiden arveltiin osaksi johtuvan sattumanvaraisista
tekijoistd, esiopetus ndytti tdiménkin aineiston perusteella toimivan Suo-
messa tasa-arvoa edistidvind koulutusjirjestelmén osana, johon liittyvin
ohjantajérjestelméin voi otaksua olevan tehokkaan ja laadukkaan.

Vuonna 2012 Koulutuksen arviointineuvosto suoritti opetus- ja kult-
tuurineuvoston toimeksiannosta esiopetuksen laadun arvioinnin (Hujala
ym., 2012). Arvioinnin kohteena olivat esiopetuksen saatavuus, tavoit-
teiden, tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutuminen, lasten kasvu-, ke-
hitys- ja oppimisedellytysten edistiminen seké esiopetuksen oppimis- ja
kasvuympaériston laatu. Arvioinnissa laatutekijit ryhmiteltiin toimintaedel-

javaikuttavuuteen (esim. lasten kokemukset ja kasvu, kehitys ja oppiminen
sekd huoltajien tyytyviisyys). Arviointiaineisto keréttiin viranhaltijoilta,
johtajilta/rehtoreilta, esiopettajilta ja huoltajilta.

Vuoden 2012 arvioinnin perusteella suomalaisen esiopetuksen koko-
naislaatu todettiin osin tyydyttdvéksi osin hyviksi. Johtajien/rehtoreiden
ja esiopettajien arvioiden mukaan laatu oli keskimédirin tyydyttdva. Viran-
haltijoiden ja huoltajien arvioissa laatu oli keskiméarin hyvi. Laatu arvi-
oitiin miltei poikkeuksetta samantasoiseksi eri laatutekijoissd, mikd voi
my0s viestid siitd, ettd vastaajilla on saattanut olla vaikeuksia erotella eri
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laatutekijoitd toinen toisistaan tutkimuksessa esitetylld tavalla. Vertailua
sosiaalitoimen ja koulutoimen vélilld vaikeuttaa se, ettd arviointitutkimuk-
sessa esiopetuksen laadun orientaatio ja sen osatekijoiden erittely on ta-
pahtunut voittopuolisesti varhaiskasvatuksen tutkimusintresseistd késin,
jolloin kytkeymai perusopetukseen jai helposti taka-alalle.

Vuoden 2012 arvioinnissa esiopetuksen saatavuus oli hyvi (osal-
listumisaste 96 %) ja opettajien kelpoisuus korkea (99 %). Henkiloston
poissaolot koettiin ongelmiksi. Lasten arvioitiin viihtyvén ja olleen mo-
tivoituneita esiopetukseen. Myos huoltajat olivat arvioinnin mukaan tyy-
tyvéisid. Tyypillisessé esiopetusryhméssé oli 10-20 lasta, mutta ldhes 40
% ryhmistd oli yli 20 lasta. Esiopetuksen toteutuksessa arvioitiin olevan
puutteita koskien pedagogiikkaa, opetusjérjestelyitd, tytapoja ja huoltaji-
en osallistumista. Varhainen tuki oli toteutunut melko hyvin, mutta siihen
toivottiin lisdé resursseja. Oppilashuollossa todettiin olevan organisatorisia
puutteita ja ne puuttuivat kokonaan noin 15 % esiopetusyksikoistd. Oppi-
misympariston laadussa arvioitiin olleen monia puutteita (esim. ahtaus,
jakotilat, liikuntatilat). Pedagogiseen johtajuuteen, henkildston osaamisen
kehittdmiseen ja tiedonkulkuun ei oltu kovinkaan tyytyviisid. Huoltajien
arvioitiin tuntevan esiopetusta keskiméarin véhén.

Arviointeja suomalaisesta perusopetuksesta

Perusopetuksen oppimistulosten arviointi

Opetushallitus seuraa perusopetuksen tuloksellisuutta maata kattavilla ar-
voinnoilla, joita on suoritettu eri oppiaineissa (esim. Huisman, 2006; Ra-
jakorpi, 2000; Halkka, 2003; Jakku-Sihvonen et al., 1996; Tuokko, 2003;
Korkeakoski, 1998; Rusama, 2002). Keskeisini arvioinnin kohteina ovat
olleet etenkin &idinkieli ja matematiikka mutta myds luonnontiede. Arvi-
oinnit ovat viestineet, ettd oppimistuloksissa ei esiinny koko maan huomi-
oon ottaen huomattavia alueellisia ja koulukohtaisia eroja (esim. Kuusela,
2006). Oppilaiden sukupuoleen liittyvid eroja on havaittu etenkin didinkie-
lessé (Huisman, 2006), taideaineissa sekd uskonnossa ja etiikassa tyttojen
eduksi (Korkeakoski, 1998; Rusama, 2002.

Uutta havaintoa perusopetuksemme tuloksellisuuteen on saatu ope-
tushallituksen suorittamasta kansallisesta arvioinnista kevialla 2012, joka
kohdistui matematiikan oppimistuloksiin perusopetuksen paittovaiheessa



154 Mikko Ojala

(Rautopuro, 2013). Arvioinnin mukaan eroja ei esiintynyt suomen- ja ruot-
sinkielisten koulujen viélilld eikd my0Oskéén tyttdjen ja poikien vililla lu-
kuun ottamatta sitd, ettd hyvin menestyneiden poikien osuus oli suurempi
kuin tyttdjen. Pojat myos luottivat osaamiseensa tytt6jd paremmin. Huoles-
tuttavana pidettiin padssélasku- ja prosenttilaskutaitojen riittimattomyytta,
jotka eivit suurella osalla oppilaita riittdneet valttimattd edes arkieldmén
tarpeisiin. Lukujen ja laskutoimitusten heikentynyt hallinta tulkittiin perus-
opetuksen matematiikan osaamisen perustan murenemisena.

Toinen huolta aiheuttava arviointitulos liittyi koulujen vilisten
erojen kasvuun verrattuna aikaisempiin arviointeihin. Koulujen vélinen
vaihtelu oli suurinta niilld matematiikan osa-alueilla, jossa oppilaiden
menestys arvioinnissa oli heikointa. Vanhempien koulutustaustan yhteys
oppimistuloksiin on huomattava, koska keskiméardinen ratkaisuprosentti
oli noin 14 % korkeampi niilld oppilailla, joiden molemmat vanhemmat
ovat ylioppilaita verrattuna oppilaihin, joiden vanhemmista kumpikaan
ei ollut ylioppilas. Vanhempien koulutustausta selitti koulujen vilisestd
vaihtelusta 30 %. Myds opettajan kelpoisuudella oli merkitystd koulujen
vilisiin eroihin. Kun koulussa oli opettajana muodollisesti kelpoinen
aineenopettaja, arviointimenestys oli keskimédrin parempaa ja koulujen
viliset vaihtelut pienempid verrattuna kouluihin, joissa opettaja ei ollut
muodollisesti kelpoinen. My0s arvosanakdytannoissd havaittiin koulujen
vilistd vaihtelua, jolloin oppilaiden koulutodistuksen arvosanat saattoivat
poiketa kouluissa kahden arvosanan verran, vaikka oppilaat saivat
opetushallituksen arviointikokeessa samantasoisen tuloksen. Myds
annettujen kouluarvosanojen suhteen tulos oli ristiriitainen. Tyttdjen
arvosanat olivat poikia korkeammat, mutta poikien osuus oli tyttojé
suurempi hyvin ja erinomaisesti menestyneiden joukossa.

Vuonna 2018 perusopetusta on vuosiluokkien 7-9 osalta arvioitu kan-
sainvilisesti OECD:n opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa (Taajamo &
Puhakka 2019). Tutkimukseen osallistui 48 maata tai aluetta. Raportissa
kohdennetaan padhuomiota koulujen oppimisympéristoon, opettajan tyo-
oloihin ja tapoihin seké opettajien ammatilliseen osaamiseen. Suomen osal-
ta tutkimukseen osallistui lahes 150 rehtoria ja yli 2800 opettajaa. Suomes-
ta pelkistyy tutkimuksessa kuva, jossa opettajat ovat korkeasti koulutettuja,
tyytyvéisid ammattiinsa, innovatiivisia ja omiin kykyihinsé luottavia. Op-
pilaiden ja opettajien keskindisid suhteita pidetddn hyvini ja luottamus-
ta hyvénd. Oppilaita arvostetaan ja heidédn hyvinvointinsa oli opettajille
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tarkedd. TAmén vuoksi ryhmékokoa on haluttu pienentdd. Opettajien arvi-
ointikdytdnndt olivat tulosten mukaan monipuolistuneet kayttdmalla esi-
merkiksi valitontd palautetta tuntityoskentelysté ja kannustamalla oppilaita
arvioimaan enemmédn omaa tydskentelydén. Suurin osa kouluista tarjoaa
tulosten mukaan uusille opettajille perehdytystd, mutta enemmistd torjuu
tdmén. Erillistd mentorointiohjelmaa tarjosi kuitenkin vain vajaa viidennes.
Esimerkiksi Ruotsi tarjoaa téllaista ldhes joka toisessa koulussa. Tulosten
mukaan myds opettajien osallistuminen pitkékestoiseen ammatillista kehit-
tymistd tukevaan koulutukseen on vidhenemdssd. Suomesta kerétty
aineisto viesti myds, ettd tydrauha on koettu ongelmalliseksi ja rehtorin
hallinnolliset tehtavit ovat lisdéntyneet.

PISA -tutkimuksen tuloksia

Suomalaisen perusopetuksen tuloksellisuutta on toistuvasti arvioitu myos
kansainvilisesti PISA-tutkimusten avulla (esim. Pisa 2009, Pisa 2003).
Ennen vuoden 2012 arviointia 15-vuotiaat suomalaislapset ovat sijoittu-
neet didinkielessd, matematiikassa ja luonnontieteissi vertailtavien maiden
kérkijoukkoon. Vuoden 2012 PISA-tulokset ovat kuitenkin osoittaneet, et-
td matematiikan kansallinen keskiarvo on laskenut vuoden 2003 arvioin-
nista merkittivisti. Myos lukutaito ja luonnontieteiden osaaminen on sel-
visti heikentynyt (Opetus- ja kulttuuriministerio, Pisa 2012). Matematii-
kan osaamisen kansallinen keskiarvo (519) on Suomessa laskenut vuoden
2003 arvioinnista 25 pistettd, joka vastaa noin puolen kouluvuoden edis-
tymistd. Vuoden 2003 kirkimaista Suomen keskiarvon lasku on kaikkein
suurin ja kehityksen suunta erittdin huolestuttava. Suoritustasoltaan heik-
kojen matematiikan osaajien méérd on kasvanut Suomessa 7 prosentista
12 prosenttiin ja erinomaisten matematiikan taitajien méérd vihentynyt 23
prosentista 15 prosenttiin.

Vuoden 2012 PISA menestyjien joukossa oli seitsemédn Aasian maata
tai aluetta. Aiemmin menestyneet maat ja alueet, kuten Shanghai, Singapo-
re, Hongkong, Taiwan ja Korea, ovat entisestdén parantaneet tulostaan. Eu-
roopan maista Suomea paremmin menestyivét Lichtenstein, Sveitsi, Alan-
komaat ja Viro. Téstd huolimatta suomalaisnuorten osaaminen on edelleen
OECD-maiden joukossa parhaimmistoa, koska Suomi sijoittui matematii-
kassa kuudenneksi, lukutaidossa kolmanneksi ja luonnontieteissa toiseksi.
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Euroopan maista Suomi oli lukutaidossa ja luonnontieteiden osaamisessa
edelleen paras.

Positiivista vuoden 2012 PISA-tuloksissa Suomen osalta oli se, ettd
lukutaito ja luonnontieteiden osaaminen oli korkealla tasolla, vaikka néis-
sikin oppiaineissa oli havaittavissa laskua. Suomen lukutaidon keskiarvo
oli kaikkien osallistujamaiden ja -alueiden joukossa kuudenneksi ja OECD-
maiden joukossa kolmanneksi paras. Suomea paremmin menestyi viisi Aa-
sian maata tai aluetta: Shanghai, Hongkong, Singapore, Japani ja Korea.
Edellisiin lukutaidon mittauksiin (2000 ja 2009) verrattuna keskiarvo on
laskenut selvisti, vuoteen 2000 verrattuna jopa 22 pistettd. Luonnontietei-
den osaamisessa suomalaisnuoret olivat kaikkien osallistujamaiden ja -alu-
eiden joukossa viidensid. OECD-maiden joukossa Suomen pistemééra oli
parhaimmistoa yhdessé Japanin, Viron ja Korean kanssa. Luonnontieteiden
osaamisen keskiarvo on laskenut 18 pistettd vuoden 2006 tutkimuksesta.

Toinen myodnteinen seikka matematiikan osaamisessa vuoden 2012
PISA-arvioinnissa oli Suomessa se, ettd erot koulujen ja alueiden vilil-
12 olivat pienet. Matematiikan osaamisen sukupuoliero oli erittdin pieni.
Ensimmadista kertaa tyt6t menestyivét paremmin kuin pojat. Myos koulu-
jen viliset erot matematiikan osaamisessa olivat edelleen varsin pienié ja
osaaminen maan eri alueilla on tasaista kaikilla kolmella arviointialueella.
Kuitenkin ensimmdisté kertaa Suomessa erottui myos joukko kouluja, joi-
den tulos jai OECD:n keskiarvon alapuolelle. Jo vuoden 2003 PISA-arvi-
oinnissa vaihtelu matematiikan osaamisessa koulujen vélilld kasvoi noin
kaksi prosenttiyksikkod. Samalla oppilaiden kotien sosioekonomisten ero-
jen vaikutus kasvoi hieman. Suomessa hyvidn matematiikan osaamiseen
liittyvdt sekd nuorten motivoituminen ettd heidén asenteensa matematiikan
opiskelua ja oppimista kohtaan. Kiinnostus matematiikkaan, usko omiin
oppimismahdollisuuksiin seké luottamus matematiikan tehtdvisti suoriu-
tumiseen selittdvat Suomessa nuorten matematiikan suoritusten vaihtelus-
ta enemmin kuin OECD:ssd keskimdérin. Huolestuttavaa oppimistulosten
heikentymisen osalta ovat olleet jo aiemmat arviot, joissa on kiinnitetty
huomiota yleisen koulumyonteisyyden laskuun niin oppilaiden kuin koko
yhteiskunnan osalta.

PISA-tulosten lasku heréttda luonnollisesti huolta ja antaa perustei-
ta kehittdd suomalaista perusopetusta kiinnittdméilld huomiota esimerkiksi
koulumyonteisyyden ja viihtyvyyden lisddmiseen, oppimis- ja opiskelumo-
tivaation kehittdmiseen seké perusopetuksen tasa-arvosta huolehtimiseen.
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Erityisesti matematiikan taitojen parantamiseksi on ehdotettu opetushenki-
16ston tdydennyskoulutusmahdollisuuksien, oppimateriaalien ja oppimis-
ympdristdjen kehittdmistd, arviointikdytdnteiden ja perusteiden tarkenta-
mista sekd ohjaavien kokeiden kéyttoon ottoa koskien myds didinkieltd
(Peruskoululaisten matematiikan taidoissa huolestuttavia puutteita, Ope-
tushallitus 2013).

Vuoden 2015 PISA -tulokset osoittivat, ettd suomalaisnuorten luon-
nontieteiden osaaminen on laskenut vuoden 2006 tasosta, jolloin luon-
nontiede oli edellisen kerran piddalueena (Opetus- ja kulttuuriministerid
6.12.2016). Suomessa luonnontieteiden keskiarvo on pudonnut 32 pistettd
vuoteen 2006 verrattuna, jolloin luonnontiede oli edellisen kerran padalu-
eena. Tulosten heikkeneminen vastaa miltei yhden kouluvuoden edistysta.
PISA-arvion mukaan vuosittain runsaat 6 000 nuorta jd4 Suomessa vaille
riittdvid perustaitoja luonnontieteissé, mika lisdé riskié selvita jatko-opin-
tojen ja nykyaikaisen tyoeldmén vaatimuksista. Luonnontieteiden keskiar-
vopistemédrissd suomalaiset 15-vuotiaat olivat kuitenkin OECD-maiden
joukossa kolmanneksi parhaita. Lukutaidossa suomalaisnuoret ovat edel-
leen parhaiden joukossa ja matematiikan osaaminen on sdilynyt ennallaan.
Yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun taitoja arvioitiin ensimmaéisté
kertaa. Suomalaisnuoret sijoittuivat my0s téssid arvioinnissa parhaiden
joukkoon.

Vuoden 2015 PISA-tutkimus viestii kahta seikkaa (Opetus- ja kulttuu-
riministerid 6.12.2016). Yhtddltd Suomi on edelleen koulutuksen kérkimaa.
Jo kymmenen vuotta jatkunut oppimistulosten lasku on taittunut lukutai-
dossa ja matematiikassa se on hidastunut. Koulujen véliset erot ovat meilld
edelleen pienet. Toisaalta tulokset viestivit huolta koulutuksen tasa-arvos-
ta, erityisesti pojista. Myds sosioekonomisen taustan vaikutus oppimistu-
loksiin on kasvussa. On tarpeen pohtia, mitkd kouluun tai yhteiskuntaan
liittyvat muutokset ovat johtaneet koulutuksellisen tasa-arvon heikkenemi-
seen ja miksi etenkin poikia ei kiinnosta koulussa tarjottu oppimisen malli.
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7 Lasten hyvinvointi
Mista hyvinvoinnissa on Kysymys?

Hyvinvoinnista on muodostunut laaja ja monimerkityksellinen ihmisen ko-
kemuksiin liittyvé kasite, joka voi tarkoittaa taloudellista hyvinvointia mut-
ta my0s ihmissuhteisiin tai eldmén ja ympériston laatuun liittyvad (Hof-
fren et al., 2010). Hyvinvoinnin kautta voidaan tdsmentéd, mitd ihminen
tarvitsee voidakseen hyvin. Hyvinvoinnin ajatellaan lisdédvan onnellisuut-
ta. Onnellisuudella puolestaan tarkoitetaan ihmisten kokemaa pysyvaa tai
pidempikestoista hyvén olon ja tyytyvéisyyden tunnetta, joka perustuu ko-
kemuksiin, luonteenpiirteisiin ja persoonallisuuteen (Hoffren et al., 2010).
Onnellisuutta pidetddn usein osoituksena subjektiivisesta hyvinvoinnista,
joka koostuu taloudellisesta hyvinvoinnista, mutta myds muista elamén
laatuun, ithmissuhteisin ja ympériston laatuun liittyvistd tekijoistd, jota riip-
puvat kunkin henkilén omista mieltymyksista.

Kansainvélisessdkin mielessd Erik Allard (1993) on tehnyt uraauurta-
vaa tyotd hyvinvointikasitteen kehittdimisessd. Hanen jaottelussaan hyvin-
voinnissa on kysymys kolmesta keskeisestd alueesta. Niitd ovat elintaso
(having), joka voidaan mééritelld tai mitata omilla indekseilldén. Toinen
keskeinen alue kohdistuu sosiaalisiin suhteisiin (loving), jotka muodos-
tuvat perhe-, ystdvyys- ja yhteisyyssuhteista. Kolmas alue liittyy itsend
toteuttamiseen (being), johon liittyy myds arvonanto, ainutkertaisuus ja
mielekds tekeminen, mutta myds poliittiset toiminnan edellytykset. Allar-
din (1993) mukaan hyvinvoinnin tarkastelussa on yhdistettdva objektiivista
ja subjektiivista tietoa.

Hyvinvointiin liittyvéé tietoa on pyritty tiivistimiin indekseiksi ja
indikaattoreiksi, joiden avulla voidaan seurata ja verrata myos kansain-
vilisesti hyvinvoinnin kehittymisté eri alueilla (Hoffren et al., 2010). In-
deksi kuvaa ilmiotd yhdelld luvulla, joka on skaalattu esimerkiksi nollasta
(0) yhteen (1) tai sataan (100). Hyvinvoinnin indeksi voi olla myds usean
eri indikaattorin avulla laskettu suhdeluku, jonka avulla voidaan kuvata
ilmiota tai kehityksen muutosta esimerkiksi jostain perusvuodesta ldhtien.
Indikaattori puolestaan ilmaisee ilmidn tilaa tai kehitystd tavalla, jota ei
kyetd suoraan mittaamaan. Indikaattoreiden avulla ilmaistaan yleensé ke-
hityksessé tapahtuneita muutoksia.
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Tieteenalat eroavat tavassa tarkastella hyvinvointia (Hoffren et al.,
2010). Taloustieteelliset hyvinvoinnin indikaattorit pyrkivét objektiivisuu-
teen, kun niissé tarkastellaan kdytettdvissd olevia materiaalisia ja henkisid
resursseja. Sosiologinen ldhestymistapa on subjektiivinen. Tavoitteena on
tarkastella hyvinvointia yhteisdjen ja yhteiskunnan kautta kiinnittden huo-
miota esimerkiksi yhteiskunnalliseen hyvinvoinnin jakautumiseen, altruis-
miin, yhteisollisyyteen tai viaestoryhmien viélisiin eroihin. Tarkoituksena on
my0s analysoida esimerkiksi misté hyvinvointi rakentuu tai miksi ihmisten,
ihmisryhmien ja yhteiskuntien vililli esiintyy eroja hyvinvoinnissa. Psyko-
loginen lahestymistapa hahmottaa hyvinvointia ihmisten kokeman subjek-
tiivisen hyvinvoinnin kautta. Esimerkkeind psykologisesta hyvinvoinnista
ovat erilaiset ihmisen tarvehierarkiat, joista tunnetuin on Maslowin (1954)
kehittdma tarvehierarkia. Sen mukaan ihminen pyrkii tyydyttdmén ensin
fysiologiset perustarpeensa ja siirtyy tdmén jalkeen korkeampiin tarpeisiin,
jotka pelkistyvit esimerkiksi turvallisuuteen, yhteenkuuluvuuteen ja itsen-
sé totuttamiseen, joka on korkein tarve tdmén teorian mukaan.

Hyvinvointi-indikaattoreita on runsaasti. Sitran toimesta (Hoffren et
al., 2010) tehty katsaus kattoi 16 kansainvélistd indikaattoria. Néistd yhden
ryhmén muodostavat bruttokansantuloa korjaavat mittarit, joissa erilaisia
tekijoitd lisddmalld tai vihentdmélld muokataan bruttokansantuloa sellai-
seksi, ettd siind huomioidaan hyvinvointia liséévét tai vihentavét tekijét.
Toisen ryhmén muodostavat ei-rahaméérdiset useista eri ulottuvuuksista
muodostetut kooste-indikaattori (komposiitti-indikaatorit), joilla kuvataan
hyvinvointia asetettuun tavoitetasoon ndhden (usein vaihteluvililld 01 tai
0-100). Sosiaalista ja subjektiivista hyvinvointia mittavat indeksit tai in-
dikaattorit ovat yleensa koosteindikaattoreiden tapaisia. Esimerkkini voi-
daan mainita kansallisen hyvinvoinnin (National Accounts of Well-being;
NAW) indikaattori, jolla seurataan subjektiivista hyvinvointia useissa Eu-
roopan maissa. Téassd indikaattorissa hyvinvointi mééritellaan moniulottei-
seksi prosessiksi, joka syntyy yksilon olosuhteiden, toiminnan ja henkisten
resurssien vuorovaikutuksena. Ndin hahmotettuna hyvinvointi on moni-
ulotteinen tila, jossa yksilo kykenee kehittymédn, toimimaan tuotteliaasti
ja luovasti sekd rakentamaan pysyvié positiivisia suhteita kanssaihmisiin.
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Lasten hyvinvoinnin edistiminen

Lasten hyvinvointi ja sen tukeminen on liitetty osaksi suomalaista var-
haiskasvatusta (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2005 ja 2016). Jo
tatd aikaisemmin lasten hyvinvointiin kiinnitettiin huomiota Lapsen oi-
keuksien julistuksessa, joka hyvéksyttiin 1959. Vuonna 1989 lapsen oi-
keudet kirjattiin valtioita ja siis Suomeakin sitovaksi YK:n lapsen oikeuk-
sien sopimukseksi.

Myds Suomessa on ryhdytty kehittimaian kansallisia indikaattorei-
ta lasten hyvinvoinnin seurantaan ja kehittimiseen (Lasten hyvinvoinnin
kansalliset indikaattorit, 2011). Léhtokohtana on ollut seurata hyvinvoin-
tia yhtdiltd lasten elinolosuhteiden ja toisaalta lasten omien kokemusten
nikemisen ja kuulemisen avulla. Lasten oikeutta osallisuuteen, vuorovai-
kutukseen ja kuulluksi tulemiseen pidetddn keskeisini. Indikaattoreita ke-
hitettdessd pyritddn kiinnittimadn huomioita asioihin ja siséltdihin, jotka
olisivat lapsen mielestd térkeita.

Lasten hyvinvoinnin kansallisiin indikaattoreihin (2011) ehdotetaan
siséllytettaviksi kuusi hyvinvoinnin ulottuvuutta. N&itd ovat materiaalinen
taso, terveys- ja hyvinvointi, koulu ja oppiminen, turvallinen kasvuympéi-
ristd, osallistuminen ja sosiaalinen toiminta sekd yhteiskunnan tarjoama
tuki ja suojelu. Esimerkiksi osallistumisen ja sosiaalisen toiminnan alu-
eella pidetdén tirkednd lapsen oikeutta osallistua, tulla kuuluksi, ilmaisun
vapautta, tiedon saamista sekd oikeutta lepoon, leikkiin, vapaa-aikaan ja
taide- ja kulttuurikokemuksiin. Ehdotuksessa korostetaan, ettd ndma oi-
keudet kuuluvat myos maahanmuuttajataustaisille ja erityistd tukea tarvit-
seville lapsille.

Suomalaisten lasten hyvinvointi

Suomi on ollut mukana kansainvilisissa lasten hyvinvointia koskevissa
vertailuissa (The state of the world’s children, 2007). Tédssd 21 maan ver-
tailussa suomalaisten lasten hyvinvointi oli materiaalisessa hyvinvoinnis-
sa, terveydessd ja turvallisuudessa, koulutuksellisessa hyvinvoinnissa se-
ka kayttaytyminen ja riskiulottuvuudella tutkittujen maiden parhaita. Sub-
jektiivisen hyvinvoinnin alueella suomalaiset lapset sijoittuivat vertailus-
sa keskialueelle. Kohteena oli koettu terveydentila, henkildkohtainen hy-
vinvointi ja hyvinvointi koulussa. Sen sijaan perhe- ja ystivyyssuhteissa
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suomalaisten lasten hyvinvointi sijoittui vertailussa huonoimpien maiden
luokkaan. OECD:n 30 maan vertailevassa tutkimuksessa (Doing better for
children, 2009) Suomi sijoittui 10 parhaan maan joukkoon koulutukselli-
sen hyvinvoinnin ulottuvuudessa, jossa se oli neljanneksi paras. Kohteena
eivit olleet alle kouluikiiset lapset. Koulueliméin laadussa suomalaisten
lasten hyvinvointi sen sijaan sijoittui keskivaiheelle (sijaluku 18). Koulu-
kiusaaminen oli moniin muihin maihin vdhdisempaa (8 % suomalaislap-
sista ilmoitti tuleensa koulukiusatuksi, kun OECD-maiden yhteinen kes-
kiarvo oli 11 %). Eniten parannettavaa lastemme hyvinvoinnissa OECD:n
vertailun perusteella oli riskikdyttdytymisessé, jossa Suomen sijaluku 30
maan vertailussa oli 26.

Varhaiskasvatusikiisten lasten hyvinvoinnista Suomessa on tois-
taiseksi suhteellisen vihén tutkimukseen perustuvaa tietoa. Tutkittaessa
2000-luvun alussa pienen lasten sosiaalisia suhteita paivikodeissa (Laine &
Neitola, 2002) havaittiin torjuttuja, kiusattuja, kiusaajia, syrjdanvetdytyvia
ja yksindisid lapsia, joiden arvioitiin olevan syrjdytymisriskissd. Nayttdisi
silté, ettd ainakin osa lasten hyvinvointia uhkaavia tekijoistd pdivikodissa
liittyy toverisuhteisiin niin, etti niilld on taipumusta kasautua.

Erédéssd toisessa 2000-luvun alussa suoritetussa tutkimuksessa koh-
teena olivat pdivikodin integroidut ryhmét (Tauriainen, 2000). Havaintona
oli, ettd henkilokunnalla, lapsilla ja aikuisilla huomio painottuu paivékoti-
toiminnassa eri asioihin. Aikuisille on tarkedd lapsen tulevaisuus, oppimi-
nen ja kehittyminen. Lapset sen sijaan kiinnittévit padasiallisen huomion
nykyisyyteen. Tarkeitd heille on esimerkiksi kehon aistimukset, ystivyys-
suhteet, vapaa ryhméatoiminta, aikuisilta suljetut leikkitilat, peuhaaminen,
litkunta ja omaehtoinen toiminta. Jos ndmé seikat pitdvit paikkansa ylei-
semminkin, niilld on keskeinen merkitys myds lasten hyvinvoinnin yllépi-
tdmisessd ja kehittdmisessé.

Teoreettisesti perusteltua uusinta suomalaista varhaiskasvatusikdisten
lasten hyvinvointitutkimusta edustaa Puroilan kumppaneineen (2012) teke-
mé laadullinen analyysisi lasten tuottamista kertomuksista koskien omaa
hyvinvointia pdivikodissa. Kdyttden apuna Allardin (1976) hyvinvoinnin
mallia tutkijat kuvasivat lasten ajatuksia suhteessa sille mitd voi saada ja
omistaa (having), sosiaalisiin suhteisiin ja emootioihin (loving) seké ha-
luun olla hyviksytty sellaisena suhteessa kasvuun ja kehittymiseen, oppi-
miseen ja sen kyvykkyyteen seké toimintaan (being).
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Saamiseen ja omistamiseen liittyen lapset liittivit hyvinvointiin té-
min tutkimuksen perusteella hyvit fyysiset ja materiaaliset lapsia varten
suunnitellut tilat ja materiaalit, jotka osin ovat yhteisid mutta lapsi kaipaa
my0s padsti niihin kasiksi yksiloné (Puroila, 2012). Lapset nostivat esil-
le esimerkiksi ruuan (mutta eivit valttimatta pitdneet syomisestd), tyos-
kentelytilan puutdille (johon péédsyid usein rajoitetaan), materiaalit, joihin
voi itse keksid kdyttotarkoituksen (esim. oksaa kéytetddn miekkana, jon-
ka kayttod aikuiset usein rajoittavat), keinuminen (johon pitdd miltei aina
odottaa vuoroa) tai halun saada uusia leikkivélineitd (joita usein joutuu
odottamaan). Sosiaalisiin suhteisiin ja niiden herdttdmiin tunteisiin lapset
mainitsivat aikuinen-lapsi -suhteisiin ja toverisuhteisiin liittyvid ajatuk-
sia. Aikuisen ja lapsen kohtaamisessa lapset toivovat saavansa paiviko-
din aikuisiin samantapaisen turvallisen suhteen, johon he ovat jo tottuneet
kotona. Lisdksi he toivovat yksilollistd huomiota, leikkid muiden kanssa,
saavansa tunnustusta toiminnastaan, vapaata leikkid, rauhaa aika ajoin is-
tua hiljaa muiden kanssa, saavansa moitteita, kun on syyta siihen tai itked
ilman mitddn erityistd syytd. Lasten viliset vuorovaikutussuhteet ja niihin
liittyvat kokemukset ilmenivit lasten kertomuksissa. Tovereita ja ystidvid
odotetaan innolla, heiddn kanssaan voidaan neuvotella, pelottavaksi koe-
taan hylatyksi tuleminen, pienimuotoista kiusoittelua tapahtuu jne. Lasten
kokemuksissa suhteessa omaan kasvun ja kehittymiseen (beeing) lapset
pohtivat kasvamista ja halua tulla varttuneemmaksi, henkilokohtaisia miel-
tymyksid johonkin toimintaan (esim. musiikki, maalaaminen, paivérutiinit
jne.), koululaiseksi kasvamista jne.

Lapsihaastattelujen perusteella muodostunut kuva lapsen hyvinvoin-
tiin paiviakodissa vaikuttavista keskeisistd kokemuksista voidaan pelkistda
Myonteisimmét kokemukset liittyvit toimintaympéristoon ja sen tarjoamiin
materiaaleihin, lapset huomioiviin aikuisiin, hyviin ystaviin ja mielekkéaik-
si koettuihin aktiviteetteihin. Vdhemmain myonteisimmissi kokemuksissa
korostuivat péivikodin rakenteelliset rajoitukset, lasten ja aikuisten vélinen
etdisyys, lapsiryhmésté poissulkeminen ja lasten kunnioittaminen.



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 163

Piivihoidon ja neuvolan yhteistyo lapsen
hyvinvoinnin tukemisessa

Sosiaali- ja terveysministerion alaisuudessa kdynnistetty Hyve-hanke on
pyrkinyt kehittdméddn yhteistyotd yli hallintorajojen (Tarkka ym., 2013).
Sen Hyve 4 -osahankkeella pyritddn kehittimdin paivdhoidon ja terveys-
keskusten yhteistyond uutta hyvinvoinnin toimintamallia 4-vuotiaille lap-
sille ja heiddn perheilleen. Kehittdimisen taustana on uusi lastenneuvola-
asetus, joka velvoittaa kunnat jarjestimién laajennetut terveystarkastukset,
jossa fyysisen hyvinvoinnin lisiksi tarkastellaan my0s psykososiaalista hy-
vinvointia. Hanketta pyritdédn toteuttamaan niin, ettd tiedonsiirto ja yhteis-
ty0 pdivahoidon varhaiskasvatussuunnitelman ja terveyskeskusten 4-vuo-
tistarkastusten vélilld kehittyy. Yhteistyon tavoitteena on lisitd myds las-
ten ja perheiden varhaista tukea. Pddkaupunkiseudulla Hyve 4 -hanketta on
tyostetty VKK- metron kehittdmisprojektina, johon osallistuivat Helsingin
yliopisto yhteisty6ssd Helsingin, Espoon, Vantaan ja Kauniaisen Katse-lap-
seen hankkeen tutkimuspéivikotien ja neuvoloiden tyontekijét.

Kehittamishankkeen yhteydessd on kehitetty strukturoitu varhais-
kasvatuskeskustelurunko 4-vuotialle ja tiedonsiirtolomake pdivdhoidon
ja neuvolan vilille. Varhaiskasvatuskeskustelurunko sisiltdd vanhempien
ja péivdhoidon laadullista arviota 4-vuotiaan lapsen kehittymisestd seké
havaintoja kehittymiseen mahdollisesti liittyvistd huolenaiheista. Lapsen
kehittymisessd kohdistetaan huomiota (a) tunne-eldmén kehitykseen, so-
siaalisiin taitoihin, vuorovaikutukseen ja leikkiin, (b) tarkkaavaisuuteen,
motivoitumiseen, ajatteluun, muistiin ja oppimiseen, (c) kielelliseen kehi-
tykseen ottaen huomioon myds maahanmuuttajataustaisen lapsen erityis-
piirteet ja vanhempien arviot seké (d) motorisiin taitoihin ja omatoimisuu-
teen. Tiedonsiirtolomakkeessa pdivihoidon ja neuvolan vilille tiivistetddn
vanhempien ja pédivihoidon nidkemys 4-vuotiaan lapsen kehittymisesté
eri alueilla perustuen varhaiskasvatuskeskusteluihin ja lapsesta tehtyihin
havaintoihin.

Neuvolan tekemédin laajennettuun 4-vuotiaiden tarkastukseen tiivis-
tetddn arviota lapsen vuorovaikutuksesta, leikistd, tarkkaavaisuudesta,
puheen tuottamisesta ja ymmartamisestd, kuullun hahmottamisesta, kar-
keamotoriikasta, silmén ja kdden yhteistyOstd, omatoimisuudesta sekd né-
Ostd, kuulosta ja poikkeavista liikkeistd. Ndiden lisdksi mukaan voidaan
liittd4d laajempaa lapsen kokonaistilanteen arviointia siséltden havaintoja
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arviointitilanteesta seké tiedonkeruusta vanhemmilta, hoitopaikasta, esi-
koulusta, lapsen aiemmasta kehityskulusta ja riskitekijoista.

Erityisesti lapsen psykososiaalisen hyvinvointitiedon arviointi suh-
teessa lapsen kehittymisen on vaativaa. Pohdintaa aiheuttaa, mitkd ovat ne
kehittymisen alueet, joiden oletetaan olevan keskeisié lapsen hyvinvoinnil-
le. Toinen keskeinen kysymys liittyy hyvinvointitiedon dokumentointiin.
Yhteismitallisuuden lisddmiseksi tavoitteena on ollut kehittda lomakkeita,
jotka ovat osin strukturoituja ja osin avoimia. Liitetaulukossa 5 on esimerk-
ki keskustelurungosta, joka liittyy 4-vuotiaan lapsen hyvinvoinnin kuvauk-
seen kielellisen kehittymisen alueella.

Lapsen hyvinvointia kartoittavista lomakkeista on tehty arviointia
padkaupunkiseudulla (Laaksonen, 2011). Kun kohteena olivat kehityksen
osa-alueet, ne oli nimetty ja ryhmitelty lomakkeissa (26 lomaketta) hieman
eri tavoin. Vaihtelua esiintyi my0s kuntien sisdlld lomakkeesta toiseen.
Arvion mukaan tietoa on kerétty vdhén tai ei juuri ollenkaan esimerkik-
si lapsen itsetunnosta (mindkasitys), tyoskentelytaidoista (tarkkaavaisuus
ja keskittyminen, oppimisvalmiudet, oman toiminnan ohjaus), ilmaisusta,
matemaattisista valmiuksista, hienomotoriikasta ja visuaalisesta hahmotta-
misesta, katsomuskasvatuksesta seka lasten vahvuuksista ja tavasta toimia.

Maassamme on alettu kiinnittda lapsen ja lapsiperheiden hyvinvoin-
nin tukemiseen enenevissd médrin huomiota jérjestelmétasolla (Rimpela,
2007). Ehdotuksena on ollut hyvinvointineuvolatoiminnan kehittdminen,
jonka toimintaan voitaisiin liittdd lapsiperheiden mairdaikainen hyvin-
vointiarvio. Kohteena tulisivat olemaan lapsiperheet raskauden alusta 10.
ikdvuoteen asti. Tdssd innovaatiossa lasten hyvinvointia voitaisiin tukea
edistimalld my0s isén ja didin terveyttd ja hyvinvointia mahdollisimman
varhaisen puuttumisen periaatteella.

Avaus lapsen hyvinvoinnin ja voimavarojen
arviointiin

Pédkaupunkiseudun varhaiskasvatuksen kehittimisyksikké VKK-Met-
ron vuosina 2011-2013 toiminut Katse Lapseen -hanke on loppuraportis-
saan tuottanut kattavaa tietoa siitd, miten lasten ja perheiden hyvinvoin-
tia edistetdédn paivakodeissa (Salmi & Lipponen, 2013). Tuotetussa Hyve-

mallissa on kehitetty tapoja arvioida nelivuotiaan lapsen kehitystd ja hy-
vinvointia vanhempien, piivdhoidon ja neuvolan yhteistyoni 4-vuotiaan
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lapsen hyvinvoinnin ndkokulmasta. Pdividkodin ja neuvolan vilille kehi-
tettiin Hyve-tiedonsiirtolomake, jossa on hyddynnetty myos lapsen omia
nidkemyksid omasta hyvinvoinnistaan, mielenkiinnonkohteistaan, haasteis-
ta ja mahdollisuuksista. Ndin pyritdén vahvistamaan myds lapsen tunnet-
ta osallisuudesta.

Tuotettu Hyve-tiedonsiirtolomake siséltdd kuvauksia lapsen sosiaa-
lisista, inhimillisistd materiaalisista ja kulttuurisista voimavaroista seké
kuvauksia lapsesta pédividhoidossa, lapsen ajatuksia ja lapsen kehittymi-
sestéd. Sosiaaliset voimavarat kiinnittyivét lapsen vuorovaikutustaitoihin ja
empatiaan. Inhimillisissi voimavaroissa kiinnitettiin huomiota oppimiseen
ja oppimisvalmiuksiin, kielellisiin ja motorisiin taitoihin, omatoimisuu-
teen, leikkitaitoihin, positiivisiin luonteenkuvauksiin seki lapsen mielen-
kiinnon kohteisiin ja tunneilmaisuun. Materiaalisissa voimavaroissa py-
rittiin kuvaaman lapsen hyvinvointia edistévid tavaroita, tiloja tai fyysisid
jérjestelyitd. Lapsen kulttuurisissa voimavaroissa kuvaukset kohdistuivat
positiivisiin mainintoihin lapsen taidoista sopeutua toimintakulttuuriin ja
sithen liittyviin sdantdihin ja ohjeisiin. Kuvaukset, joissa kohteena oli lapsi
paivdhoidossa, perustuivat numeerisiin arviointeihin (skaala 1=tdysin eri
mieltd — S=tiysin samaa mieltd) kuudella eri osa-alueella suhteessa lapsen
paivéhoitoryhméin (toimintaympdiristd, paivirytmi, kaverit/ystavét, kiu-
saaminen, ryhmén aikuisten luottamus lapsen osaamiseen) ja vaikuttami-
sen mahdollisuuksiin itsed koskevissa asioissa. Yhteenvetona voi todeta,
ettd kehitetty Hyve 4 -tiedonsiirtolomake haastaa monipuoliseen lapsen
hyvinvoinnin dokumentointiin tavalla, jossa arvostetaan ja hyviksytidin
my0s lapsen omia ajatuksia ja tulkintoja hdnen omasta hyvinvoinnistaan.

Lasten hyvinvoinnin seurannan haasteellisuus

Lapsen hyvinvointia ajatellen kehityksen seurannassa paékaupunkiseudul-
la kaytetyt lomakkeet voivat antaa suppean kuvan. Esimerkiksi arvioin-
nin kohteina olleissa lomakkeissa (Laaksonen, 2011) oli vain harvoin tie-
toa kavereista, tirkeistd aikuisista, peloista ja osallisuudesta. Yksinoloa tai
kiusaamista ei huomioitu lainkaan. Muiden maiden (esim. Englanti) hy-
vinvoinnin indekseissd on liitetty terveyden lisdksi havaintoja esimerkik-
si lapsen perheestd, kodista, vertaisryhmasté, paivakodista/koulusta, ajan-
kéytostd, valinnanmahdollisuuksista, osallisuudesta ja tulevaisuuden odo-
tuksista (A guide to measuring children’s well-being, 2009).
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Osa lapsen hyvinvoinnin indikaattoreista pyritdén tekeméén objek-
titvisiksi. Néyttad siltd, ettd lastenneuvoloiden méairdvuotistarkistuksissa
hankittu tieto tdyttdd padosin timén vaatimuksen. Sen sijaan paivdkodeis-
sa hankittu psykososiaalinen hyvinvointitieto on paddosin subjektiivista.
Tallaista tietoa tulisi tuottaa my0s lapsilta itseltddn kiinnittdmalld huo-
miota esimerkiksi lapsen onnellisuuteen, tyytyvéisyyteen ja arkipéivin
kokemuksiin.

Lapsiperspektiivin korostaminen on ollut keskeinen motiivi ldhestya
lapsen hyvinvointia. Esimerkiksi edell4 esitettyd Puroilan ja kumppaneiden
(2012) tapaa ldhestyé hyvinvointia lasten kokemana ja kertomana voi pitéa
rohkaisevana suomalaisena esimerkkind. Niitd ulottuvuuksia voisi olla tar-
peen liittdd mukaan tdydentdméédn kokonaiskuvaa lapsen hyvinvoinnista.

Koska hyvinvointi koostuu monista toisiinsa liittyvista tekijoistd, yk-
sinomaan subjektiiviset hyvinvoinnin indikaattorit eivit ole riittdvid. Ta-
mén vuoksi tarvitaan myds kriteeripohjaisia hyvinvoinnin indekseja, joita
voidaan suhteuttaa esimerkiksi lapsen kehittymiseen. Kehittymisessa voi-
daan kuvata esimerkiksi (a) fyysinen terveys ja motorinen kehitys (lddke-
tieteelliset indeksit ja motorinen kehitys, (b) sosiaalinen kehitys, kognitio
ja kompetenssi, (c) emotionaalinen terveys (ahdistuneisuus, ylivilkkaus,
aggressiivisuus) sekd (e) kognitiivinen oppiminen, kieli ja kommunikaatio
(A guide to measuring children’s well-being, 2009). Kun néitd Englannis-
sa tuotettuja indikaattoreita verrataan padkaupunkiseudulla kokeilun alla
olleisiin kuvauksiin, ne vastaavat kohtalaisen hyvin toinen toisiaan ehka
leikkié ja omatoimisuutta lukuun ottamatta, joka korostuu suomalaisessa
lapsen hyvinvoinnin tarkastelussa.

Uusinta lasten hyvinvoinnin ldhestymistapaa edustaa ratkaisu, jossa
asiantuntijat ja lapset /nuoret yhdessi osallistuvat hyvinvoinnin keskeisten
ulottuvuuksien ja siséltdjen tunnistamiseen. Esimerkkiné tésté voisivat olla
seuraavat lapsen hyvinvoinnin (lapset alkaen ikdvuodesta 4) ulottuvuudet:
(a) mahdollisuus vaikuttaa, toimijuus (agency), (b) turvallisuus, (c) oma
mind toiminnassa, (d) aktiviteetit (niiden vapaus, pitdminen, ilo niistd), (e)
vastoinkdymisen kohtaaminen, (f) materiaaliset ja taloudelliset resurssit,
(g) fyysinen ympdrist0, (h) fyysinen terveys, terveelliset ruokatottumukset
ja aktiivisuus sekd (i) sosiaalinen vastuuntunto, moraali ja kuvaus missi
kokee olevansa hyvi (Dex & Hollingworth, 2012).
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8 Lapsen osallisuus ja sen tukeminen

Osallisuuden luonnehdintaa

Lapsen osallisuus on siséllytetty YK:n lasten oikeuksien julistukseen. Osal-
lisuudessa on kysymys lapsen osallistumisesta hintd koskevaan péaatok-
sentekoon, toimintaan ja prosesseihin ja toiminnan arviointiin. Osallisuu-
teen liittyy oikeus mielipiteiden ilmaisuun. Padtoksentekoon osallistumi-
sessa lahtokohtana voidaan pitéa sitd, ettd niill4, joihin paatoksenteko liit-
tyy eniten, tulisi olla oikeus ilmaista myds eniten mielipiteensd. Osalli-
suutta voidaan edistdd kasvatusinstituutioiden kéytanteilld ja tukemalla
kasvua aktiiviseksi kansalaiseksi. Erds varhaiskasvatuksen keskeisistd uu-
simmista tutkimusaiheista on kohdistunut lapsen kuulemiseen ja osallisuu-
den tukemiseen.

Lasten osallisuus on ilmiénd moniulotteinen. Osallisuuden tutkimuk-
sessa huomiota on kiinnitetty kolmeen keskeiseen toisiinsa liittyvién ulot-
tuvuuteen (Lipponen, 2012; Kumpulainen ym., 2010), joita ovat pystyvyys,
osallisuus ja toimijuus (agency). Pystyvyys on lapsen tietoisuutta omista
kyvyistddn suunnitella ja toteuttaa asioita. Pystyvyys muodostuu proses-
sissa, jossa lapsi oppi tietdméén ja tuntemaan kuka hén on. Tdma mah-
dollistuu oppimisprosessissa, jossa lapsi oppii toimimaan sitoumusten ja
tilanteen vaatimusten mukaan, tekemaén aloitteita, vastustamaan, ottamaan
ja antamaan apua. Osallisuus on lapsen késitysti itsestd toimijana, jolla
on oikeuksia ja velvollisuuksia. Osallisuus tapahtuu vuorovaikutuksessa,
jossa lapsen ajatuksia, tietoja, taitoja ja tunteita muut arvostavat. Toimijuu-
dessa on kysymys osallistumisesta toimintaan, jossa lapset ovat osallisena
ja kanssatoimijoina. Toimijuuden mahdollistaa ja sitd pitévét ylld lapsen
aloitteet. Niihin aloitteisiin pitdisi suhtautua kannustavasti, neuvottelevasti
ja tukevasti.

Lapsuuden sosiologian nidkokulmasta lasten osallisuus mahdollistaa
my0s sen, ettd lapset voivat ottaa osaa, muotouttaa ja rakentaa lapsuutta
(James et al., 1998; Mayall, 2002; Prout & James, 1997). Késitys lapsista
irrationaalisena ja kykeneméttoméana suhteessa aikuiseen on viistymassa.
Témaén tilalle on muotoutumassa nakemys lapsista vahvoina, voimakkai-
na ja kykenevind toimijoina suhteessa my6s aikuisiin ja vertaisryhmédn
(Dahlberg & Moss, 2005). Lisdédntyvit tutkimushavainnot osoittavat, et-
td varhaiskasvatusikéiset lapset luovat aktiivisesti ja yhteistydssd sdéntoja
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vertaisryhmén toiminnalle, kehittdvit strategioita itsensd arviointiin, pi-
tavit ylld sddntoja ja neuvottelevat sosiaalisesta asemasta (esim. Alcock,
2007; Markstrom & Hallden, 2009). Havainnot suomalaisessa paiviakodis-
sa osoittavat, ettd 2-vuotiaat lapset kykenevét luomaan yhdessé opettajan
kanssa toimintakulttuuria prosessissa, johon sisdltyy aikuisten pyrkimyksié
kanavoida lasten toimintaa seki lasten pyrkimyksid kokeilla ja vastustaa
sdantdjd ja vallitsevia toimintarutiineja (Rutanen, 2007). 3—4 -vuotiaista
tehdyt havainnot osoittavat, ettd lapsilla on tietoa, pyrkimyksii ja toimin-
nallisia taitoja arvioida omaa autonomiaa ja edistéd lapsiryhmén toimintaa
kodin ulkopuolisessa kasvatusinstituutiossa (Ebrahin, 2011). Osallisuuden
prosesseissa on havaittu, ettd yhteistyon ohella siihen liittyi vastustausta,
vélttdmistd, torjumista.

Osallisuudessa voidaan kohdistaa huomio osallistumisen tasoon,
paitoksentekoon osallisuudessa, osallistuvien toimintojen luonteeseen ja
lapsen ominaisuuksiin osallistujina (Sinclar, 2004). Lapsen ikd maarittaa
hénen osallisuuttaan toimintaan ja oppimiseensa. Myds se, tyoskenteleekd
lapsi asian parissa pitkddn vai onko kyse kertaluontoisesta toiminnasta,
vaikuttaa lapsen osallisuuden muotoutumiseen. Myds silld on merkitysta,
pyritddnkd lasten osallisuudella yhteiseen paitoksentekoon vaikuttamaan
hineen itseensid, ryhmédn vai yhteisoon.

Osallistuminen edellyttdd vastavuoroisuutta, jossa opettaja on tietoi-
nen omasta ja lasten toiminnasta ja hinelld on tdimén vastavuoroisuuden
perusteella halua muuttaa toimintaansa (esim. Boyden & Ennew, 1997).
Lasten osallistuminen vahvistaa heidin itsetuntoaan, kehittidd paatoksen-
tekotaitoja, suojelee lapsia ja parantaa lasten oikeuksia (Mayall, 1999; Sin-
clair, 2004). Keskeistéd lasten osallistumisen tukemisessa on tutkijoiden
mukaan reflektiivinen tydtapa.

Keskeinen merkitys osallisuudella on lapsen oppimisessa (esim. Bert-
helsen, 2009). Osallisuus tekee oppimisesta kaksisuuntaista. Vuorovaiku-
tus, johon lapsi osallistuessaan saa aikaan merkityksid, syventda oppimista
javahvistaa lapsen osallisuutta. Samalla lapsi tulkitsee ja uusintaa oppimi-
sen kohteita, ympéristod, kulttuuria ja sosiaalisia suhteita muokaten myds
muiden osallisuutta (Corsaro, 1997).

Kontrollin tiukkuus vaikuttaa monella tapaa lasten osallistumiseen
(Emilson & Folkesson, 2006). Se vidhentdd lasten toimimisen mahdolli-
suuksia ja toimintamateriaalien valintaa. Mydskdin dialogi opettajan ja
lapsen vililld ei kehity suotuisasti. Tiukka kontrollin taso rajoittaa opettajaa
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tarkastelemasta asiaa lasten ndkokulmasta. Kun opettajan kontrollin aste
vihenee lasten ja opettajan vilinen dialogi on vapaampaa, opettaja tarjoaa
enemmaén tukea, kuuntelee lapsia ja reagoi jatkuvasti lapsen aloitteisiin.
Alhaisen kontrollin my6nteinen vaikutus auttaa opettajaa kunnioittamaan
lasten kommunikaatiota ja maailmaa sellaisena kuin se voidaan ndhda ja
kuulla.

Lasten kuunteleminen kuuluu osana lapsen osallisuuden tukemiseen
(Sinclair, 2004). Se on kuitenkin melko passiivinen keino ja tarvitsee tu-
ekseen aktiivisempia keinoja kuten lasten ottaminen mukaan péaatoksente-
koon seké tyo- ja toimintatapojen muuttamista lasten osallistumisen lisda-
miseksi kunnioittaen lapsen d4nid ja ndkemyksid. Keskeistd muutoksessa
on, ettd lapset nikevit ja kokevat ne mielekkiini ja etté niilld on vaikutusta.
Lasten osallisuuden lisddmisessi on tarkeda antaa siitd informaatiota, lisdta
tukea, parantaa aikuisten ja lasten vélistd vuorovaikutusta, kehittdéd kas-
vatuskdytdntod ja kommunikaation taitoja seka lisdta luottamusta lapsiin.

Lapsen osallisuuden tukeminen edellyttdd usein sité, ettd aikuinen op-
pii uusia tydskentelytapoja, joiden avulla lapsia voidaan tukea tuomaan
esille omia ndkemyksiddn, kehittiméddn omia ndkemyksiddn, tekemééin
yhdessd pditoksid ja toimimaan ryhmaéssé (esim. Kirby & Gibbs, 2006).
Tuessa voidaan kayttda seki lapsildhtdisié ettd aikuisjohtoisia toimintata-
poja. Lapsildhtoisintd toimintatapaa edustaa ratkaisu, jossa aikuinen jattad
lapsen toimimaan yksin olleen kuitenkin saatavilla tarvittaessa. Aikuis-
johtoisin tapa on toimia niin, ettd lasten aloitteet ja ndkemykset jétettddn
padsdintoisesti ottamatta huomioon. Nédiden kahden ddripdén viliin sijoit-
tuvat lapsildhtoisesti késin tarkasteltuna havainnointi, tekeminen mahdol-
liseksi, toiminta, neuvonta ja informaation antaminen. Esiintyy kuitenkin
nidkemyksid, joiden mukaan lapsikeskeiselld ldhestymistavalla aikuinen
herkistyy paremmin lasten osallisuuteen kuin aikuiskeskeiselld (Mayall,
2002; Sinclair, 2004).

Lapsia kunnioittava tukeva kasvatuskaytintd perustuu lasten aktii-
viseen kuunteluun, reflektointiin, keskusteluun, véittelyyn ja tulkintaan
(Dahlberg & Moss, 2005). Téssa prosessissa sekd aikuisten ettd lapsen né-
kemys on tirkedd. Vaikka reflektiivinen lahestymistapa on keskeisté lasta ja
hénen osallistumistaan tukevassa pedagogiikassa, huomiota tulisi kiinnittaa
osallisuuden aktiiviseen kehittdmiseen. Aktiiviset kasvattajat ovat my0s
kriittisid reflektoinnissaan, joka mahdollistaa muutoksen.
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Lasten osallisuutta ei ole ldsnd kasvatusinstituutiossa ilman aikuis-
ten sitoutumista osallisuuden tukemiseen (Emilsson & Johansson, 2009).
Yhteiskunnan demokraattiset arvot korostavat osallisuutta. Ne muuttuvat
todellisiksi vasta kun niitd tarjotaan lapselle. Lapsi ei voi valita osallisuutta,
ellei aikuinen tarjoa hénelle sithen mahdollisuutta.

Osallistumisessa on keskeistd paédtoksenteko, joka koskee seké yksi-
tyistd lasta ettd lapsia yhteisossd (Thomas, 2007). On myds keskeisté tie-
dostaa, ettd on olemassa osallistumista ja aktiivista osallistumista (Sinclair
etal., 2004). Edellistd pidetddn ylla kuuntelemisella ja neuvojen antamisel-
la. Aktiivisessa osallisuudessa lapset voivat ymmaértdd, ettd heiddn osalli-
suutensa otetaan vakavasti ja tilld on todellista merkitystd. Yhteisollinen
osallisuus kohdistuu lasten oikeuksien ylldpitdimiseen, ammatillisen etiikan
toteuttamiseen, kasvatuskdytdnnon kehittymiseen, paitdksentekokiytan-
teiden kehittdmiseen, lasten taitojen kehittdmiseen seké lasten itsetunnon
tukemiseen. Yksilollisyys-yhteisollisyys -ulottuvuuden lisdksi keskeistd on
tarkastella osallisuutta myds ulottuvuudella, jossa osallisuutta tukevaa kéy-
tintdd joko muutetaan tai sitd ei pyritd muuttamaan (esteet).

Osallisuuden kehittyminen ja kehittiminen

Osallisuuden kehittdmisessé on ollut suurta merkitystd Shierin (2001) ide-
oimalla osallisuuden tasomallilla (Venninen et al., 2010). Malli tarkaste-
lee osallisuutta aikuisen ja lapsen vélisen vuorovaikutuksen kautta (Tau-
lukko 3).

Kuulluksi tuleminen edustaa téssid mallissa ensimmaisté osallisuuden
tasoa. Kysymyksessd on myds ndhdyksi ja kohdatuksi tuleminen. Kasvat-
tajan havainnointitaidot ja kyky lukea lapsen ilmaisua kokonaisvaltaisesti
ovat téllé tasolla tirkeitd toiminnallisia valmiuksia. Toisen tason toimin-
noissa lapsia osallistetaan tukemalla heitd ilmaisemaan mielipiteitdédn ja
niakemyksiddn. Kasvattaja pyrkii toimillaan mahdollistamaan lapsen luot-
tamuksen syntymisen sekd luomaan vuorovaikutustilanteita, joissa lapsi
kokee, ettd hinen asiaansa halutaan kuulla ja hdnen ilmaisullaan on mer-
kitystd. Tunnusomaista osallisuuden kolmannelle tasolle on lasten mieli-
piteiden huomioon ottaminen. Tétd tukevissa kasvatusmenettelyissd her-
kistytddn lapsen ilmaisuihin ja ndkemyksiin sekd lapsen toimintaan. Edella
mainittuja osallisuuden tasoja tulisi huomioida lapsiryhmén yhteistd toi-
mintaa suunniteltaessa ja toteutettaessa, rakentamalla suunnitelmia lapsilta
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saatujen aloitteiden, tarpeiden ja kiinnostuksenkohteiden varaan seké anta-
malla lapsille palautetta siitd, miten lasten ajatukset ndkyvét toiminnassa.
Perustelut my®ds sille, miksei kaikkia toiveita voida toteuttaa juuri sellaisina
tai miksi ryhmaéssa tehddén kompromisseja lasten nikemysten vililld, aut-
tavat lapsia ymmaértimédn omia vaikutusmahdollisuuksiaan. Néilla kol-
mella osallisuuden tasolla aikuinen mahdollistaa lasten osallisuutta.

Taulukko 3. Lapsen osallisuuden tasot ja kasvattajan toimenpiteet (Shier, 2001; Ven-

ninen et al., 2010)

Lapsen osalli-
suuden tasot

Aikuinen avautuu
ja hanella on aito
halu toteuttaa
lapsen osallisuus

Aikuinen tekee
mahdolliseksi
toteuttaa lapsen
osallisuuden

Aikuisella on
valmiita toiminta-
tapoja toteuttaa
lapsen osallisuutta

1. Lapset tulevat
kuulluksi

Valmius kuuntele-
miseen

Tyoskentelee lasta
kuullen

Toiminnassa on
vakiintunut tapa
kuunnella lasta

2. Lapsia
autetaan
ilmaisemaan
nakemyksia

Valmius tukea
lasta ilmaisemaan
nakemyksiaan

Tyoskentelee
tukien lasta
ilmaisemaan
nakemyksiaan

Toiminnassa on
vakiintunut tapa
tukea lapsia ilmai-
semaan nakemyk-
sidan

3. Lasten mieli-
piteet otetaan
huomioon

Valmius ottaa
huomioon lasten
mielipiteet

Paatoksentekopro-
sessissa otetaan
huomioon lasten
mielipiteet

Lasten mielipiteille
annetaan niille
kuuluva arvo
paatoksenteko-
prosessissa

4. Lapset ote-
taan mukaan
paatoksenteko-
prosessiin

Valmius ottaa lapsi
mukaan paatok-
sentekoprosessiin

Toimintatavat
sallivat lasten
ottamisen mukaan
paatoksentekoon

Lapset otetaan
mukaan paatok-
sentekoon

5. Lapset jakavat
vallan ja vastuun
paatoksenteko-
prosessissa

Valmius jakaa
aikuisen valtaa
lasten kanssa
paatoksenteko-
prosessissa

Toimintatavat
sallivat vallan ja
vastuun jakamisen
aikuisten ja lasten
keskinaisessa
paatoksenteko-
prosessissa

Lapset ja aikuiset
jakavat vallan ja
vastuun paatok-
senteossa
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Mallin neljédnnelle tasolle on tunnusomaista kasvatustoimenpiteet,
joissa lapset osallistuvat aikuisen kanssa paiatoksentekoon ja sitd edelti-
véaan suunnitteluun. Mahdollistaessaan lasten osallistumisen suunnitteluun
ja paattdmiseen kasvattajat luopuvat vallastaan ohjata ylhiéltdpéin lasten
toimintaa. Tdma saattaa alussa johtaa jonkinasteiseen sekasortoon ja valtti-
mattd yhdessd padtetyt toiminnot, sdanndt ja asiat eivit heti onnistu. Lapsen
osallistuminen péaatoksen tekemiseen edellyttdd mahdollisuuksia harjoitella
ja kokeilla toiminnan edellytysten ja toiminnan riittivyyttd. Kasvattajal-
ta edellytetddn taitoa muuttaa suunnitelmia ja tdmé tulisi selostaa myds
lapsille perusteluineen. Viidennelle osallisuuden tasolle on tunnusomaista
pyrkimys kaytintoon, jossa lapset jakavat valtaa ja vastuuta padtdksente-
ossa aikuisten kanssa ja saavat kokemuksia vastuuseen kasvamisesta ja
onnistuneista yhteisistd ponnistuksista yhteisten tavoitteiden eteen.

Myo6s Reunamo (2007) on kehittdnyt mallin lapsen osallisuuden tu-
kemiselle. Idea perustuu lapsen osallistuvaan nikemykseen péaiviakodin
vuorovaikutustilanteissa. Tédssd mallissa lapsen osallistuvia nidkokulmia
tarkastellaan kahden perusulottuuden avulla. Niistd toinen liittyy lapsen
valmiuteen muokata omia nakokulmiaan ympériston asettamien tilantei-
den mukaisesti. Toisena ulottuvuutena on nékdkulma, jossa lapsi pyrkii
muuttamaan ympdriston asettamien tilanteiden ehtoja. Reunamon mukaan
osallistuva nikemys toteutuu parhaiten silloin, kun lapsen nikemys liittyy
tilanteisiin ja ymparistossd on tapahtunut muutosta. Téll6in lasten huomio
voi kohdistua tavanomaista laajemmalle ja vuorovaikutustilanteisiin hae-
taan muutosta.

Lapsen osallisuus ja sen esteiti paivakodin
kaytanteissa

Kattavan kuvan lapsen osallisuudesta voi saada VKK-Metron kehittdmis-
hankkeesta, jossa keréttiin aineistoa Helsingin, Vantaan, Espoon ja Kau-
niaisen paivikodeista. Lapsen osallisuutta koskevaan selvitykseen vasta-
sivat kasvatus- ja opetushenkildsto tiimeissd, joita oli 1143 (Venninen et
al., 2010). Tuloksissa ilmeni, ettd lapsilla oli suurin paétdsvalta leikkeihin
ja taidepainotteisten aktiviteettien materiaalien valintaan. Véhiten mah-
dollisuutta oli vaikuttaa perushoitoon sekd ympériston ja sen ilmididen
tutkimiseen.
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Tulosten mukaan péiviakodin sdédnnot sekéd tukivat etti rajoittivat lap-
sen osallisuutta. Valtaosa lasten leikkitoiminnan sdanndisté arvioitiin lasten
osallisuutta tukeviksi. Useimmiten mainittu sdéntd olivat se, ettd kaikki
otetaan mukaan leikkiin, mutta myds oikeus valita leikki ja leikkikaverit
sekd mahdollisuus leikkié yksin mainittiin. Rajoittavina sdéntdiné tuli esiin
lasten lukumééran rajoittaminen leikkipisteisiin, leikin lopettaminen ja lei-
kin héiritsijan pois sulkeminen. Vuorovaikutukseen ja ryhmén keskindiseen
kanssakdymiseen liittyvid sddntdjd tunnistettiin pdivikodeissa runsaasti.
Painotus oli kaveruussdadannoillé ja keskustelusdénnoilld. Sosiaaliset séédn-
n6t ndhtiin valta osin lasten osallisuutta edistéviksi. Estévid sddnt6jd tun-
nistettiin varsin véhén ja ne kohdistuivat 1&hinnd vuoron ja puheenvuoron
odottamiseen sekd kdytostapoihin.

My®bs aikuisten toimintaa koskevat sdénnot néhtiin paivakodeissa seké
lapsen osallisuutta rajoittavina ettd sitd tukevina (Venninen et al., 2010).
Osallisuutta tukevina korostettiin lapsen kuulemista, lasten aloitteiden
huomioon ottamista, aikuisen kysymisté lapsilta, ristiriitojen ratkaisemis-
ta yhdessd ja lapsen kunnioittamista. Aikuisjohtoiset sddnndt olivat usein
niitd, joita pidettiin lasten osallistumisen esteind. Pdivikodeissa kiellettyja
toimintoja olivat useasti toisten huono kohtelu ja kiusaaminen seka toisten
vahingoittaminen. Monissa péivikodeissa oli my®0s liikkumista rajoittavia
sdaantdja sekd turvallisuutta ylldpitdvid sdéntoja.

Lasten osallisuuden esteet voitiin jakaa kolmeen ryhméén (Venninen
etal., 2010). Osa oli sellaisia, joihin aikuiset eivit voineet vaikuttaa. Nitd
olivat esimerkiksi henkildkunnan ja lasten méaéra. Osa oli sellaisia, joihin
aikuiset katsoivat voivansa vaikuttaa jossain méérin. Néité olivat aikuisten
vasymys ja vanhempien odotukset. Kolmanteen ryhméén kuuluivat esteet,
joihin aikuiset katsoivat voivansa itsendisesti vaikuttaa. Nditd olivat eten-
kin rutiinit, piintyneet toimintatavat, toimintojen ajoitus, keskittymatto-
myys, tarve aikuiskontakteihin sekd puutteet organisaatiossa.

Lapsen osallisuuden kehittiminen paivikodeissa ja
esiopetuksessa

VKK-Metro hankkeen tutkimuspdivikodeissa seurattiin ja arvioitiin lap-
sen osallisuuden kehittymistd vuosina 2010-2011 (Venninen et al., 2011).
Vuonna 2010 tutkimuspéivikotien tiimeistd 94 vastasi kyselyyn ja vuon-
na 2011 tiimivastaukset saatiin 74 tiimiltd. Vertailu suoritettiin molempina
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vuosina vastanneiden tiimien osalta sekd avoimien vastausten ettéd astei-
kollisten muuttujien osalta. Osallisuuden kehittymisté ldhestyttiin Shierin
(2001) tasomallin pohjalta, jota on edelld selostettu tarkemmin. Tulokset
lapsen osallisuuden kehittymisté eri tasoilla on esitetty kuvassa 1.
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Kuva 1. Osallisuuden tasojen kehittyminen VKK Metro -tutkimuspéaivakodeissa vuo-
sina 2010-2011 (Venninen et al., 2011). Arvot kuvaavat tiimivastausten keskiarvoja
asteikolla 1- 5 (1= ei koskaan, 2=harvoin, 3=joskus, 4=usein, 5=aina).
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Tulokset osoittavat, ettd pdivikodeissa tapahtunut herkistyminen lap-
sen osallisuuden tukemiseen on tuottanut tulosta. Seurannan perusteella
lasten osallisuus oli kehittynyt positiiviseen suuntaan kaikilla osallisuuden
tasoilla. Lasten osallisuus oli tiimien arvioinnin mukaan kehittynyt erityi-
sesti osallisuuden tasolla, jonka keskidssé on lasten tukeminen omien né-
kemysten ilmaisussa. Myos tétd vaativimmissa osallisuuden tasoissa, joissa
tavoitteena on ollut lasten ottaminen mukaan péaédtoksentekoon ja vallan
ja vastuun jakaminen lasten ja aikuisten kesken pédédtoksenteossa, lapsen
osallisuuden kehittdiminen on edistynyt pdivikodeissa. Tulokset osoittavat,
ettd osallisuuden tietoinen kehittdminen on herkistdnyt varhaiskasvattajia
tukemaan lasten osallisuutta kokonaisvaltaisesti, eikd siind ole rajoituttu
kehittdméan vain osallisuuden joitain tasoja. Lasten osallisuus on tutkimus-
paivikodeissa otettu osaksi arjen toimintaa ja lasten osallisuutta on opittu
mahdollistamaan monissa arjen toiminnoissa.

Lapsen osallisuuden kehittymista tarkasteltiin tutkimuspéivikodeissa
my0s suhteessa lasten toimintamahdollisuuksiin (Venninen et al., 2011).
Seurannan tulokset osoittavat, ettd ne olivat edelleen kehittyneet toimin-
tavuoden aikana. Esimerkiksi lasten mahdollisuudet vaikuttaa fyysiseen
ympdristdonsd ja siind toimimiseen olivat parantuneet. Vastaavasti arviot,
joissa lapset eivdt voineet koskaan vaikuttaa asiaan, olivat vihentyneet.
Myds lasten mahdollisuudet vaikuttaa taiteelliseen toimintaan oli parantu-
neet ja arviot, joiden mukaan lapset eivit koskaan voineet vaikuttaa asiaan,
olivat vihentyneet. Tuloksissa oli havaittavissa, etti lasten toimintamah-
dollisuuksien paraneminen oli yhteydessé aikuisen sitoutumisen kasvuun.
Useissa arvioissaan tiimit kuvasivat aikuisen roolin keskeisyytté lasten toi-
minnan mahdollistajana.

Kansainvilisii periaatteita lasten osallisuudesta

Kansainvélinen jarjestd ”Save the Children” on pyrkinyt kiteyttdmaén peri-
aatteita, joilla tehddén tietoiseksi ja pyritddn edistimédin lapsen osallisuutta
(Standards in children’s participation, 2005). Pddtavoitteina on edistdd lap-
sen kunnioitusta ja arvostusta seki herkistdd kuuntelemaan lapsia ja oppia
tastd. Toivomuksena on, etté jokaiseen lapseen tulee suhtautua toiveikkaas-
ti ja tarjota hinelle mahdollisuuksia osallisuuteen. Periaatteet on kiteytetty
seitsemdén ulottuvuuteen.
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Ensimmaéisessé korostetaan eettistd suhtautumista ja asennoitumista
aikuisen ja lapsen véliseen valtarakenteeseen. Eettinen sitoutuminen on
tarkedd, jotta osallisuus perustuu lapsen parhaaksi eikd aikuisen ja lapsen
viliseen valtarakenteeseen ja erilaiseen statukseen. Aikuisen suhtautumi-
nen lapseen tulisi olla aitoa, ldpindkyvidd, kunnioittavaa ja vastuullista.
Lapsilla tulee olla oikeus ilmaista vapaasti mielipiteitdén. Lapsen tulisi
voida tietdd mahdollisuutensa osallistua heitd koskevaan paatoksentekoon
alusta alkaen.

Aikuisten ja lasten rooleista toiminnassa ja sen suunnittelussa on tar-
peen sopia yhteisymmarryksessd. Aikuisen tulisi antaa riittivéa ja jatku-
vaa informaatiota lasten osallisuudesta ja toteutumisesta. Lapset tarvitsevat
ammattikasvattajien ja vanhempien seké tarpeen vaatiessa ldhiyhteison tu-
kea osallisuuteen kasvamisessa. Tama vahvistaa demokratiaa ja on omiaan
viahentdmain syrjaytymistd ja eriarvoisuutta. Osallisuuden toteutumisesta
tulee keskustella lasten kanssa. Téssd yhteydessa tulee pohtia myos osal-
lisuuden esteité.

Toisessa periaatteessa korostetaan lasten osallisuuden vapaachtoisuut-
ta. Vapaaehtoisuus ymmarretddn niin, ettd lapsi voi milloin tahansa niin
halutessaan irtautua osallisuudesta. Osallisuudelle tulisi tarjota riittdvésti
aikaa ja resursseja. Osallistumisessa tulisi ottaa huomioon lasten muut si-
toumukset ja toiminnat esimerkiksi pdivikodissa, esikoulussa, koulussa
ja kotona. Niitd pitdd kunnioittaa. Osallisuutta tulisi toteuttaa tavalla ja
puitteissa, joka on sopusoinnussa lapsen kykyihin ja mielenkiinnon koh-
teisiin. Lapset olisi otettava mukaan osallisuuden suunnitteluun. Toimin-
taympéristdssé olevat avaintoimijat tulisi ottaa mukaan lasten osallisuuden
avustamiseen ottaen huomioon seka tyot ettd pojat.

Kolmas periaate kiinnittdd huomiota lapsiystdvilliseen ja sallivaan
toimintaympéristoon, jossa lapsi voi kokea turvallisuutta, on tervetullut
ja joka rohkaisee osallisuuteen. Osallisuuden laatuun ja sen tuloksellisuu-
teen mydtivaikuttaa suuresti sitd tukeva myodtadmielinen toimintaympéris-
t0. Osallisuuden tulee tukea lapsen itsearvostusta ja luottamusta tyt6illa ja
pojilla seké eri-ikdisilld ja erilaisin kyvyin omaavilla lapsilla. Osallistumi-
nen perustuu aikuisten ja lasten viliseen kumppanuuteen, johon tarvitaan
yhteisti kasvua ja kehittymistd. Osallisuudelle tulisi tarjota riittivasti aikaa
jaresursseja. Ammattikasvattajilta ja vanhemmilta edellytetddn herkkyyttad
ja positiivista asennoitumista lasten osallisuuden ymmartdmiseen. Osallis-
tumista tuetaan jarjestdmalla lapsiystavéllisii ja ilmapiiriltdédn miellyttavia



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 177

kokoontumisia, joihin voivat osallistua myds erityisen tuen tarpeessa olevat
lapset. Tieto ja kokemuksia jaetaan. Lapsilta tiedustellaan millaista infor-
maatiota he tarvitsevat osallisuudesta. Informaatio tulisi tarjota sellaisessa
muodossa ja kielelld, jonka lapsi ymmértdd myds silloin kun lapsella on
esimerkiksi kielen, nddn tai kuulon vajavuuksia. Erityistd huomiota tulee
kiinnittdd informaatiossa lapsiin, joiden didinkieli poikkeaa valtakulttuu-
rista. Liiaksi teknisen kielen kayttoa tulee valttaa.

Neljannessd periaatteessa kiinnitetdén lisdd huomiota tasavertaiseen
osallistumisen mahdollisuuteen. Lapsen osallisuutta tukeva toiminta on
haasteellista eika siind ole tilaa lasten syrjinnélle ja poissulkemiselle. Juu-
ri syrjdytymisuhan alla oleville lapsille osallisuus on erityisen térkeda.
Lapsilla tulee olla tasa-arvoinen mahdollisuus osallisuuteen idstd, rodusta,
sukupuolesta, kielestd, kehittymisen viivistymisestd, sosio-ekonomisesta
taustasta tai etnisestd taustasta riippumatta. Kaikkien eikd vain harvojen
lasten tulee padstéd osallisuuteen. Timén vuoksi osallisuuden toteutuksen
tulee olla joustavaa ja ottaa huomioon lasten erilaiset tarpeet. Lasten idn,
sukupuolen ja kyvykkyyden vaihtelu tulee otattaa huomioon. Jos osallistu-
vien lasten méarié on syysta tai toisesta tarpeen rajoittaa on suositeltavaa,
ettd lapset itse valitsevat demokraattisten periaatteiden mukaan keskuu-
destaan edustajansa osallistuvaan toimintaan. Perheen ja 1dhiyhteison tuki
osallisuudessa on tarpeellinen syrjaytymisuhan alla oleville lapsiryhmille.

Viides periaate kohdistaa huomion kasvatushenkildstoon. Erityista
huomiota tulee kiinnittdd henkil6ston tehokkuuteen ja luottamukseen osal-
listaa lasta. Henkildstoltd edellytetddn korkeaa koulutusta, ammattitaitoa ja
ymmarrysti osallisuudesta. Herkkyys ja sitoutuminen osallisuuden toteut-
tamiseen ja edistimiseen on tdrkedd. Ammatillisessa koulutuksessa tulee
antaa tietoja, taitoja ja valmiuksia lapsen osallisuudesta ja sen toteuttami-
sesta, jotta kasvattajat ja opettajat kykenevét osallistuvaan tydtapaan eri-
ikdisten ja erilaisten lasten kanssa. Téssd tehtdvissd kasvattajat ja opettajat
tarvitsevat ammatillista tukea ja arviointitaitoja. Ammatillisessa kehittymi-
sessd kohteina voivat olla esimerkiksi kommunikointitaidot, konfliktien
ratkaisu, monikulttuuriset lapset ja vanhemmat. Tiimitydskentely lapsen
osallisuudessa on tirkedd ja sen tulee perustua toinen toistensa kunnioit-
tamiseen ja rehellisyyteen. On my0s tdrkedd, ettd kasvattajat ja opettajat
voivat ilmaista aidosti ja rakentavalla tavalla ndkemyksidédn ja huoliaan
lasten osallisuudesta niin ettd niistd ei muodostu ongelmia.
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Kuudennen periaatteen keskeisend kohteena ovat lapset. Osallistu-
misen tulee tukea lapsen turvallisuutta ja suojella lasta. Kasvatuksesta ja
opetuksesta vastaavien tahojen tulee minimoida riskit ja mahdolliset nega-
tiiviset seuraukset toiminnasta, jossa osallistetaan lasta. Mahdollisia riskeji
tulee arvioida ja tdssd tulee kiinnittdd huomiota myos lapsen suojelemi-
seen toisten lasten vadrinkdytoksiltd ja epétarkoituksenmukaisesta kayt-
taytymisestd. Kasvatuksesta ja opetuksesta vastaavien tulee tiedostaa omat
lailliset ja eettiset oikeutensa ja velvollisuutensa koskien omaa ja toisten
kayttaytymistd. Téssd yhteydessd on syytd pohtia esimerkiksi sitd, miten
menetellddn, jos havaitsee toisten kayttdytymisessd osallistumista ehkéi-
sevad kayttdytymistd. Naitd tilanteita on tarpeen dokumentoida ja pohtia
yhdessd henkildston kesken. Erityistd huomiota tulee kiinnittdd lapsiin,
joiden perusturvallisuus on uhattuna ja jotka tarvitsevat yliméérdist tu-
kea ja apua sekd osallisuuden esteiden poistamista. Osallisuuden esteiti ja
puutteita tulee seurata tarkoin ja arvioida. On my0s oltava valmius ryhtyé
tarvittaviin jatkotoimenpiteisiin ja pidempiaikaiseen seurantaan osallisuu-
den tukemiseksi. Osallisuutta koskevan tiedon tulee olla luottamuksellis-
ta. Epdkohdista tulee voida ilmaista ja niistéd tulee voida keskustella luot-
tamuksellisesti. Menettelytavat epikohtien ilmaisuun ja késittelyyn tulee
suunnitella ja varmistaa, ettd ne ovat saatavilla muodossa ja kielelld, joka
ei sulje pois ketddn ryhméa (esim. monikulttuurisuus, vihemmistokielet
jne.). Osallistuva toiminta tulee ndhdéa lapsen oikeutena.

Seitsemdnnessi lasten osallisuutta koskevassa periaatteessa kohdiste-
taan huomio jatkuvan seuraamisen ja arvioinnin merkitykseen. Kunnioitus
lapsen osallisuuteen osoitetaan sitoutumalla jatkuvaan seurantaan ja arvi-
ointiin osallisuudesta kiinnittden erityistd huomiota sen laatuun ja mer-
kitykseen. Téssd yhteydessd on tirkedd, ettd lapsille muodostuu késitys
heidén osallisuutensa vaikutuksista ja merkityksestd. On myos eduksi, ettd
lapset voivat tavalla tai toisella osallistua seurantaan ja arviointiin, jossa
he ovat olleet kohteena ja joka koskee heitd. Lapset odottavat valitonta
ja selkedd palautetta osallisuudestaan. Palautteen tulee kohdistua kaikkiin
lapsiin. Lasten tyytyvdisyydesti osallisuuteen on tirkedé saada palautetta
samoin kuin lasten nikemyksistd tavoista parantaa osallisuutta. Kasvattajil-
ta ja opettajilta odotetaan jatkuvaa ja vélitontd kommentointia ja palautetta
osallisuudesta, joka tulee antaa tavalla ja kielell4, jonka lapset kokevat ys-
tavilliseksi ja jonka he ymmartivit. Virheet ja puutteet tulee tunnistaa ja
parantaa osallistuvaa toimintatapaa. Kasvattajat ja opettajat keskustelevat
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jaarvioivat lasten osallisuutta suhteessa omaksuttuun toimintatapaan seké
ideoivat ja ehdottavat tehokkaampia toimintatapoja. Tarpeelliseksi katsot-
tuihin tukitoimenpiteisiin ryhdytéén.

Johtopiitoksia

Lapsen osallisuuden kehittdmisen tekevét tarkedksi ainakin seuraavat pe-
rustelut. Ensinndkin osallisuus kuuluu lasten perusoikeuksiin. Toiseksi lap-
silla ovat luontaiset edellytykset ja herkkyys kuvata asioita omasta pers-
pektiivistddn késin. Kolmanneksi osallisuus lisdi lasten itseluottamusta ja
tietoisuutta omasta itsestd. Neljanneksi osallisuuden kautta lapset oppivat
yhteisty6taitoja sekd aikuisiin ettd toisiin lapsiin. Viidenneksi kasvatuskay-
tdnndissd, joissa korostetaan lapsen osallisuutta, herkistytién lapsen tarpei-
siin. Kuudenneksi lasten osallisuus on omiaan lisddmaén yleistd kiinnos-
tusta lapsen kehitystarpeisiin ja heiddn asemaansa yhteiskunnassa. Seitse-
ménneksi lapset osallistuvat erilaisella syvyydelld ja eri tavoin toimintaan
riippuen heidén idstdén ja toiminnan puitteista.



180 Mikko Ojala

9 Leikin monet mahdollisuudet

Leikin olemus

Leikki ja sen merkitys on kiinnostanut jo pitkéan (esim. Goldstein, 2012).
Pohdinnassa ovat olleet mukana monen tieteenalan edustajat ja ajatteli-
jat. Varhaisimmat teoriat leikisté esitettiin 1800-luvun lopulla ja 1900 lu-
vun alussa. Ndissd miellettiin leikki vélineend lapsen yliméirédisen energi-
an purkamiselle, jonka avulla lapsi vapauttaa sisdisistd energiaansa ja ym-
périston aiheuttamia esteitd ja rajoituksia (Spencer). Hieman toisenlaisen
tulkinnan mukaan (Lazarus, Patrick) leikki voi toimia keskeisend levon ja
rentoutumisen vilineend toiminnassa, joka on suhteellisen uutta lapsille.
Niéité tilanteita lapsi kohtaa alinomaa erityisesti varhaislapsuudessa. Esi-
tettiin myos ndkemys, jonka mukaan leikin avulla lapsi harjoittelee taito-
ja, joita hén tarvitsee mydhemmin selvitidkseen elossa (Gross). Téssé yh-
teydessd viitattiin esimerkiksi eldinten tai lasten leikkimieliseen taisteluun.
Rekapitulaatioteorian (Hall; Wund) mukaan lapsi kéy leikin kehityksessa
lapi kerraten vaiheita, joita ihmiskunta on kéynyt lavitse kulttuurisen ke-
hittymisen saatossa. Kysymyksessa ovat kulttuuriset rituaalit, joita ihmisil-
14 on esiintynyt pitkén kehityskaarensa aikana villi-ihmisesta sivistyneeksi
ihmiseksi. Leikki on mielletty myos vélineeksi, jota lapsi tarvitsee aikuis-
maisen kéyttdytymisen harjoittelussa (Appleton). Varhaisiin leikin teori-
oihin voidaan vield liittdd tulkinta, jossa leikki ndhtiin lapsen minén kas-
vuun liittyvéksi (Lange; Claparde). Tamén tulkinnan mukaan lapsi harjoit-
taa ja ilmaisee leikin avulla kasvavaa minéénsi ja kognitiivisia taitojaan.
Uudempien teorioiden kiinnekohtana ovat olleet usein kehityspsyko-
logiset ndkemykset, jota korostavat lapsen aktiivista roolia kehittymisessa
ja oppimisessa. Leikin avulla lapsi voi saada aikaan merkityksellisté ja ko-
kemusperiistd toimimista ja oppimista. Leikki mahdollistaa seké fyysisen
ettd mentaalisen aktiviteetin parhaiten silloin, kun lapsella on siind aktiivi-
nen rooli (esim. Piaget ja Vygotsky). Erityisesti Vygotskyn teoreettiset né-
kemykset ovat avanneet tietoisuuden sille, ettd leikki tapahtuu sosiaalisessa
ja kulttuurisessa ymparistdssi lapsen arkitoimintojen ja vuorovaikutuksen
avulla. Kehittydkseen lapsi tarvitsee aktiviteetteja, joiden avulla hin syven-
tad nykykokemuksiaan ja tietoaan, mutta myds aktiviteetteja, joiden avulla
hén orientoituu ja harjoittelee vaikeampia ldhikehityksen taitoja, joita tarvi-
taan tulevassa kehittymisessd ja oppimisessa. Modernin késityksen mukaan
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lapsen leikki ja sosiaalinen kanssakdyminen ovat keskeisié vélineitd lapsen
ajattelun, dlyllisen ja sosiaalisen pédttelyn, kielen ja vuorovaikutuksen seké
luovuuden kehittymiselle.

Leikin oletetaan heijastavan parhaalla mahdollisella tavalla lapsen
kehityksen tilaa ja kulkua. Leikki on dynaamista, alati muuntuvaa, moni-
sensorista, vuorovaikutuksellista, luovaa ja mielikuvitusrikasta. Kun lapsi
leikkii, hdnen psyykkinen energiansa ja aivot ovat tdysilld mukana. Var-
haisvuosien leikin oletetaan olevan johtava toiminta kehittymiseen ja op-
pimiseen (Vygotsky, 1978). Leikki mahdollistaa lapselle sekd sen, mika
on mahdollista ettd my0s sen, miti tdssé ja nyt tapahtuu (esim. Winnicott,
1982). Leikki on hammaistyttdnyt ja kichtonut monia suuria ajattelijoita.
Esimerksi Robert Oppenheimer on todennut, etté leikkivét lapset saattavat
omata kyvyn ratkaista oman tieteenalani (fysiikka) keskeisid ongelmia,
koska heilld on taitoja tehdd havaintoja, jotka mind itse olen kadottanut jo
aikoja sitten (McLuhan & Fiore, 1967). Kuuluisa arkkitehti Frank Lloyd
Wright on todennut, ettd hdanen kykynsi taustalla ovat kokemukset puupa-
likoilla leikkimisestd Frobelin lastentarhassa (Rubin, 1989). Penisilliinin
keksija Alexander Fleming puolestaan on todennut, ettd hén leikkii mik-
robeilla ja tdmé tarjoaa varsin miellyttavéin tavan rikkoa sdént6jd (Cole,
1988).

Leikin teorioita

Erilaiset teoreettiset suuntaukset avaavat erilaisia selitysmalleja lapsen
leikille. Psykoanalyyttisen (esim. Anna Freud, 1936; Bunker & Sigmund
Freud, 1936) ldahestymistavan mukaan leikki antaa mahdollisuuden kési-
telld erityyppistéd ahdistusta. Nama voivat kohdistua objekteihin, jotka liit-
tyvit ulkoiseen maailmaan liittyviin pelkoihin. Oletuksena on, etti erityi-
sesti varhaisessa lapsuudessa lapsi on psyykkisesti liian heikko kisittadk-
seen ja ottaakseen vastaan ulkoisen maailman tapahtumia. Téll6in lapsella
on pyrkimys suojella itsedén fyysisen voiman avulla tai mukauttaa ympéa-
riston tapahtumat oman mielen mukaiseksi. Téllaisessa tilanteessa lapsen
mindssd kehittyy erilaisia puolustusmekanismia niitd kohteita vastaan, jot-
ka lapsi kokee epamieluisaksi ja vaaralliseksi. Puolustusmekanismeina lap-
si kdyttad fantasiaa tai toimintaa, joka sulkee tai kieltdd ulkoisen maailman
realiteetin. Esimerkkind voi olla pieni kdsilaukku tai sateenvarjo, jonka
avulla lapsi kuvittelee olevansa varttunut. Leikkiaseilla lapsi voi kuvitella
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olevansa voimakas ja urhoollinen. Nuket voivat saada aikaan tunteen &i-
tiydestd. Leikkijunat, autot tai rakennuspalikat voivat olla keinoja, joiden
avulla lapsi saa mielihyvéaa ja tunnetta ulkoisen maailman kontrolloinnis-
ta. Lapsi voi ahdistua myds omien viettien ja vaistojen vuoksi, jotka voi-
vat aiheuttaa pelkoja. Myds kehittyvé tietoisuus yliminéstd voi aiheuttaa
lapselle ahdistusta. Leikin avulla lapsella on monia mahdollisuuksia pur-
kaa ja kasitelld ahdistustaan.

Kehittdessddn kuuluisaksi tullut teoriaansa myds Piaget (1951) tut-
ki ja analysoi lasten leikkid. Hanen mukaansa leikki tarjoaa rentoutuneen
olotilan, jossa oppiminen on usein helppoa. Piaget’lle leikki ja oppiminen
eivit kuitenkaan ole sama asia. Hinen mukaansa lapsen kognitiivinen ke-
hittyminen edellyttia sekd assimilaation ettd akkommodaation tydstdmistd,
kun puolestaan leikki 14hinnd assimilaatioprosesseja.

Piaget hahmotteli kehityspsykologiseen teoriaansa liittyvén leikin teo-
rian. Teoriassa eritellddn neljd keskeisti lapsen kehitykseen liittyvaa leikin
lajia. Néistd ensimmadinen on sensomotorisessa kehitysvaiheessa tapahtuva
leikki. Télle on tunnusomaista fyysinen aktiviteetti, jonka avulla lapsi tois-
taa sensomotorisia toimintoja esimeriksi heiluttamalla toistuvasi jalkaansa
ja paatdan, heittda palloa tai esineitd, koputtelee pintoja, heiluttaa narussa
riippuvia esineiti jne. Tdllaiset toiminnot tuottavat lapselle suurta tyydytys-
td. Toimintojen luonne on toistava. Niiden kehityspsykologinen merkitys
on koordinoida havaintoja ja fyysistd toimintaa sekd muodostaa sisdisia
rakenteita, jotka toimivat perustana lapsen kasvulle ja kehittymiselle.

Esioperationaalisella kaudella noin 2-vuoden idssd leikin luonne
muuttuu. Symbolien asteittainen hallinta ndkyy symbolisten leikkien il-
maantumisessa ja kehittymisessd. Symbolisten leikkien avulla lapsi kyke-
nee tuottamaan oman mielikuvansa luomia symboleita ilmaisemaan sitd,
mitd hin ei vield kykene ilmaisemaan kielen ja késitteiden avulla. Symbo-
linen leikki on osin tietoista, mutta siihen liittyy runsaasti mielikuviin ja
fantasiaan perustavaa ainesta. N4itd voivat olla kiinnostus sukupuolesta,
ahdistukset, pelot, vihamieliset tunteet, ihastukset, toiveet, halut jne. Tun-
nusomaisia ovat kuvittelu- ja fantasialeikit, joita lapsi harjoittaa usein roo-
lileikeissd olemalla vauva, iiti, isé, poliisi, palomies, opettaja jne. Symboli-
sen leikin avulla lapsi kykenee tyostimadn ahdistusta tuottavia tapahtumia
ja saada ne ndyttdmaiin péinvastaiselta (esim. vihaisesta koirasta voi tulla
leikissd kiltti). Vaikka symbolinen leikki on voittopuolisesti tunnevaltaista
ja mielikuvukseen perustuvaa, lapsi kehittdéd niiden avulla myds loogista
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ajatteluaan. Hén nidkee tapahtumissa kokonaisuuksia, misti jokin alkoi,
mitd sitten seurasi ja mihin tapahtumat paattyivit. Tatd hén voi kerrata
mielessddn leikkien avulla uudestaan ja uudestaan, jasentdd sitd ja koota
tapahtumia uudella tavalla. Ennen kouluikdé lapsen leikkiin ilmaantuvat
erilaiset sdéntoleikit, leikkien rakenne alkaa hahmottua ja leikkid sévyttdd
lisddntyva sosiaalinen vuorovaikutus. Leikeissd on runsaasti monenlaisia
rakentelu- ja roolileikkeja.

Seitsemén ikdvuoden tienoilla lapsi siirtyy Piaget’n mukaan uuteen
kehitysvaiheeseen (konkreettiset operaatiot). Ajattelu ja loogisuus lisédédn-
tyvit. Leikit saavat tarkemman rakenteen, sddnnot tdsmentyviét ja leikkien
sosiaalinen ulottuvuus tulee tiectoisemmaksi. Leikeissd lapsi harjoittelee
sitd, mik4 on sallittua ja mik# on sdéntdjen mukaista. Leikkitoverit tulevat
yhé keskeisemmiksi ja kilpailemisesta tulee tirked. Rakenteluleikeistd tu-
lee vaativia. Keskeiseksi muodostuu se, ettd rakennelmat tehdédén oikein.
Probleemat ja uudet haasteet kiinnostavat.

Milld tavoin toinen keskeinen Piaget’n aikakauden kehityspsykologi
Vygotsky (1978) hahmotti leikin? Vygotskyn mukaan nimenomaan leik-
ki aktivoi kehittymisen perusprosesseja tavalla, joka mahdollistaa lapsen
kehittymisen ja oppimisen vaativalle uudelle ldahikehityksen alueelle. Vy-
gotskyn kiinnostus lapsen kielen ja ajattelun perusprosesseihin ohjasi hanté
kiinnostumaan lapsen leikkiin. Vygotsky havaitsi, ettd lapsilla oli tapa-
na keskustella erityisesti roolileikkien aikana. Lapset kehittavét tarinoita
ja loihtivat tarinoita eri hahmoille. Toinen keskeinen havainto oli, lapset
kuuntelevat ja jiljittelevit leikeissd toisten lasten tarinoita ja selityksié.
Tamaé auttaa lapsia sanavaraston ja muiden kielellisten taitojen kehitté-
misesséd. Lasten kerronnassa vilittyy my6s monipuolista tietoa ympérilld
olevasta maailmasta. Nama kaikki auttavat erityisesti lapsia, joiden kielen
ja ajattelun taidot ovat alemmalla tasolla.

Vygotskyn (1978) kognitiivisen kehittymisen teorian keskiossd on
oletus, jonka mukaan ulkopuolisesta maailmasta tuleva informaatio siir-
tyy ja sisdistyy kielen avulla. Koska kieli on sekd symboli ettd kulttuurin
aikaansaama viéline, leikki on keskeinen osa seké kielen kehittymiselle ettéd
ulkoisen maailman ymmartamiselle. Leikkiessdén lapset pyrkiviat ymmaér-
tdmaan maailmaa sisdisen puheen avulla. Tdmén tapahtuu usein niin, ettd
lapset puhuvat ddneen leikkiessddn ja toimiessaan. Kuuntelemalla lapsen
puhetta leikkien aikana, aikuiset ja kasvattajat voivat paésti selville milla
tavoin lapset hahmottavat maailmaa ja millaisen merkityksen he antavat
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ilmidille ja tapahtumille. Lapsen tulkinnoissa ovat usein ldsna aikuiset, joi-
ta he imitoivat roolileikeisséén (pestdanpa nyt kidet ja ryhdytddn syoméian
jne.). Leikin yhteydessd kaytetty kieli toimii myds lapsen kognitiivisten
prosessien, kielen ja ajattelun kontrollin vilineeni. Vygotskyn tulkinnan
mukaan lapsi siirtyy ulkoisesta aikuisten ja toisen kontrolloimasta ajatte-
lusta ja péittelysta asteittain omaan itsesditelyyn.

Kielen ohella Vygotsky (1978) kiinnitti erityistd huomiota lapsen so-
siaaliseen vuorovaikutukseen olettaen, ettd kehittymisen perusluonne on
alussa sosiaalinen. Néin olleen leikkien tulisi painottua aluksi roolileikkei-
hin, joissa lapsi voi omaksua ja ottaa kiyttoonsa erilaisia rooleja ja liittda
niihin monenlaista kieltd. Tdma prosessi auttaa lasta siirtyméaan ulkoisesta
kielen ja ajattelun kontrollista sisdiseen. Leikki toimii tirkeénd vélineend
tdssd prosessissa ja sen kautta lapsi voi tulla kyvykkdadmmaksi kielen kdy-
t0ssd ja oman ajattelun péittelyn sddtelyssa.

Leikin vaikutukset lapsen kehittymiseen

Leikki on ollut suosittu tutkimuskohde ja sen vaikutuksista lasten kasvuun,
kehittymiseen ja oppimiseen on runsaasti tutkimustietoa. Tutkimusten pe-
rusteella voi pédtelld, ettd leikilld voi olla myonteisid ja monipuolisia vai-
kutuksia lapsen kokonaiskehittymiseen (esim. Goldstein, 2012). Itse asias-
sa on vaikeaa [0ytad tutkimuksia, jotka viestisiviat muuta. Leikin tutkimusta
suoritetaan nykyisin monella tieteenalalla kuten biologiassa, psykologias-
sa, sosiologiassa, kasvatustieteissd ja neurotieteissd. Nédiden perusteella on
yhé vakuuttavampaa, etti leikilld ei ole myonteisid vaikutuksia vain lapsen
tiedollisen alueen toimintoihin vaan ndmaé ulottuvat myos muille aluille ku-
ten emootioihin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Viime kddessa leikin
on oletettu parantavan lapsen eldménlaatua ja terveyttd ja néin auttaa lasta
saavuttamaan kehittymisensé potentiaalia. Yhteiskunnan kannalta leikin on
oletettu heijastuvan koko yhteiskunnan kehittymiseen, koska leikki edis-
tad kommunikaatiota, yhteistydtaitoja ja erilaisten roolien omaksumista.
Yleisvaikutuksen ohella leikilld on omia spesifejd vaikutuksia lapsen
kehittymisen ja kasvun alueisiin (esim. Goldstein, 2012). Aivotutkimuksen
mukaan (esim. Shutton-Smith, 1997) néyttaa siltd, etté leikki edistié aivo-
jen kehittymisté ja kasvua, kasvattaa muistikapasiteettia, lisdd neuraalisia
yhteyksid, saa aikaan uusia hermoratojen yhteyksii ja ndiden kautta tekee
lapsesta kyvykkdamman ajattelijan ja oppijan. Ndiden lisdksi on havaittu,
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ettd leikki tehostaa toisten emotionaalisen tilan havaitsemista ja auttaa jé-
sentdméin olosuhteissa tapahtuvia jatkuvia muutoksia. Lapsuudessa ta-
pahtuva lapsen aivojen nopea kasvu saa aikaan ylikapasiteetin, jota lapsi
ei kykene kéyttdmaan, jos se tité ei tyollistetd. Leikin my6tévaikutuksella
lapsi voi tyollistdd kasvavaa aivokapasiteettiaan ja oppia oppimaan oppi-
misen taitoja muiden taitojen ohella. Leikin vilitykselld lapsi ei niinkdan
opi spesifid tietoa tai taitoa. Pikemminkin kyse on yleisten ajattelun ja
paittelyn taitojen oppimisesta ja oppimaan oppimisen taidoista, joita tar-
vitaan esimerkiksi probleeman ratkaisussa ja tdhén liittyvasséd abstraktis-
sa ajattelussa sekd joustavassa ajattelussa ja paittelyssé. Joustava ajattelu
kykenee liittdmain yhteen monenlaista informaatiota ja soveltamaan tata
uusiin tilanteisiin. Neurologisella tasolla leikin on todettu lisddvén proteii-
nin kasvua, joka edesauttaa ajattelun ja paittelyn jisentdmisté, ohjaamista
ja tulevan toiminnan suunnittelussa. Yhtena pitkdn aikavélin tuotoksena
leikin oletetaan antavan perustaa moraalin muodostumiselle ja titi kautta
emotionaaliselle dlykkyydelle. Erityisesti sosiaalisen leikin on arveltu an-
tavan perustaa oikeudentajun muodostumiselle (esim. Azar, 2002).

Leikin myonteinen vaikutus lapsen kognitiivisen alueen kehittymi-
selle on moninainen. Lapsen monet kognitiiviset perustaidot kuten luova
probleemanratkaisu, yhteistyotaidot, looginen piittely, dlyllinen suoriu-
tumiskyky ja suosituksi tuleminen toisten lasten keskuudessa kehittyvit
leikin mydtavaikutuksella (Goldstein, 1992). Leikkitoiminnot kehittavét
myos lapsen tarkkaavaisuutta, jota tarvitaan erityisesti kognitiivisissa toi-
minnoissa ja perustaidoissa. Kielelliset ja matemaattiset taidot ovat térkeita
lapsen tiedolliselle kehittymiselle. Leikki tukee ja edistdd kumpaakin néisté
taidoista (esim. Schultz, 2008 ; Fisher, 2011). Leikki edistdi luovaa ajatte-
lua (Pellegrini, 2005) etenkin silloin, kun leikki on suhteellisen vapaata ja
strukturoimatonta (Howart-Jones, 2002).

Emotionaalisella alueella (esim. Goldstein, 2012) leikilld on havaittu
olevan monia myoOnteisid vaikutuksia. Esimerkiksi vihantunteet, ahdistus,
stressi ja drtyneisyys voivat vihetd. Leikki vapauttaa ilon, mahdollistaa
yksityisyyden kokemisen, lisdd itsearvostusta ja myotdvaikuttaa hallin-
nan kokemuksiin. Leikki voi saada aikaan emotionaalista joustavuutta ja
avoimuutta. Onnistunut leikkikokemus voi lisdtd tyyneyden tunnetta, an-
teeksiantoa, joustavuutta, kykyé kohdata ylldtyksid ja muutosta sekd voi
lievittdd emotionaalista tuskaa. Sosiaalisella alueella leikki voi edistdd em-
patiaa, asioiden jakamista, vaihtoehtojen ja valintojen tuottamista, avoimia
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vuorovaikutussuhteita, non-verbaalisia taitoja, tarkkaavaisuutta seka kiin-
tymistid muihin.

Yhteenvetona voi todeta, ettd tutkimusten mukaan (esim. Fisher, 1992)
leikki voi edistdé lapsen kehittymisessd merkittévisti joustavuutta ja kiel-
td sekd voi vihentdd sosiaalisia ja emotionaalisia ongelmia. Leikki auttaa
lasta rakentamaan vahvan perustan oppimiselle. Spontaanisuus, ihmettely,
luovuus, mielikuvituskyky, luottamus oppimiseen ja kehittymiseen, itsear-
vostus ja sosiaaliset suhteet prosessoituvat leikin avulla. Koska aikaisempi
kehittyminen séddtelee myohempai, leikin rooli korostuu. Leikin kannus-
tava vaikutus lapselle on monelta osin siitd, ettd leikki on lapselle usein
omachtoista ja pitdd ylla itsesddtdistd oppimista.

Leikki osana pedagogiikkaa

Erds keskeisimmistd lapsen leikin oivaltamisessa ja sen hyodyntdmesséd
kasvatus- ja opetustapahtumassa on ollut lastentarha-aatteen isé Friedrich
Frobel. Monet hénen oivalluksensa leikin merkityksestd olivat aikaansa
edelld (esim. Ojala, 1993). Naitd olivat valmistetut leikkivilineet, askar-
telut, tutustuttaminen eldmanmuotoihin (esim. tornin rakentaminen), tun-
nistamismuotoihin (esim. nelid) ja kauneusmuotoihin (esim. perusmuo-
dot ja niiden yhdistelmét), leikin ja askartelun merkitys kouluun valmen-
tamisessa jne.

Tietimys leikin merkityksestd lapsen kehittymiselle, kasvulle ja op-
pimiselle on lisdéntynyt valtavasti Frobelin jilkeen. Leikin monipuolisuus
tarjoaa monia pedagogisia mahdollisuuksia lasten kehittymisen ja oppi-
misen tukemiseen (esim. Goldstein, 2012). Leikki voi olla yksinleikkia,
leikkid toverin kanssa, pienryhmaleikkia tai leikkid koko ryhmén kanssa.
Syntymin jélkeen lasten leikki on sensomotorista, jolloin lapset leikkivét
kehollaan tutkiskelleen miten sen osat toimivat, ddntelevit, heiluttavat ka-
siddn ja jalkojaan, pitdvit kiinni esineistd ja pudottavat niitd jne. Myohem-
min leikkiin kuuluu samanaikaisleikkié, jolloin lapset hakeutuvat toisten
lasten ldhelle mutta eivét vield leiki yhdessé. Ndiden jalkeen lapset yleensé
kiinnostuvat sosiaalisista leikeisti, jolloin he tutustuvat leikkitovereihin ja
haluavat leikkid yhdessd. Symboliset leikit, joista keskeisin on roolileikki,
edustavat sosiaalisen leikin kehittyneintd muotoa. Tdhdn yhdistyy mieliku-
vitusta, tarinankerrontaa, luovuutta ja ympérilld olevan maailman hahmot-
tamista. Leikkivdlineet ovat keskeinen osa lasten leikkikulttuuria. Niiden
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luonne muuttuu ajan saatossa ja informaatioteknologia tarjoaa runsaasti uu-
sia mahdollisuuksia virtuaaliseen leikkiin. Aikuiset ja kasvattajat voivat olla
mukana aktiivisesti leikissd suorasti tai epdsuorasti (esim. Hakkarainen,
2002). Suoran ohjauksen eréds ongelma on aikuisen ja lapsen ndkékulmien
ero, muuta toisaalta sen avulla aikuinen voi palauttaa leikin aikaisempiin
vaiheisiin tai alkuun ja tukea sen etenemisti. Epédsuora leikin ohjaus koh-
distuu usein leikkitilojen varustamiseen, jasentdmiseen ja leikkitilantei-
den luomiseen. Suhteellisen vapaalla leikilld on keskeinen merkitys ja sen
otaksutaan motivoivan lasta ja kehittdvan monipuolisti hinen oppimistaan
(esim. American Academy of Pediatrics, 2011). Leikki on monipuolista
my®os siksi, koska se voi tapahtua sisélld tai ulkona, erilaisissa kasvatusym-
paristdissé kotona, pdivakodissa, esikoulussa ja koulussa, vapaa-aikana, lo-
makautena, matkoilla, vierailujen yhteydessi jne. Leikin toivotaan siirtyvén
varhaiskasvatuksesta ja esikoulusta myds runsaammin kouluun.

Suomessa tutkitaan ja kehitetddn aktiivisesti lasten leikkid. Kalliala
(1999) on perehtynyt lasten leikkikulttuuriin ja sen muutoksiin. Huolena
on uhka leikin vihenemisesté. Siksi kasvattajien ja opettajien tulisi antaa
viesti "luvassa leikkid paivittdin” (Kalliala, 2008). Hannik&inen (1992) on
perehtynyt leikin teorioihin ja pohtii esimerkiksi leikin motivaationaalista
perustaa. Hakkarainen on perehtynyt erityisesti Vykogtsky’n teoreettisiin
niakemyksiin leikistd ja kdynnistanyt timadn ohjaama pedagogisia kokei-
luja (Hakkarainen & Veresov, 1998; Hakkarainen, 2010). Helenius on ol-
lut aktiivinen leikin tutkija, kehittdjé ja puolestapuhuja (esim. Helenius &
Korhonen, 2008; Hintikka, Helenius & Véhénen, 2004). Alanen ja Karila
(2009) ovat viime aikoina analysoineet leikin merkitystd lapsuuden, lap-
suuden instituutioiden ja lasten toiminnan kannalta.

Johtopaitoksia

Monilla foorumeilla kasvattajia ja vanhempia on informoitu, valistettu ja
ohjattu lapsen leikin merkitykseen ja sen kéyttoon kasvatuksessa ja ope-
tuksessa. Opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksessa ja pedagogiikan ke-
hittdmisaktiviteeteissa leikki on usein kohteena. Seuraavassa erds koonti
kaytdnnon ohjeista leikin tukemiseksi (esim. Goldstein, 2012; Dietze &
Kashin, 2011; Fisher et al., 2010; Burton, 2011):
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» Kasvattajat ja opettajat voivat olla roolimalleina lapsille luoden po-
sitiivisia asenteita leikkid kohtaan, rohkaisemalla lapsia leikkimé&én
ja luomalla tasapainoa sisd- ja ulkoleikkien kéytolle. Silloin kun ai-
kuiset osallistuvat lapsen leikkiin, heiddn tehtdvdnéddn on ohjata leik-
ki, osallistua siihen ja laajentaa leikkid. Tédssé kaikessa pitdd vélttaa
sanelua ja dominoivaa osallistumista.

Leikkiympéristod rakennettaessa suunnitellaan mité leikkivéalineita,
materiaaleja ja varusteita lapsille tarjotaan. On tarkedi tarjota erilai-
sia materiaaleja ja leikkikokemuksia ottaen huomioon myds vaike-
usaste. Materiaalien valinta on tirkedd, koska se heréttdd ja pitdd yl-
14 motivaatiota leikkiin. Leikkiympariston suunnittelussa tulee ottaa
huomioon seké sisé- ettd ulkotilat, joita tulisi olla riittdvisti. Leikki-
ympdriston tulisi mahdollistaa lapselle tehdé valintoja ja kokeiluja.
Kasvattajan ja opettajan tehtdvana on tarkkailla huolella ja sdanndl-
lisesti lasten leikkitoimintoja ja leikkivélineiden kayttod. Néin saa-
daan tirkedd tietoa lapsen mielenkiinnon kohteista, kyvyistd ja vah-
vuuksista sekd oppimisen ja kehittymisen mahdollisuuksista. Ha-
vainnointi auttaa aikuisia huomaamaan, missé lapset mahdollisesti
tarvitsevat tukea ja apua.

Leikin yhteydessa on tdrkedéd tarkkailla ja dokumentoida lasten pu-
hetta ja kommunikointia. TAima antaa tirke44 tietoa lasten kielen ke-
hityksestd, mielenkiinnon kohteista, mielikuvituksesta, ajattelusta ja
pédttelystd sekd tavasta, jolla lapsi hahmottaa ilmiditd ja maailmaa.
Kasvattajat ja opettajat voivat osallistua keskusteluun aika ajoin ja
esittdd lapsille kysymyksia.

Aikuisten tehtdvand on auttaa lapsia tunnistamaan leikin yhteydessa
esiintyvid késitteitd ja auttaa lapsia tunnistamaan samanlaisuuksia ja
erilaisuuksia seké tekeméén yleistyksid ja johtopéétoksid. Néin voi-
daan tukea lapsen probleemanratkaisutaitoja.

Vaikka leikilld on havaittu olevan monipuolisia myonteisid vaikutuk-
sia lasten kokonaiskehittymiselle, leikin ja oppimisen suhde ei ole yksise-
litteinen. Tama kiy ilmi, jos esimerkiksi tarkastelemme Piaget’n ja Vygots-
kyn kasityksid leikistd. Piaget hahmottaa leikin liittyvan padsiddntoisesti
assosiatiiviseen oppimiseen. Hanen mukaansa lapsen syvemmat ajattelun
japééttelyn rakenteet eivét valttdmatta kehity leikin kautta. Ndin hahmotet-
tuna leikki ei niinkddn kehitd oppimista, vaan se pikemminkin rikastuttaa
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sitd. Toisaalta kasvattajat ja opettajat voivat nojautua Vykogtsky’n nike-
mykseen, jonka mukaan lapsen leikki on johtava toiminto korkeamman
asteiseen oppimiseen, joka liittyy lapsen kielen, ajattelun ja pééttelyn
kehittymiseen. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuva leikki toimii
keskeisend kehityksellisend vilineend, jonka avulla lapsi voi orientoitua
nykykehitystd vaativimpiin ldhikehityksen haasteisiin. Joka tapauksessa
kasvattajien ja pedagogien kannalta tilanne on suotuisa. Lapsen leikilld on
merkitystéd. Se tukee joka tapauksessa lapsen oppimiseen liittyvid proses-
seja ja parhaassa tapauksessa keskeisid kieleen, ajatteluun ja péittelyyn
liittyvid kehittymisen, kasvun ja oppimisen ydinprosesseja.
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10 Monikulttuurinen kasvatus ja opetus

Monikulttuurisuuskasvatuksen tunnusmerkkeji

Monikulttuurisuudella on monia merkityksid ja sitd on késitteellistetty eri
tavoin (esim. Banks, 2008; Gorski, 1999). Erdén mééritelmén mukaan mo-
nikulttuuriskasvatuksella pyritddn luomaan yhdenvertaiset kasvatukselli-
set mahdollisuudet erilaisen rodullisen, kansallisen, viestoryhmén, sosiaa-
lisen ja kulttuurisen taustan omaaville lapsille (Banks, 2008). Tavoitteena
on antaa lapsille tietoja, asenteita ja taitoja, joita tarvitaan moniarvoisessa
demokraattisessa yhteiskunnassa toimimiseen ja vuorovaikutukseen, neu-
votteluun ja kommunikointiin eri ihmisryhmien kanssa. Tat4 kautta halu-
taan saada aikaan kansalaisuutta ja oikeudenmukaisuutta tukevia yhteiso-
j4, joita pyrkivét yhteiseen hyvéén.

Monikulttuurisuuteen liittyy kulttuurien kohtaaminen eli akkulturaatio
(Barry, 2002). Télloin vahemmistokulttuuri voi sulautua joko kulttuurie-
nemmistoon tai monikulttuurisuuteen. Jos sulautumista ei padse tapahtu-
maan, vihemmistokulttuuri segregoituu omaksi osakulttuurikseen eiké sii-
né tapahdu muutosta. Sulautumisessa vihemmistoryhmaét voivat sdilyttaa
oman kulttuuri-identiteettinsd sopeutuessaan valtaviestoon. Samalla my0s
enemmistokulttuuri voi muuttua ja sopeutua monikulttuurisuuteen. Kes-
keistd onnistuneen akkulturaation kannalta on pitdéko henkild omaa etnis-
td tai kulttuuri-identiteettidéin arvokkaana ja kykeneekd hdn myonteiseen
vuorovaikutukseen valtavdeston kanssa.

Miksi on tiarkeaa kehittaa monikulttuurista
kasvatusta?

Koulutuksen merkityksen ja vaikutusten seurannassa on havaittu, ettd ny-
ky-yhteiskunnassa, ja mitd enenevissid méérin tulevassa yhteiskunnassa,
kasvatuksessa ja koulutuksessa menestyminen on olennaista sosiaalisen
tasa-arvon aikaansaamisessa ja sosiaalisen poissulkemisen ennalta ehkai-
syssd. Euroopassa on havaittu, ettd koulussa menestymisen indikaattorei-
na ovat koulutuksessa pysyminen, ylemmén keskiasteen ldpikédyminen ja
osallistuminen kolmannen asteen kasvatukseen (Preventing social exclu-
sion, 2001). Koulussa epdonnistumisen keskeisind indikaattoreina voidaan
pitdd erityisesti pysyvéd alisuoriutumista, kykeneméttomyyttd saavuttaa
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oppimisen minimistandardit, varhaista koulusta poisjdémistd, kykenemét-
tomyytti saavuttaa vélttimattomiéd tydeldamén valmiuksia ja taitoja seké
taitojen puuttumista osallistua ja integroitua tydeldméén ja yhteiskuntaan
(OECD, 1998). Kasvatuksellinen poissulkeminen ja syrjdytyminen merkit-
sevit nyky-yhteiskunnassa kasvualustaa sosiaaliseen syrjdytymiseen, jon-
ka seurauksena henkilén mahdollisuudet kapenevat taysipainoiseen toimi-
miseen yhteiskunnassa, koulutukseen osallistumiseen, verkostoitumiseen
ja mahdollisuuksien kapenemiseen kansalaisena.

Sosiaalista ja koulutuksellista syrjdytymisti on ryhdytty tarkastele-
maan suuntaamalla huomio vallitseviin kasvatussysteemeihin ja kasvatus-
kaytantodihin (esim. Ojala, 2010; INCLUD-ED, 2011). Tdssa yhteydessi
on nostettu esiin inkluusio vastakohtana poissulkemiselle. Inklusiivinen
kasvatus perustuu ajattelutapaan, jossa korostetaan kaikkien lasten ja op-
pilaiden oikeutta kuulua tavallisiin yhteisoihin sen sijaan, ettd heidét si-
joitettaisiin omiin erillisiin ryhmiin tai kouluihin. Inkluusiota tukevien ja
kehittdvien kéytinteiden avulla halutaan lujittaa lasten ja perheiden sosiaa-
lista liittymisté sekd auttaa lasten oppimista. Inkluusiota poissulkevat kas-
vatus- ja opetuskdytdnteet puolestaan luovat esteité sosiaaliselle hyvéksyn-
nille ja kanssakdymiselle seké tehokkaalle oppimiselle. Monikulttuuriset,
oppimisvaikeuksia omaat ja haavoittuvissa elinolosuhteissa kasvavat lapset
ja oppilaat seké heiddn perheensi ovat vaarassa marginalisoitua ja syrjéy-
td, mikali kasvatus- ja opetuskidytinteitd ei toteutua ja kehitetd inkluusion
periaatteella.

Jotta kasvatussysteemit ja kéytidnteet voisivat muuttua, on tirkeédd
kehittdd kaikille yhteinen kasvatussysteemin, joka ei segregoi. On myds
tarpeen minimoida eriyttdimiseen perustuvat kasvatuskdytannot ja alentaa
suoriutumisen standardeja lapsilla ja oppilailla, joilla on todenndkdinen
riski syrjaytyd. Tarvitaan sekd tasa-arvoisia mahdollisuuksia kaikille ettd
erilaisuuden mahdollisuutta, jotta padstadn hyviin tuloksiin. Lahiympéris-
ton ja yhteiskunnan aktiivinen osallistuminen on valttimétonta tuettacssa
lapsia ja perheitd, jotka kuuluvat ryhmiin, joilla on todenndkdinen riski
syrjaytyd. Tété toimintaa pitdd koordinoida ja tdsmentéd toiminnan tavoit-
teita. Ndin voidaan edistdd oppimissuorituksia ja vihentdd poissulkemista.

Monikulttuurisuuskasvatuksen keskeisid tekijoitd ovat erilaisuuden
ja yhteenkuuluvuuden hyvéksyminen. Jotta tdhén tavoitteeseen voitaisiin
paisti, on varottava leimaamasta lapsia ja perheit, joilla on vihemmistota-
usta kulttuurin, rodun, etnisyyden ym. seikan suhteen. Tutkimukset (esim.
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Vanderbroeck, 2007) osoittavat, ettd vihemmistotaustaiset lapset alisuo-
riutuvat esiopetuksessa ja koulussa. Syyna ovat yhteiskunnan ja koulutuk-
sen rakenteelliset tekijit, jotka saavat aikaan materiaalista ja sosiaalista
vajaatilaa eli deprivaatiota. Deprivaatiovaarassa ovat erityisesti perheet ja
lapset, joihin kohdistuu sosiaalista poissulkemista ja syrjintdd, joilla on
alhaisempi koulutustaso ja joilla on alentuneet odotukset itsesti tai lasten
koulutusmahdollisuudesta.

Lasten etniselld ja alhaisella sosioekonomisella taustalla on yleensé
kummallakin lasten oppimista haittaavia vaikutuksia. Kun ndma kaksi taus-
tatekijdd yhdistyvét, muodostuu vakavampia esteitd lasten kehittymiselle
ja oppimiselle (Education, Audiovisual and Cultural Executive Agency P9
Eurydice, 2009). Tutkimukset kuitenkin osoittavat my0s sen, ettéd silloin
kun alhaisen sosio-ekonominen tausta ja monikulttuurisuustaustan omaa-
villa lapsilla on padsy laadukkaaseen kasvatukseen ja opetukseen lasten
oppisaavutusten vililld on vain vdhin eroja. Esimerkiksi Englannissa on
havaittu, ettd intialaistaustaiset lapset voivat yltdd valtakulttuurilapsia pa-
rempiin suorituksiin matematiikassa (Sylva et al., 2008). Tdman vuoksi
yhteiskunnan on tuettava sosiaalista integraatiota, kasvatusta ja tydelaméan
pédsyd erityisesti syrjdytymisuhan alla olevissa ryhmissé.

Monikulttuurisuuskasvatuksen kehittaminen

Monikulttuurisuuskasvatuksen kehittdminen tapahtuu vahvistamalla inklu-
siivistd kasvatusta ja opetusta. Monikulttuurisessa kasvatuksessa ja ope-
tuksessa tarvitaan kasvatusinstituution ja oppimisen uudistamista, joka ta-
kaa erilaisille lapsille tasa-arvoisen oppimisen ja siirtymisen tyoeldméin ja
yhteiskuntaan (Banks, 2004). Uudistamisen prosessissa kasvatusinstituu-
tiolla (esim. péivakoti, esikoulu, koulu ja ndiden normit, arvot ja tavoit-
teet), opetussuunnitelmalla ja ympardivélld yhteisolld on keskeinen mer-
kitys. Monikulttuurinen kasvatus- ja opetus voidaan hahmottaa monita-
soiseksi sosiaaliseksi kokonaisuudeksi, jossa kulttuurit voivat kohdata ja
jossa vallitsee myoOnteinen asennoituminen kulttuurien moninaisuuteen.
Kasvatusinstituution toimintakulttuurilla, ihmissuhteilla sekd opettajien,
lasten ja oppilaiden tasa-arvoisilla vuorovaikutus- ja osallistumismahdol-
lisuuksilla on tarked merkitys. Opetustapojen ja jarjestelyjen tulisi perus-
tua yhteistyohon ja ryhméytymiseen, jota voidaan vahvistaa harraste- ja
kerhotoiminnalla. Monikulttuurisessa opetuksessa tulee kiinnittié riittavaa
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huomiota opetusmateriaaleihin, opetussuunnitelmaan, arviointikriteereihin
ja piilo-opetussuunnitelmaan.

Monikulttuurisen opetuksen kehittimisprosessi edellyttdd jatkuvaa
kehittdmistd ja arviointia. Téssé prosessissa seuraavilla toimenpiteilld on
keskeinen merkitys (esim. Sylva et al. 2008; Education, Audiovisual and
Cultural Executive Agency P9 Eurydice, 2009; Ojala, 2010; INCLUD-ED,
2011):

Vihemmistotaustaisten ja syrjdytymisuhan alla olevien vanhempi-
en roolia tulee systemaattisesti tukea suhteessa lapsen oppimiseen
(esim. lukea lapselle joka pdivi).

Péivihoidon, esikoulun ja koulun tulee systemaattisesti auttaa lap-
sia eri oppiaineissa, mutta erityisesti kielen ja ajattelun taidoissa.
Kasvatusinstituution opetussuunnitelmaa tulee toteuttaa herkisty-
malld pedagogisiin painotuksiin ja toteutustapoihin, joissa kunnioi-
tetaan vihemmistoryhmien ja syrjdytymisuhan alla olevia perheitd.
Pitd4 asettaa kriittiseen tarkasteluun enemmistokulttuurin varaan ra-
kennettu pedagogiikka. T4lloin oletetaan, ettd esimerkiksi esikoulun
ja koulun opetussuunnitelmassa ei ole puutteita ja tavoitteeksi ase-
tetaan kaikkien lasten ja perheiden sopeuttaminen vallitsevaan kas-
vatus- ja opetuskdytantoon.

Perheet tarvitsevat paivihoidossa, esikoulussa ja koulussa henkilds-
ton, jossa ei ole yksinomaan laatua vaan erilaisuutta (etnisyys, kan-
sallisuus, monikulttuurisuus jne.).

Viahemmistdryhmien ja syrjdytymisuhan alla olevien perheiden las-
ten opetukseen ja kasvatukseen tarvitaan enemmaén rahaa lasta koh-
den, pidempiaikaista hoitoa, kasvatusta ja opetusta (esim. varhain
aloitettu esiopetus/pdivéhoito) sekd intensiivisempéd pedagogiikkaa,
jossa kiinnitetddn huomiota seké akateemiseen ettd sosiaaliseen op-
pimiseen, lapsille ominaiseen oppimisstrategiaan, leikkiin, vuoro-
vaikutukselliseen oppimiseen ja aktiiviseen oppimiseen.

Etukiteen mééritellyt tiukat oppimisen standardit ja niiden saavut-
tamiseen tihtidvit pedagogiset keinot voivat johtaa epdtehokkaisiin
ja haitallisiin kasvatuksellisiin ja opetuksellisiin menettelytapoihin
vihemmistéryhmien ja syrjdytymisuhan alla olevien perheiden las-
ten opetuksessa ja kasvatuksessa.
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» Vihemmistotaustaiset ja syrjdytymisuhan alla olevat perheet ja lap-
set tarvitse monenlaisia formaaleja (asiantuntijat) ja informaaleja
(esim. 13hi0) tukiverkostoja: terveys- ja sosiaalipalvelut, kouluttau-
tumista vanhemmuuteen, kouluttautumista tyoeldméin ja ammattiin,
vapaa-ajan aktiviteetit jne.

* Opettajat, jotka toimivat vihemmistoryhmien ja syrjdytymisuhan al-
la olevien perheiden lasten opetuksessa ja kasvatuksessa, tarvitsevat
perus- ja tiydennyskoulutuksen, joka orientoi ja valmentaa heita toi-
mimaan nédiden perheiden ja lasten parissa.

Monikulttuurisen kasvatuksen ja opetuksen toteutuksessa on keskeis-
td, ettd kasvatuksen ja opetuksen sisdllét integroidaan tavalla, jossa otetaan
huomioon kulttuurien kirjo ja etnisyys, viltetddn tiettyjen ihmisryhmien
leimaamista ja ennakkoluuloja poistetaan tiettyjé etnisid ryhmid kohtaan
(Banks, 2004). Kaiken kaikkiaan on kysymys siitd, ettd pedagogiikkaa ke-
hitetddn kaikille tasa-arvoiseksi.

Esimerkkeja inklusiivisen monikulttuurisuuskasva-
tuksen kehittimisesta esiopetuksessa ja koulussa

Eurooppalainen INCLUD-ED -projekti

Vuosina 2007-2011 pyrittiin EU:n rahoittaman viisivuotisen tutkimusoh-
jelman (INCLUD-ED) avulla analysoimaan ja kehittiméddn Euroopassa
monikulttuurista kasvatusta esikouluissa ja kouluissa (esim. Ojala, 2010).
Hankkeeseen on osallistunut 14 yliopistoa Helsingin yliopisto mukaan lu-
kien. Analyysin kohteina olivat seké kasvatussysteemit ettd kasvatusinsti-
tuutioiden opetuskéytinteet. Tutkimusaineistona olivat asiakirjat, haastat-
telut (opettajille, vanhemmille, lapsille/oppilaille, asiantuntijoille ja pai-
kallisyhteison edustajille) sekéd havainnointi. Seuraavassa esitetdén tiivis-
tetysti INCLUD-ED -projektin padtuloksia liittyen kasvatussysteemeihin ja
inklusiiviseen kasvatus- ja opetuskdytdnteisiin (esim. Actions for success
in schools in Europe, 2009; Ojala, 2008; Ojala et al., 2010; Ojala, 2010;
INCLUD-ED, 2011).

Eurooppalaisen kehittdmisprojektin aineiston ja sen analyysin perus-
teella inklusiivistd kasvatusta ja opetusta tukevat erityisesti seuraavat kas-
vatussysteemiin liittyvit tekijat:
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Viltetddn sijoittamasta oppilaita kyvyn, sosiaalisen taustan tai eti-
syyden perusteella eri kouluihin tai koululuokkiin. Tallainen sijoitte-
lu on erityisen haitallinen alhaisen sosio-ekonomisen tason ja etnisen
taustan omaaville lapsille ja oppilaille. Erillissijoittelu vaikuttaa saa-
vutuksiin ja myohempéddn ammatillistumiseen lisdten eriarvoisuut-
ta. Erillissijoittelu ei yleensd paranna oppimisvaikeuksia omaavien
lasten suorituksia vaan voi jopa huonontaa niita.

Heterogeenisten ryhmien ja koululuokkien on todettu yleensé paran-
tavan lasten ja oppilaiden oppimistuloksia seki lapsilla, jotka oppi-
vat hyvin ettd lapsilla, joiden oppimisessa on erityisid vaikeuksia.
Tédman lisdksi heterogeeniset ryhmaét ja koululuokat tarjoavat mah-
dollisuuden vuorovaikutukseen, yhteistyohon ja kommunikaatioon
tavalla, joka edistdd ryhmén sisdisiéd suhteita, kiyttdytymisti ja so-
siaalisia taitoja.

Alhaisen sosio-ekonomisen taustan ja etnisen taustan omaaville lap-
sille ja oppilaille on erityisen tirkeda pdésté ja olla l14snd heterogee-
nisissd ryhmissé ja koululuokissa. Néin heilld on enemmén mahdol-
lisuuksia oppimiseen ja myonteisiin sosiaalisiin suhteisiin.

Lapsille ja oppilaille on tdrkedd olla laaja-alaisessa vuorovaikutuk-
sessa kaikkiin heiddn kasvatukseensa vaikuttaviin sosiaalisiin toimi-
joihin (agentteihin). Tédssd vuorovaikutuksessa perheelld ja l&hiyh-
teisolld on keskeinen asema. Erityisesti alhaisen sosio-ekonomisen
taustan ja etnisen taustan omaavien lasten ja oppilaiden oppimistu-
loksiin vaikuttaa perheiden ja lahiyhteison aktiivinen osallistuminen.
Vasta kulttuurinen ja kasvatuksellinen vuorovaikutus yhdessi voivat
tukea ja edistdd lasten ja oppilaiden oppimistuloksia.

Perheen ja ldhiyhteison osallisuus monipuolistaa ja uudistaa kas-
vatusinstituutiossa tapahtuvaa vuorovaikutusta, tarjoaa uusia roo-
leja ja roolimalleja sukupuoliroolit mukaan lukien. Tdma luo edel-
lytyksid tasa-arvoisempaan oppimiseen ja sukupuolten viliseen
vuorovaikutukseen.

Inklusiivinen kasvatusote on erityisen tirked alhaisen sosio-ekono-
misen taustan ja etnisen taustan omaaville lapsille, oppilaille ja hei-
dén perheilleen.

Inkluusiota voidaan menestyksellisesti toteuttaa lapsiryhmissé ja
koululuokassa lasten heterogeeniselld ryhmittelylld suhteellisen
pienin resurssilisdyksin, jakamalla ryhma tai luokka inklusiviisiin
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osaryhmiin, antamalla lapsille ja oppilaille lisdaikaa oppimiseen kas-
vatusinstituutiossa ja sen ulkopuolella seké yksilollisilld inklusiivi-
silla oppimissuunnitelmilla ja valinnoilla.

+ Keskeistd heterogeenisten ryhmien menestykselliselle oppimiselle
on monipuolinen, jatkuva ja aito interaktio vertaisryhmén siséllé ja
toimintaan osallistuviin ammattikasvattajiin, vanhempiin ja lahiyh-
teison osallistujiin.

Havaintoja monikulttuurisen pedagogiikan kehittimisesti
esiopetuksessa ja koulun alussa (INCLUD-ED -projekti)

INCLUD-ED -projektin yhtena tavoitteena oli analysoida ja seurata inklu-
siivistd kasvatusta ja opetusta esiopetuksessa ja koulun alussa. Seurannassa
olivat mukana yksikot, joissa pyrittiin toteuttamaan inklusiivistd monikult-
tuurista pedagogiikka lapsiryhmissé, joissa oli huomattava mééra alhaisen
sosio-ekonomisen taustan ja monikulttuurisen tausta omaavia lapsia. Pe-
dagogiikan analyysissa huomion kohteena olivat sekd monikulttuurisuutta
tukevat ja kehittivit inklusiiviset kdytinteet ettd inkluusiota poissulkevat
kaytanteet. Inkluusiota tukevien ja kehittdvien kdyténteiden avulla halut-
tiin lujittaa lasten ja perheiden sosiaalista liittymistd sekd auttaa lasten op-
pimista. Inkluusiota poissulkevien kasvatus- ja opetuskdyténteiden puoles-
taan oletettiin luovan esteitd sosiaaliselle hyviksynnille ja kanssakdymi-
selle seka tehokkaalle oppimiselle. Oletuksena oli, ettd timén tapainen mo-
nikulttuurisuuskasvatuksen toteuttaminen tukee pedagogista ja yhteiskun-
nallista segregaatiota ja johtaa ihmisten ja ihmisryhmien syrjaytymiseen.

Esiopetuksessa ja koulun alussa tapahtuvan monikulttuurisuuskasva-
tuksen toteutuksesta hankittiin seurantaan perustuvaa tutkimustietoa Suo-
mesta, Espanjasta, Kyproksesta ja Latviasta. Tutkimusaineistosta tehtiin
vertaileva analyysi, jonka paétulokset esitetidén seuraavassa (Ojala, 2008).
Analyysissé kohdistettiin huomio kahteen padulottuvuuteen: (a) kasvatus-
ja opetuskéytdnnot sekd (b) vanhempien ja ldhiyhteison osallistuminen.
Néitd kumpaakin tarkasteltiin sen suhteen, oliko kayténtd inkluusiota tu-
kevaa vai sitd poissulkevaa.

Kasvatus- ja opetuskidytinnot

Neljastd maasta kerdtyt tulokset osoittivat, ettd varhaiskasvatukseen ja kou-
lun alkuun kohdistetussa pedagogiikassa, jossa on ldsnd monikulttuurisia
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lapsia, oli sekd inkluusiota tukevia mutta myds sitd estdvid segregoivia
kaytanteitd kuitenkin niin, ettd inkluusiota tukevia pedagogisia kdytanteitd
esiintyi enemman. Inkluusiota estiavid kaytantdja havaittiin etenkin ryhmi-
tettdessé lapsia homogeenisiin ryhmiin (sukupuoli, kyvykkyys, etnisyys),
henkiloston alhaisessa mitoituksessa, erityislapsien tuen ja tarpeen huo-
miotta jattdmisessd ja alhaisissa kehitys- ja oppimisodotuksissa.

Kéaytiannot olivat inkluusiota edistdvid kun (a) lapset olivat heterogee-
nisessd ryhmisséd suhteessa ikéédn, sukupuoleen, kykytasoihin ja etniseen
taustaan, (b) lapset sijoitettiin homogeenisesti eri luokkiin, (c) oppimis-
ympdristd oli monikulttuurisuutta tukeva, (d) opettajien tukena oli lisd-
resursseja erityisoppilaita ja etnisen taustan omaavia lapsia varten (esim.
vihemmistokielten tukeminen), (¢) ryhmissé ja luokissa vallitsi yhteenkuu-
luvuuden tunne, (f) lapset saivat riittavaa yksilollistd tukea ja ohjausta, (g)
opetussuunnitelmaa muokattiin ja kehitettiin erityislasten ja maahanmuut-
tajataustaisten lasten tarpeita silmélldpitden sekd (h) lapsiin kohdistettiin
voimakkaan positiivisia odotuksia. Néin toteutettu monikulttuurisuuskas-
vatus edistéé sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja parantaa lasten oppimistu-
loksia tavalla, josta hyotyvét etenkin alhaisen sosio-ekonomisen ja etnisen
tausta omaavat lapset ja heiddn perheensa.

Inkluusiota tukevia pedagogisia kéytéinteitd havaittiin varhaiskasva-
tuksen, esiopetuksen ja koulun vilisessé yhteisty0ssd, modernin informaa-
tioteknologian sovelluksissa seké tavassa, jossa etnisen taustan omaavilla
lapsille luotiin mahdollisuuksia olla vuorovaikutuksessa kaikkiin lapsiin.
Keskeisti inklusiivisten muuntuvien pedagogisten kéyténteiden aikaansaa-
misessa olivat opettajan positiiviset asenteet, monikulttuurisen oppimisym-
périston luominen, aktiivinen yhteistyd vanhempiin ja henkiloresurssien
riittdvyys ja niiden tarkoituksenmukaisen kéytto.

Vanhempien ja lihiyhteison osallistuminen lasten kasvatukseen
ja oppimiseen

Kasvatus- ja opetuskaytantoihin kytkeytyvéni mutta myos omana tirkedna
inkluusioon liittyvéné tekijand INCLUD-ED -projektissa on pidetty van-
hempien ja ldhiyhteison osallistumista. Kasvatuksen ja oppimisen onnis-
tumisen ndkdkulmasta vanhempien ja l&hiyhteison osallistumista voidaan
my0s analysoida kahdessa ulottuvuudessa. Toisessa on kysymys osallis-
tumista tukevista inklusiivisistd, uudistuvista osallisuuden aktiviteeteista
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ja toisessa inkluusiota estivisti, segregoivista aktiviteeteista (esim. IN-
CLUD-ED, 2011; Ojala, 2010).

Suomesta, Espanjasta, Kyprokselta, ja Latviasta kerdtyn monikult-
tuurisen tutkimusaineiston perusteella keskeinen osallistumista tukeva ja
my®os sité rajoittava tekijé oli vanhempien osallistuminen paitdksentekoon
ja oppimisprosessiin koskien kasvatuksen ja oppimisen kohteena olevaa
lasta (Ojala, 2008). Kaikissa neljdssd maassa tehtiin havaintoja, joiden
mukaan suurin osa osallistumista estdvistd tekijoistd liittyi vanhempiin.
Naéiden havaintojen mukaan osa vanhemmista ei juuri osallistu lasten tai
oppilasta koskevaan kasvatukselliseen ja opetukselliseen padtdksentekoon
eikd myoskdan oppimisprosessin tukemiseen péaiviakodissa, esikoulussa tai
koulussa. Vanhempien alhaiseen osallisuuteen liittyi usein myds passiivi-
suus aloitteiden teossa tai jos niitd tehtiin, ne kohdistuivat yleensd tekni-
siin ja pintapuolisiin seikkoihin. Esimerkiksi lapsen havainnointia sindnsa
pidettiin riittdvana. Osallistumisen passiivisuuta vanhemmat perustelivat
esimerkiksi toteamalla, ettd valtiovalta ja viranomaiset sédtelevit lasten
oppimisen. Etnisten vihemmistdjen vanhemmilla oli usein tunne siitd, et-
td he eivit hallitse riittdvasti enemmistokulttuurin kieltd, jolloin heilld ei
ole juurikaan halua keskustella ammattikasvattajien, opettajien ja asian-
tuntijoiden kanssa. Vanhemmat saattoivat ajatella my6s niin, opettajilla on
muutenkin tyonséd vaativuuden, tydkiireen ja aikapulan vuoksi niin paljon
velvollisuuksia ja toimintaa, joten heitd ei ehkd pida rasittaa vanhempien
osallisuuteen. Opettajat olivat kuitenkin havainneet, ettd vanhempien kor-
kea koulutustaso myotivaikutti vanhempien aktiiviseen osallistumiseen.

Vanhempien ja ldhiyhteison osallisuus kasvatusinstituutioissa, jois-
sa on monikulttuurisia lapsia ja oppilaita, voi kuitenkin olla aktiivista ja
inkluusiota tukevaa (esim. Ojala, 2008). Neljén edelld mainitun maan van-
hemmissa oli suhteellisen runsaasti myds niitd, jotka osallistuivat aktiivi-
sesti lastensa kasvatusta ja opetusta koskevaan paatoksentekoon paivéhoi-
dossa, esikoulussa ja koulussa seka olivat aktiivisesti ldsné tukemassa lap-
sen oppimisprosessia. Téssd toiminnassa kaytettiin seuraavia inklusiivista
muutosta tukevia menettelytapoja:

* Opettajat motivoivat vanhempia osallistumaan lasten oppimisaktivi-
teetteihin ja rohkaisevat vanhempia yhteistyon aktiviteeteissa.

» Vanhempainilloissa ja kokouksissa opettajat informoivat lasten van-
hempia lasten oppimisesta ja kdyttdytymisesta.
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Opettajat antoivat vanhemmille yksilo6llistd tukea.

 Pidivikodeissa, esikouluissa ja kouluissa jirjestettiin vanhemmille
suunnattuja teemailtoja, joiden yhteydessé heilld oli mahdollisuus
olla lasten kanssa, oppia heidédn kanssaan ja tutustua toisiin lapsiin,
vanhempiin ja opettajiin.

Opettajat selostivat vanhemmille lasten tyoskentelyd oppimisen eri
alueilla.

* Opetussuunnitelmaa suunniteltiin ja sitd kehitettiin
demokraattisemmaksi.

Vanhempien ja ldhiyhteison osallistumisen aktivoinnissa ja tukemi-
sessa koskien padtoksentekoon osallistumista ja lapsen oppimisprosessin
tukemista erityisesti monikulttuurisen taustan vanhempien tarpeiden tun-
nistaminen osoittautui neljan edelld mainitun maan kokemuksissa tarkeédksi
(esim. Ojala, 2008). Ndma tarpeet tulisi tunnistaa ja vanhempien tekemié
aloitteita tukea. Monikulttuurisen taustan omaavien vanhempien mahdol-
lisuudet osallistua lastensa kasvatusta ja oppimista koskevaan paitoksen-
tekoon tulisivat olla samat kuin valtavédeston. Pdivdkodin, esikoulun ja
koulun organisaatiossa tulisi olla tilaa ja erilaisia tapoja tukea perheiti ja
lahiyhteison toimijoita osallistumaan paatoksentekoon ja toimintaan.

Keinoja tukea perheiden ja muun lihiyhteison osallisuutta

INCLUD-ED -projektissa arvioitiin erilaisia keinoja tukea perheiden ja
muun ldhiyhteison osallisuutta erityisesti syrjdytymisuhassa olevien las-
ten ja perheiden eldméntilanteessa (esim. Gatt et al. 2011; Duque & Ojala,
2011; Sodré & Ojala, 2010). Seuranta-aineistoa hankittiin varhaiskasva-
tuksesta, esikoulusta ja koulusta. Kuudesta maasta, Suomi mukaan lukien,
hankitun aineiston perustella voitiin tunnistaa erilaisia osallisuutta tukevia
keinoja, joita kdytettiin kasvatusinstituutioissa. Néitd olivat informaation
antaminen lapsen toiminnasta ja oppimisesta, vanhempien neuvonta, rat-
kaisuja pohtiva yhteinen ideointi, lapsen toiminnan ja oppimisen yhteinen
arviointi sekd vanhempain kasvatus. N4itd keinoja arvioitiin sen suhteen,
missd médrin niilld voitiin havaita vaikutuksia lapsen oppimiseen ja edis-
tymiseen erityisesti kielellisissa ja matemaattisissa aineissa.

Tuloksena oli havainto, jonka mukaan kahdella ensimmaisella edelld
mainitulla keinolla ei voitu juurikaan edesauttaa lapsen oppimista kasva-
tusinstituutiossa. Sen sijaan ratkaisuja pohtiva yhteinen ideointi, lapsen
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toiminnan ja oppimisen yhteinen arviointi sekd vanhempain kasvatusohjel-
mat olivat sellaisia, ettd niilld voitiin todeta olevan positiivisia vaikutuksia
lapsen ja oppilaiden oppimiseen.

Ratkaisuja pohtivaan yhteiseen ideointiin liittyy perheiden ja muun
yhteison osallistuminen yhteiseen paatoksentekoon. Ideoinnissa vanhem-
milla ja muilla l1dhiyhteison jasenilld tulisi olla tasa-arvoinen asema kes-
kustella ja pohtia opettajan kanssa lapsen ja oppilaan oppimisesta huoli-
matta siitd, ettd vanhemmilla ja l&hiyhteison jésenilld yleensd on alempi
akateemisen tietimyksen taso verrattuna opettajaan. Demokraattista osal-
listumista voidaan toteuttaa esimerkiksi monidanisilla keskusteluryhmilla,
joihin osallistuvat opettajat, perheet ja 1dhiyhteison muut jasenet (esim.
opiskelijat jne.). Keskusteluryhmiin osallistumisen tulee olla vapaaehtoista
ja perustua aitoon mielenkiintoon ja haluun auttaa yhdessé lasta oppimi-
sessa. Keskusteluissa voidaan késitelld opetussuunnitelmaan ja oppimiseen
liittyvié asioita, pohtia lasten ja oppilaiden poissaoloja ja niiden syiti jne.
Demokraattiset keskusteluryhmait ovat omiaan poistamaan ennakkoluuloja,
lisddmédn keskindistd kanssakdymisti ja rohkaisemaan perheitd tuomaan
esille omia ndkemyksidén ja ehdotuksiaan. Niiden avulla my0s opettajien
ja lasten vuorovaikutus voi lujittua ja lapsen motivaatio oppimiseen voi
lisdéntya.

Oppimisen tasa-arvoisen ja yhteisen arvioinnin on todettu lisddvin
vanhempien ja muiden ldhiyhteison jdsenten osallisuutta ja tehostavan op-
pilaan ja lasten oppimista (Duque & Ojala, 2011). Opettajien, perheiden ja
muiden lahiyhteison jisenten osallistuminen tasa-arvoisina kasvatusinsti-
tuution ja lapsen arviointiin poikkeaa yleensé siitd, mitd opettajat tekevét
yksin. Yhteisarviointi perustuu tasa-arvoiseen osallisuuteen, jossa perheen
jésenet, vapaaehtoiset osallistujat, ldhiyhteison edustajat, kasvatuksesta ja
opetuksesta vastaavat viranomaiset ja opettajat yhdessa keskustelevat, poh-
tivat ja tekevét johtopddtoksid kasvatusinstituutiossa tapahtuvasta opetuk-
sesta ja oppimisesta. Kokemusten mukaan tdmén tapainen dialoginen ja ta-
sa-arvoinen ldhestymistapa arviointiin voi tuottaa uutta nikemysta ja tietoa,
joka voi heijastua myonteiselld tavalla lapsen ja oppilaan oppimisprosessiin
ja kasvatusinstituution tapaan suunnitella ja toteuttaa opetus ja oppiminen.
Suomessa omaksuttu tapa laatia yhdessd vanhempien kanssa lapselle ja
oppilaille yksilollinen kasvatus- ja oppimissuunnitelma on erés tapa, jonka
avulla voidaan toteuttaa ainakin osin dialogista ja demokraattista arviointia.
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Erityisesti syrjdytymisuhan alla oleville lapsille, oppilaille ja van-
hemmille voidaan suunnitella kasvatusinstituution, muiden l&hiyhteison
edustajien ja kasvatuksen ja opetuksen asiantuntijoiden avulla perhekas-
vatusohjelmia tukemaan kasvatusinstituutiossa tapahtuvaa opettamista ja
oppimista. Néilld on voitu ratkaisevasti tukea ja parantaa lapsen kielellisid
ja matemaattisia taitoja, joissa huono edistyminen myd&tévaikuttaa lapsen
syrjaytymiseen koulussa ja yhteiskunnassa (Duque & Ojala, 2011).

Inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen yhteydet lapsen
oppimiseen ja kehittymiseen

Vaikka perheiden ja muun ldhiyhteison aktiivinen osallistuminen paatok-
sentekoon ja lapsen oppimisprosessiin sindnsd ovat keskeistd menestyk-
selliselle inklusiiviselle kasvatukselle ja opetukselle, on tirkeda tarkastella
yksityiskohtaisemmin nédiden toimenpiteiden heijastumista lapsen ja oppi-
laiden oppimisprosessiin ja tuloksiin (Ojala, 2008). Esiopetusta ja koulun
alkua koskevaa seuranta-aineistoa analysoitaessa pelkistyi kaksi inkluu-
siota ehkéisevad tekijad. Niistd toinen liittyi vanhempien alhaiseen moti-
vaatioon ja arvostuksen kasvatusinstituuttia kohtaan. Toinen liittyi opetta-
jien ennakkokdsityksiin siitd, ettd vanhempien osallistumisella ei ole juuri-
kaan merkitysté lasten ja oppilaiden menestymiseen kasvatusinstituutissa.

Inkluusiota tukevia havaintoja koskien perheen ja muun ldhiyhtei-
son osallistumisen vaikutuksia oli edelld mainitussa tutkimusaineistossa
suhteellisen runsaasti. Useimmat niisti liittyivdt vanhempien osoittamaan
mielenkiintoon osallistua lasten kasvatukselliseen ja oppimiseen liitty-
vaan padtoksentekoon kasvatusinstituutiossa. Tdméan seurauksena yleen-
sé tapahtui uutta oppimista, joka ndkyi myonteisend oppimissaavutuksena
sekd paransi lasten oppimismotivaatiota ja kanssakéymistd muihin lapsiin.
My6s yhteenkuuluvuuden tunne pdivikodissa, esikoulussa ja koulussa sekd
lapsi- ja oppilasryhméssa tuki inklusiiviseen muutokseen perustuvan kas-
vatuksen ja opetuksen toteuttamista. Opetussuunnitelman demokratisointi
ja vanhempien osallistuminen lastaan koskevaan kasvatukselliseen ja ope-
tukselliseen paatoksentekoon paransivat kasvatuksen ja opetuksen laatua.
Osallistumalla paitdksentekoon seki lapsen ja oppilaan oppimisprosessiin
vanhemmat olivat oppineet ymmartdmaén sen, kuinka tirkedd on olla kiin-
nostunut lapsen oppimisesta ja edistymisestd. Kasvatukselliseen ja opetuk-
selliseen padtoksentekoon osallistuminen tarjosi vanhemmille konkreetti-
sia keinoja ja mahdollisuuksia jakaa kasvatusvastuutaan. Vanhemmat myds
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kokivat, ettd tiivistynyt kanssakdyminen opettajien kanssa auttoi heiti ké-
sittelemién ja olemaan kanssakdymisessd lapseen uudella tavalla.

Perhekasvatus ja lihiyhteison mukaantulo

Osana inklusiivistd muutokseen tdhtdévaa monikulttuurisuuskasvatusta tu-
kevaa toimintaa ovat perhekasvatus ja l&hiyhteisokasvatus (esim. Duque
& Ojala, 2011).

Perhekasvatustoiminta pyritdéin jérjestiméén perheiden ja lahiyhtei-
sOn tarpeiden pohjalta niin, ettd ndma tahot ottavat osaa ohjelman suun-
nitteluun ja toteutukseen. Tavoitteena on antaa ja tukea taitoja, joita lap-
si ja oppilas tarvitsevat nyky-yhteiskunnassa ja tulevassa syrjaytymisen
ennaltachkéisemiseksi. Esimerkkeind voidaan mainita kirjallisuuskerhot,
tietokonekerhot jne. Toiminta on erityisen tarkedé perheille, joiden arjesta
puutuvat timin kaltaiset virikkeet ja aktiviteetit (esim. lapselle ei koskaan
tai yleensa lueta jne.).

INCLUD-ED -projektin (Duque & Ojala, 2011) kokemusten perus-
teella perhekasvatus voi toimia tehokkaana interventiona niin, ettd van-
hemmat kiinnittivat lisddntyvad huomiota lasten kotitehtéviin ja niiden tu-
kemiseen. Lapsen ja oppilaan perspektiivistd perhekasvatuksen ohjelmat
auttoivat selkeyttdimédn ja ymmartdmaan kodin ulkopuolisen kasvatuksen
ja opetuksen tavoitteita. Erityisen hyodyn perhekasvatuksen ohjelmista
saavat syrjaytyneet lapset ja heiddn perheensa.

Kouluoppimisen ja sitd edeltdvin oppimisen kannalta keskeisessé ase-
massa ovat erityisesti lapsen ja oppilaan kielelliset ja matemaattiset taidot.
Tamén vuoksi lasten ja oppilaiden taidot néissd aineissa joko poissulkevat
tai edistivat erityisesti koulutuksellista ja yhteiskunnallista syrjaytymista.
Neljén edelld mainitun maan seuranta-aineistossa havaittiin, etti opetta-
jat toteuttivat inkluusiota poissulkevaa kéytantdd erityisesti silloin, kun
he eivit ottaneet huomioon ndiden aineiden opettamisessa ja oppimisessa
lasten ja vanhempien monikulttuurisuutta eivitkd myodskadn osallistaneet
vanhempia lastensa kasvatus- ja oppimisprosessiin (Ojala, 2008). Kasva-
tus- ja opetus toteutui inkluusiota tukevaksi silloin, kun opettajat kehittivét
opetussuunnitelmaa ja oppimista vanhempien mydotiavaikutuksella moni-
kulttuurisuutta tukevaksi. Tdllaisella kdytanndlld oli varsin positiivinen
vaikutus lapsen ja oppilaiden oppimissaavutuksiin erityisesti kielessd ja
matematiikassa.
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Perheiden ja muun ldhiyhteison osallisuuden erdénd esteend olivat
monissa maissa sukupuoleen kohdistuvat stereotypiat. Tdma oli selkeim-
min erottuva inkluusiota estdvé tekija edelld mainitun neljin maan esi-
opetuksessa ja koulun alussa (Ojala, 2008). Stereotypiaan liittyy myds
opettajien sukupuoli, jolle on tunnusomaista naisopettajien valtaenemmis-
t6. Yhteistyolle kasvatusinstituution ja kodin vililld on tyypillisté se, ettd
yhteistyokumppaneina ovat yleensa &idit isien jaddessd taka-alalle. Tél-
lainen stereotypia on ldsnd erityisesti monikulttuurisen taustan perheissa.
On olemassa myos kiytanteitd, joissa lapset ja oppilaat voidaan ryhmittéa
kasvatusinstituutiossa sukupuolen mukaan. Inklusiivisen muutoshakuisen
monikulttuurisuuspedagogiikan toteutukselle on keskeistd, ettd erityises-
ti alhaisen sosioekonomisen taustan ja monikulttuurisuustaustan omaavat
vanhemmat voisivat irtautua sukupuoleen liittyvisté stereotypioista. Yhtd
tiarkedd on myds muuttaa kasvatusinstituutiossa mahdollisesti omaksuttu-
ja sukupuoleen kohdistuneita stereotypioita. Kaiken kaikkiaan keskeista
on, ettd monikulttuurisuuskasvatuksesta kehittyy kaikille kulttuuriryhmille
kuuluvaa yhteistd toimintaa.

Yhteenvetoa monikulttuurisuuskasvatuksen toteutumisessa
(INCLUD-ED -projekti)

Eurooppalaisen INCLUD-ED -projektin tuloksissa voitiin tunnistaa mo-
nia inkluusiota tukevia pedagogia kdyténteitd (esim. Ojala, 2010). Lasten
pitdisi voida toimia heterogeenisissa ryhmissé. Erityisesti monikulttuuri-
sen tausta omaavat lapset tarvitsevat yksilollistd huomiota. Esiopetuksen
ja koulun tulisi tiivistdd yhteistyOtd erityisesti monikulttuurisessa kasva-
tuksessa. Lapsen ja oppilaan hyvét informaatioteknologiset valmiudet ja
taidot ehkédisevit ennalta myohempaa koulutuksesta syrjadytymistd. Ennak-
ko-odotusten ja opettajien asenteet monikulttuurisia lapsia kohtaan tulisi
olla korostuneen positiivisia. Oppimisympadristo tulisi rakentaa ja muoka-
ta monikulttuuriseksi. Monikulttuurisen taustan omaamilla perheilld tu-
lee olla todellisia mahdollisuuksia yhteistyohon ammattikasvattajien kans-
sa, jossa seké esikoulun ettd koulun tulisi olla aloitteellinen. Monikulttuu-
risuuskasvatus vaatii yliméérdisid resursseja. Tukiverkostojen ja ldhiym-
périston tulisi olla aktiivinen monikulttuurisuuskasvatuksen tukemisessa.
Opetussuunnitelmaa tulisi muokata ja rakentaa monikulttuuriseksi, jossa
monikulttuurisen taustan omaamilla vanhemmilla on keskeinen asiantunte-
mus, jota pitéisi hyodyntdd. Huomion kiinnittdminen perusoppiainekseen,
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kuten esimerkiksi kieli, matematiikka ja informaatioteknologia, ehkéisee
tehokkaasti syrjaytymisen. Sukupuolten vilinen epétasa-arvo ja sen mah-
dollinen vahvistuminen on ilmeinen vaara monikulttuurisuuskasvatuk-
sessa. Siksi sitd pitdd vilttdd tietoisesti ja aktivoida myds isid osallistu-
maan monikulttuuriseen kasvatukseen niin kotikasvatuksessa kuin kodin
ulkopuolisessakin.

Esimerkkejia monikulttuurisuuden kehittimisesti
suomalaisessa paivihoidossa ja esiopetuksessa

MONIKU-hanke

Vuosina 2005-2007 toteutetun MONIKU-hankkeen tavoitteena oli tuot-
taa padkaupunkiseudun kunnille (Espoo, Helsinki, Kauniainen ja Vantaa)
yhteinen toimintamalli sekd kasitteet monikulttuurisen varhaiskasvatuk-
sen toteuttamiseen. Toimintamalliin liitettiin (1) kuntien monikulttuuris-
ten varhaiskasvatuspalvelujen jirjestdmisen ja toteuttamisen suuntaviivat,
(2) kasvatuskumppanuus ja lapsen oman didinkielen tukeminen, (3) lap-
sen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja sosiaalisen vahvistamisen edistami-
nen erityisesti suomi toisena kieleni opettamista systematisoimalla sekd
(4) varhaiskasvatushenkildston monikulttuurisen tietimyksen, osaamisen
ja ammattitaidon vahvistaminen. Toimintamallin ldhtokohtana oli kuntien
olemassa olevien monikulttuurisen varhaiskasvatuksen tyokaytiantdjen ja
menetelmien kokoaminen ja arvioiminen sekd uusien tydmenetelmien ke-
hittdminen ja levittdminen.

Esimerkkind kehittdmishankeen tuotoksista voidaan mainita kehitta-
vt vertaiskdynnit, joiden avulla pyrittiin tukemaan ja kehittiméén varhais-
kasvatushenkildston tietdimysté, osaamista ja ammattitaitoa monikulttuu-
risessa pédivahoidossa. Tdssd menetelmissd tehddédn perinteisestd opinto-
kaynnistd poikkeava vierailu vertaisryhmaén tai -yksikkdon, jonka aikana
tutustutaan ja arvioidaan kohteena olevan yksikon henkiloston valitsemaa
kehittdmisaluetta ja annetaan palaute jatkokehittamiseksi.

MONIKU-hankkeen kokemukset kehittivisti vertaiskdynnisté olivat
positiivisia. Menetelma toimi oppimisen viitekehyksena ja sen avulla toi-
minnan arviointi yksikoissd lisdéntyi. Henkildston arvioinneissa kehittdva
vertaiskdynti osoitti, missd monikulttuurisen varhaiskasvatuksen osa-alu-
eissa yksikot ovat hyvid ja missd on parantamisen varaa. Kéynnin avulla
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vertaiskumppanilta opittiin uusia kdytdntojd, joiden avulla voitiin reflek-
toida omaa toimintaa.

MONIKU-hankkeen jalkautumista ja kehittymistd paddkaupunkiseu-
dulla on my®s arvioitu ja seurattu (Venninen, 2009). Pddhavaintona oli, ettd
monikulttuurisuuskasvatuksen toteutumisessa on jokseenkin suurta vaihte-
lua. Jatkokehittelyssé pidettiin tirkeénd nostaa esiin seuraavia nakokulmia:

* Monikulttuurisuuskasvatus on kaikille kuuluvaa toimintaa, jonka
avulla voidaan kasvattaa avarakatseisia ja suvaitsevia kansalaisia.

* Monikulttuurisuuskasvatus vaatii aikaa ja energiaa. Siind vaaditaan
jaksamista, jota pitdd tukea.

* Henkilston osaamiseen ja kehittimiseen tulee kiinnittdd huomio-
ta. Oman osaamisen heikkouksia tai aukkoja pitdd voida tunnustaa
ja ilmaista.

 Kasvatuskumppanuus on erityisen tirkedd vieraan kieli- ja kulttuu-
ritaustan omaavien perheiden kohdalla.

» Heikosti suomen kielti taitaville tulee jirjestéé kielikoulutusta. Ta-
maén lisdksi tulee huolehtia henkilokunnan riittdvastd englannin kie-
len taidosta.

* Erityisesti alle 3-vuotiaiden lasten ryhmien henkildkunnan moni-
kulttuurisuuteen liittyvad osaamista on lisdttava. Kehittivit vertais-
kaynnit voivat tassékin kohderyhmaissé olla hyvéna tukena.

MUCCA-hanke

Helsingin paiviakodeissa toteutettiin vuosina 2008-2009 monikulttuuriskas-
vatusta tukeva ja kehittdivd MUCCA-hanke (Kuusisto, 2010). Kehittdmis-
kohteina olivat oppimisympéristd, lapsen kasvun ja kehityksen tukeminen
sekd kasvatuskumppanuus.

Oppimisympdristdd kehitettiin monikulttuurisuutta viestiviaksi ja tuke-
vaksi kuvaston ja esineiston, lastenkirjojen, lelujen, musiikin, soittimien,
draamaesitysten sekd aikuisten esittdmien satujen ja tarinoiden suhteen.
Lasten kasvua ja kehitystd tuettiin pienryhmitoimintaa lisddmalld, koti-
kielella esitetyillé laululla, eri kulttuureihin liittyvilld juhlapéivilld, kokoa-
malla tietoa eri kulttuureista henkilokunnan kéayttoon, saduilla seka valitse-
malla vuoron perddn viikon henkil6 esittelyn kohteeksi. Kasvatuskumppa-
nuutta pyrittiin edistimain yhteisollisyyden ja luottamuksen lisddmiseksi
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esim. kerddmdlld satuja ndyttelyksi eri perheistd, pdivikodissa tapahtuvilla
vanhempien vesivdrimaalauksilla (esimerkiksi mummon talo Marokossa),
kulttuuritapahtumilla (musiikki, tanssi, nukketeatteri, ruoka), jarjestaimélla
lasten, perheiden ja henkilokunnan esityksid kykyjen illoissa, jirjestimalla
vapaamuotoisia vanhempain kahviloita, jarjestaimélla taide-esityksid (nuk-
keteatteri, ndytelmat ja musiikkiesitykset) sekd kiinnittdmalla lisdd huo-
miota pdivdhoidon aloittamisen teemojen valintaan (esim. islamilaisten
yhteisty6 imaamin kanssa).
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11 Tasa-arvo pedagogisena haasteena

Tasa-arvon perusteita suomalaisessa
koulutuspolitiikassa

Demokraattisen yhteiskunnan olemassaolo ja kehittyminen perustuu pyr-
kimykseen kohdella kansalaisia tasa-arvoisina. Tadma koskee niin aikuisia
kuin lapsiakin, eri vdestoryhmid ja alueellista tasa-arvoa. Tasa-arvoa pi-
detédn ylli ja ohjataan lainsdédddnnon avulla. Valtiovalta ja viranomaiset
my0s seuraavat ja arvioivat miten tasa-arvo yhteiskunnan eri alueilla kul-
loinkin toteutuu.

Demokratian ylldpidossa ja etenkin sen kehittdmisessé suomalaisella
koulutuspolitiikalla on keskeinen asema. Koulutuspolitiikan tavoitteena on
taata kaikille, syntyperin, taustan ja varallisuuden rajoittamatta yhtéldiset
mahdollisuudet ja oikeudet sivistykseen, laadukkaaseen maksuttomaan
koulutukseen seka tdysivaltaisen kansalaisuuden edellytykset. (Koulutus
ja tutkimus vuosina 2011— 2016; Kehittdmissuunnitelma, 2012).

Syrjaytymisen ennaltachkdisyn lisdksi, jota tdsséd julkaisussa on tar-
kasteltu omassa luvussaan, kasvatusta erityisesti sukupuolten véliseen ta-
sa-arvoon on ryhdytty korostamaan lisdantyvéssid maérin. Hallituksen hy-
viksymaéssi koulutuksen ja kehittdmisen kehittdmissuunnitelmassa (2012)
todetaan, ettd tavoitteena on kaventaa sukupuolten vélisié eroja koulutuk-
sessa, koulutukseen osallistumisessa sekd koulutuksen suorittamisessa seka
vihentdd koulutuksen periytyvyyttd. Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2010) painotetaan sité, ettd esiopetuksessa on huomioitava myds
sukupuolen erityistarpeet. Tama takaa omalta osaltaan lapsille tasa-arvoiset
mahdollisuudet oppimiseen ja koulun aloittamiseen. Vastaavasti perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd keskeinen padmaéra
on edistid sukupuolten vélisti tasa-arvoa. Tavoitteena on antaa tytdille ja
pojille valmiuksia toimia yhteiskunnassa seka tyo- ja perhe-eldmaissa yh-
taldisin oikeuksin ja velvollisuuksin. Edelld mainitut koulutukselliset ta-
voitteet asettavat varhaiskasvatukselle, esiopetukselle ja perusopetukselle
haasteen sukupuolten vilisen tasa-arvon toteuttamiselle.
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Tytot ja pojat oppijoina

Oppimisen seuranta ja arviointi suhteessa sukupuoleen on keskeistd, jotta
voisimme arvioida, miten sukupuolten vélinen tasa-arvo toteutuu koulu-
tuksessa ja kasvatuksessa. Koska mahdollisuudet vaikuttaa tasa-arvon to-
teutumiseen ovat lapsen varhaisvuosina paremmat kuin myéhemmin, eri-
tyisen tarkedd on seurata lapsen oppimista ja kehittymisté jo ennen koulu-
ikéa, esiopetuksessa ja koulun alussa.

Kehittymisen eriaikaisuus

Seurattaessa lasten kehittymisti tyttdjen ja poikien kehitysrytmi on havait-
tu erilaiseksi. Erot nikyvét jo varhain. Esimerkiksi Arden ja Plomin (2006)
seuratessaan lasten &lyllistd kehittymistéd ikdvuosina 2—10 havaitsivat, et-
td tyttojen kehityssaavutukset kasautuivat ylapddhin ja vastaavasti poikien
alapddhén. Erddssa pitkittdisseurannassa kohteena oli muistitehtévistd suo-
riutuminen ikdvuosina 5-19 (Lowe et al., 2003). Tulokset osoittivat, ettd
tytot olivat parempia verbaalisissa tehtdvissd, kun sitd vastoin pojat olivat
edistyneempié spatiaalisuutta (tilan havaitseminen ja 3-ulotteisuus) mitta-
vissa tehtdvissd. Poikien osalta 10ydos tukee my6s Hautamien tutkimus-
ryhmén havaintoja lapsista koulun alkaessa (Hautamaéki et al., 2001). Yhte-
nd tuloksena oli, ettd pojat suoriutuvat tyttdja paremmin visuaalisen muistin
osalta. Pddtulos tissi aineistossa oli kuitenkin, etti tyttdjen ja poikien vilil-
13 ei esiintynyt merkittdvid eroja oppimisvalmiudessa eikd péattelyé edel-
lyttdvassé ajattelussa. Kuitenkin tehtdvissd, jossa vaaditaan yksityiskoh-
tien huomioon ottamista, tarkkuutta ja keskittyneisyytta (esim. piirrokset,
muotojen kopiointia, taittoja) tytdt olivat poikia merkittavasti parempia.

Sukupuolierot heijastuvat myods sosio-emotionaaliseen alueeseen. Esi-
merkiksi Keenan ja Shaw (2003) havaitsivat, etti tytdt osoittivat poika pa-
remmin kykeneviansé kontrollimaan kayttdytymistd jo alle kolmivuotiaina
ja ero poikiin kasvoi esikouluidssd. Yhtend mahdollisena selittdvana teki-
jand tutkijat esittivat olettamusta, jonka mukaan ympéristo sosiaalistaa tyt-
t0jd kontrolloimaan kéyttaytymistdén voimakkaammin kuin mité tapahtuu
poikien suhteen. Seurannassa tytot ovat myos osoittautuneet paremmiksi
késittelemédn emootioitaan ja heilld ndyttdd esiintyvéin vihemmén ongel-
mia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja kayttdytymisessd (esim. Mercurio,
2003).
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My®6s vanhempien sosio-ekonominen ja koulutuksellinen tausta néyt-
tavét heijastuvan hieman eri tavoin tyttdihin ja poikiin. Eréédsséd seurannassa
kattaen ikdvuodet 3—5 havaittiin, ettd vanhempien sosio-ekonominen tausta
oli yhteydessd poikien ongelmakiyttiytymiseen mutta ei tyttéjen (Childs
& McKay, 2001; Hill et al., 2006). Erityisen selvdd tdma yhteys oli pojil-
la, jotka kasvoivat alemman sosioekonomisen taustan perheisséd. [lmioon
liittyi vield se, ettd opettajille voi muodostua pysyvéa negatiivinen mieliku-
va pojista, jotka koetaan oppitunneilla héiritseviksi, huonosti kykeneviksi
olemaan mukana piivittdisissé rutiineissa ja hyperaktiivisiksi (Childs &
Mckay, 2001).

Myo6s Suomessa tehdyt havainnot tyttojen ja poikien erilaisesta asen-
noitumisesta ja kdyttdytymisestd opetustilanteissa tukevat edelld kuvattuja
havaintoja. Hautaméien ja kumppaneiden (2001) tutkimusaineiston mukaan
tytot tyoskentelivdt ahkerammin ja pitivdt oppimiskokemuksia merkityk-
sellisempind poikiin verrattuina koulunkdynnin alussa. Myos asenteet
opettajiin ja luokkatovereihin olivat tytdilld positiivisemmat kuin pojilla.
Kuitenkin oli ndyttdd siitd, ettd pojat arvioivat itseenséd positiivisemmin
kuin tytot. Pojat arvioivat koulun ulkopuolisten tekijéiden merkityksen
koulusuorituksiin merkityksellisemmiksi kuin tytét. Myds arviot kyvyis-
td matematiikassa ja matematiikan oppimisesta olivat pojilla korkeammat
verrattuna tyttoihin.

Tyttojen ja poikien saavutukset oppimisessa

Esimerkiksi vuoden 2009 PISA-tutkimuksissa on analysoitu myds suku-
puolten vilisid eroja koulun oppimistuloksissa (Sulkunen et al., 2009).
Kohteena ovat olleet didinkielen, matematiikan ja luonnontieteiden oppi-
mistulokset 15-vuoden idssd. Kaikissa tutkimukseen osallistuvissa mais-
sa sukupuolierot lukutaidossa olivat tyttdjen hyviksi. Arvion mukaan tyt-
tojen keskimiéridinen ero poikiin voisi vastata noin yhden kouluvuoden
edistysti. Huomattavaa tuloksissa oli, etté ero tyttdjen eduksi oli Suomes-
sa OECD-maiden suurin. Tarkasteltaessa heikoimpia lukijoita sukupuoli-
erot vield kérjistyvét. Suomessa heikoimpien lukijoiden ryhméén sijoittui
tytdistd 3 % ja pojista 13 %. Tamékin ero oli OECD-maiden suurin. Ty-
tot olivat poikia parempia kaikilla lukutaidon osa-alueilla, joita olivat lu-
kutaito, tiedonhaku, ymmaértdminen ja tulkinta sekd pohdinta ja arviointi.
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Poikien potentiaalinen vahvuus tyttéihin ndhden kouluoppimisessa
on ollut havaittavissa matematiikassa. Vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa
kaikki maat mukaan ottaen pojat olivat menestyneet yleensé tyttdjd parem-
min, joskaan erot eivit olleet kovin suuria. Suomessakin tulos oli saman-
suuntainen kuitenkin niin, etté tyttjen ja poikien matematiikan osaamises-
sa erot olivat varsin pienet kuitenkin poikien hyvéksi. Ero kasvoi jossain
maédrin, kun tarkastelun kohteeksi otettiin korkeimmat suoritustasot. Tdhédn
ryhméén kuului 23 % pojista ja 20 % tytoistd. Luonnontieteiden osaamises-
sa vuoden 2009 PISA-aineisto osoitti, ettd useissa maissa (21 maata), mutta
ei kaikissa (11 maata), tytdt menestyivét poikien paremmin. Niin tapahtui
myos Suomessa, jossa tytdt menestyivit poikia paremmin. Saavutettujen
pisteméérien ero ei kuitenkaan ollut erityisen huomattava.

Myo6s opetushallituksen tutkimuksissa eri oppiaineiden osaamisesta
koulussa on kiinnitetty huomiota sukupuolen vilisiin eroihin. Vuonna 2006
arvioitiin didinkielen (suomi tai ruotsi) ja matematiikan osaamista perus-
opetuksen kolmannella luokalla (Huisman, 2006). Tulokset osoittivat, ettd
tyttojen osaamisen taso didinkielessi oli poikia korkeampi. My®0s tyttdjen
asenne didinkieltd kohtaan oli positiivinen, kun sitd vastoin poikien asenne
yleensd oli negatiivinen. Matematiikassa ei havaittu selkeitd sukupuolen
vilisid eroja lukuun ottamatta algebraa, jossa poikien oppimisen taso oli
korkeampi kuin tyttéjen. Asenteissa matematiikkaan pojat olivat myontei-
sempid kuin tyt6t. Tuloksista voitiin havaita, ettd pojilla 25 % ja tyt6illd 16
% oppimaan oppimisen taidot olivat alhaiset. Tulos kohdentui erityisesti
didinkielen ja matematiikan oppimiseen.

Luonnontieteiden osaamisessa tehdyt erdit aikaisemmat arviot ovat
osoittaneet Suomessa, ettd timédn vuosituhannen alussa yleisesti ottaen
pojat olivat tyttdjd parempia (Rajakorpi, 1999; Rajakorpi, 2000; Halkka,
2003). Kuitenkin seka tytoilla ettd pojilla oli oppimisessaan omat vahvuu-
tensa. Tyttojen vahvuus oli biologia ja poikien fysiikka ja kemia. Vieraissa
kielissé (englanti ja ruotsi) tyttdjen osaamisen taso on ollut poika korkeam-
pi (Jakku-Sihvonen et al., 1996; Tuokko, 2000, 2002, 2003). Taideaineissa
seké uskonnossa ja etiikassa tyttdjen taidot on todettu olevan poikia edis-
tyneemmat mukaan lukien asenteiden myonteisyys (Korkeakoski, 1998;
Rusama, 2002).
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Havaintoja tyttojen ja poikien oppimisesta esiopetuksessa
ja koulun alussa

Helsingin yliopiston ja Helsingin kaupungin kdynnistiméssd tutkimus-
hankkeessa on analysoitu tyttdjen ja poikien oppimista esiopetusvuoden
paittyessd ja sen jatkumaa koulun 1. ja 2. luokilla (Ojala & Talts, 2007;
Ojala, 2007). Arvioinnin tulokset esiopetuksessa ja koulun alussa on esi-
tetty liitekuvissa 3—5.

Liitekuvissa 3—5 esitetyt tulokset tyttdjen ja poikien oppimistuloksista
esiopetuksen paittovaiheessa ja koulunkdynnin alussa vuosiluokilla 1-2
tukevat kehityspsykologisia havaintoja. Nayttad siltd, ettd erot eivét perustu
ainoastaan tyttdjen ja poikien erilaiseen kypsymiseen ja kehityksen erilai-
seen etenemiseen vaan niihin yhdistyy tavoitteellinen oppiminen ja opetta-
minen kasvatusinstituutioissa. Saatujen tulosten mukaan tytt6jen ja poikien
oppiminen eriytyy jo esiopetusvaiheessa ja koulu eriyttdd niitd edelleen.

Tulosten mukaan esiopetuksessa tyttdjen oppiminen nédyttdd olevan
yleisti ottaen korkeammalla tasolla kaikissa muissa oppiaineissa matema-
tiikkaa lukuun ottamatta, jossa pojat ovat hieman tytt6ja parempina oppijoi-
na. Kouluun siirryttdessa, jossa tavoitteellisen oppimisen merkitys entises-
tddn lisdéntyy, tyttdjen ja poikien erot poikiin ndhden lisddntyvét edelleen
kaikissa tutkituissa oppiaineksissa matematiikkaa lukuun ottamatta. Kou-
lunkdynnin edetessé erot pyrkivit edelleen lisddntyméédn. Merkittavimmat
erot olivat esiopetuksen pééttovaiheessa suoritettujen merkitsevyystesta-
usten (varianssianalyysi) perusteella tulosten mukaan tyttdjen eduksi oppi-
maan oppimisen taidoissa, sosiaalisissa taidoissa, uskonnossa ja etiikassa,
terveyskasvatuksessa, fyysisessd ja motorisissa taidoissa seké taideaineis-
sa. Erot fyysisen ja motorisen seké taiteen alueilla olivat erityisen suuret.
Toisen kouluvuoden kevdilld tyttdjen oppimisen taso oli poikia merkit-
sevisti korkeampi oppimaan oppimisen taidoissa, sosiaalisissa taidoissa,
didinkielessd, uskonnossa ja etiikassa, litkunnassa ja terveystiedossa seké
kaikissa perusopetuksen taideaineissa. Erityisen suuria erot olivat tyttdjen
eduksi didinkielessa ja taideaineissa.
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Alueellinen tasa-arvo esiopetuksessa ja koulussa

Havaintoja esiopetuksesta

Laajoja maata koskevia selvityksid varhaiskasvatuksen ja esikoulun op-
pimistuloksista alueellisen tasa-arvon kannalta ei ole toistaiseksi kaytet-
tivissd. Suppeampia arviointeja sen sijaan on tehty esiopetuksesta. Oja-
lan (2007) kerddamaésta aineistosta koskien Helsingin kaupungin esiopetus-
ta kavi ilmi lasten oppimistulosten epétasainen alueellinen jakautuminen
(Liitekuva 8).

Liitekuva 8 osoittaa, etti suuressa kaupungissa kuten Helsingissé las-
ten esiopetusta koskevat oppimistulokset voivat vaihdella esiopetuksen
alueellisen sijainnin mukaan. Tuloksissa erottuu etenkin alue (Liitekuvas-
sa 8 alue X1), jossa lasten oppimistulokset olivat muita alueita korkeam-
mat ja vastaavasti alue, jossa oppimistulokset olivat kaikkien matalimmat
(Liitekuvassa 8 alue X 7). Kysymys saattaa olla samantapaisista sosio-
ekonomista taustatekijoistd kuin Kuuselan (2006) raportissa esitettiin.
Péadkaupunkiseudulla alueelliseen erilaistumiseen ja titi kautta lasten op-
pimistuloksiin vaikuttaa todenndkdisesti myos maahanmuuttajaperheiden
sijoittelu tiettyihin kaupungin osiin (Esiopetusaineistossa téllaista aluetta
edustaa X7 liitekuvassa 8).

Toinen néyte esiopetuksen alueellisesta tasa-arvosta perustuu Helsin-
gin yliopiston koulutuksen arviointikeskuksen arvioon lapsen oppimaan
oppimisen taidoista, joita arvioitiin Vantaan peruskouluissa ensiluokkalai-
silla lapsilla (Vainikainen ym., 2011). Aineisto kattoi yli 2000 oppilasta.
Oppimaan oppimisen taitoja arvioitiin osaamistehtévill4, jotka kohdistuivat
analogiseen paittelytaitoon, maailman hahmottamiseen, muistiin, tarkkuu-
teen ja nopeuteen sekd ohjeiden noudattamiseen (osaamisalueet). Koulu-
tuksellista tasa-arvoa analysoitiin luokkien, koulujen ja alueiden, kotitaus-
tan sekd sukupuolten vélisind eroina.

Tulosten mukaan lapsen oppimaan oppimisen taidoissa voitiin havaita,
ettd koulujen viliset erot olivat varsin pienid. Tutkijat arvioivat, ettd koulu-
kohtainen vaihtelu selitti vain 0—4 % oppimaan oppimisen seitsemésté osaa-
misalueesta. Eniten (4 %) koulukohtaisia eroja oli ohjeen noudattamisessa.
Kolmella osaamisalueella koulukohtainen vaihtelu ei vaikuttanut lainkaan
lasten oppimaan oppimisen taitoihin. Jossain midrin enemmaén voitiin ha-
vaita luokkakohtaista vaihtelua, mutta senkin suurus jii kokonaisuudessaan
pieneksi. Arvioidusta osaamisalueesta riippuen luokkakohtainen vaihtelu
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selitti 5-18 % oppimaan oppimisen taitojen kokonaisvaihtelusta. Suurin
osa kokonaisvaihtelusta voitiin selittdd oppilaiden vilisilla eroilla, jotka
osaamisalueesta riippuen selittivdt 82-95 % kokonaisvaihtelusta.

Arvioinnissa hyodynnettiin myds opetta-arvioita, jotka kohdistuivat
tyoskentelytaitoihin, oivaltavuuteen, lukemiseen, kirjoittamiseen ja laske-
miseen. Tulokset ndilldkin osa-alueilla olivat hyvin samankaltaiset kuin
osaamistehtdvilld saadut. Koulukohtainen vaihtelu ei selittinyt lainkaan
kokonaisvaihtelua. Luokkakohtainen vaihtelu selitti osa-alueesta riippuen
4-18 % opettajien arvioista oppilaan osaamisesta. Opettajien arvoissa luke-
misen luokkakohtainen vaihtelu oli vahdisinté (4 %) ja matematiikan kor-
kein (20 %). Yksilokohtainen vaihtelu selitti osa-alueesta riippuen 84-95
% opettajien arvioiden kokonaisvaihtelusta.

Vantaan esiopetuksesta keréttyd aineistoa tarkasteltiin my0s oppilai-
den kotitaustan mukaan, joka luokiteltiin perustuen didin koulutukseen.
Tuloksista kévi ilmi, ettd useimmissa osaamistehtdvissd kotitaustan kou-
lutukselliset erot olivat varsin pienid eikd didin koulutustaso juurikaan se-
littdnyt oppimaan oppimisen osaamisen tasoa (selitysosuus vain 1-3 %).
Parhaiten kotitausta selitti osaamista maailmanhahmotustehtavéssa, sdin-
non noudattamisesta ja ohjeen ymmartdmisessd. Myoskdin opettaja-arviot
eivit yhdistyneet didin koulutustason vaihteluun (selitysosuus vain 1-4 %).
Opettaja-arvoissa oli kuitenkin havaittavissa yhteys didin koulutustasoon.
Mitd korkeampi didin koulutus oli, sitd taitavammiksi ja oivaltavammik-
si opettajat arvioivat lapsen. Opettajat arvioivat korkeasti koulutettujen
ditien lapset muita lapsia osaavammaksi lukemisessa, kirjoittamisessa ja
laskemisessa. Korkeasti koulutettujen ditien lapsilla todettiin olevan my0s
harvemmin vaikeuksia edelld mainituissa oppiaineissa.

Havaintoja perusopetuksesta

Opetushallitus seuraa maassamme koulujen antamaa opetusta ja lasten op-
pimista myos alueellisen tasa-arvon ldhtokohdista kdsin. Kéyttden vuosi-
na 1998-2004 suoritettuja oppimisen arviointeja matematiikassa, didinkie-
lessé, luonnontieteissi, englannin A-kielessa ja ruotsin B-kielessd kuudes-
luokkalaisilla oppilailla (oppilaita yhteensd yli 90 000) opetushallitus on
koonnut Kuuselan (2006) toimesta tulokset lddnikohtaisesti (Liitekuva 6).

Kuuselan (2006) tuottama raportti antaa varsin myonteisen kuvan
alueellisen tasa-arvon toteutumisesta Suomen perusopetuksessa vuosina
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1998-2004. Oppimistuloksissa ei ole alueellisesti suuriakaan eroja. Ladni-
kohtaiset oppimistulokset ovat ldhell4 toisiaan. Kuitenkin oppisaavutukset
Pohjois-Suomessa ovat olleet hieman muuta maata alhaisemmat. Tima on
ilmennyt erityisesti Lapin 144nissd, jossa tietynlaisen marginaaliryhmén
ovat muodostaneet maaseutukoulujen pojat. Tasa-arvoa tukeva havainto
tutkimusaineistossa oli kuitenkin se, kaupunki- ja maaseutukoulujen op-
pilaiden keskimaardisissd oppimistuloksissa ei ole juurikaan eroja. Kun
oppimistulosten analyysia jatkettiin ottamalla huomioon oppilaiden sosioe-
konomisen taustan (vanhempien koulutustaso ja ty6llisyys) vaikutukset
oppimistuloksiin, erot tasoittuivat vieldkin enemmaén. Tdmé osoittaa, ettd
ladnien viélisille eroille on mahdollista 16ytdd pikemminkin sosiologisia
kuin perusopetuksen toteutuksesta johtuvia eroja.

Verratessa oppilaiden oppimissaavutuksia koulukohtaisesti havaittiin,
ettd suurin osa kunnista ja kouluista oli ldhelld maan yhteistd keskiarvoa
(Liitekuva 7). Eroja 16ytyi kuitenkin daripdissd. Suhteellisen pienessé osas-
sa kouluja ja kuntia oppimissaavutukset voivat olla keskiarvoa huomatta-
vasti alempia ja vastaavasti toisessa dédripddssd huomattavasti korkeam-
pia. Kdvi myds ilmi, ettd maaseudulla oppimistulosten vaihtelu oli l&hinna
koulujen sisdistd, mutta suurissa kaupungeissa etupddssi koulujen valista.
Suurissa kaupungeissa koulujen vilisiin eroihin vaikuttaa myos valikoi-
tuminen haluttuihin kouluihin. Kaupunkikoulut olivat myds keskiméérin
suurempia kuin maaseutukoulut.

Kohti sukupuolisensitiivistid varhaisvuosien
kasvatusta ja opetusta

Sukupuoleen liittyvad kasvatusta ja opetusta on ryhdytty tarkastelemaan
lisddntyvissda madrin sukupuolisensitiivisestd painotuksesta kdsin. Ylei-
sesti ottaen sukupuolisensitiivisessd kasvatuksessa pyritddn tiedostamaan
sukupuoliin liittyvat kdsitykset ja stereotypiat sekd edistdd sukupuolten
vilistd tasa-arvoa (esim. Ylitapio-Méntyld, 2012).

Tematiikkaan liittyvé tutkimus on kansainvélisesti ollut runsasta ja
kotimainen tutkimus heijastelee tatd trendid. Tutkimustoiminta ja niiden
tuomat tarkastelukulmat ovat monitieteisid. Keskeisid teemoja ovat ol-
leet mm. lapsen sukupuoli-identiteetti ja sen kehittyminen, isdn ja &didin
rooli, kodin ulkopuolisten kasvatusinstituutioiden kuten esim. péivikodin
ja koulun toimintaperiaatteet, tyttdjen ja poikien suoritteet oppimisessa,
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kasvatuksen ja opetuksen tasa-arvokysymykset liittyen sukupuolten tasa-
arvoon jne. (esim. Wingrave, 2018).

Kognitiivisesti painottuneessa kehityspsykologisessa tutkimuksessa
esimerkiksi lasten sukupuoli-identiteetti on usein kuvattu idan mukaan por-
rastuvana prosessina (esim. Kohlberg, 1996). Ensimmdisessd vaiheessa
noin 2,5 -vuoden idssi lapsi alkaa olla tietoinen omasta ja toisten suku-
puolesta. Télloin lapsi alkaa ymmaértdméaan sukupuoleen liittyvid ilmaisuja
kuten tyttd tai poika sekd sitd, mité timé tarkoittaa jokapdivdisessd toimin-
nassa. Sukupuoli-identiteetti ei kuitenkaan téssé iéssé ole kiinted vaan lapsi
saattaa ajatella, ettd sukupuoli voi muuttua eiké ole pysyva. Lapsi voi ym-
mértda, etti tytdilld ja pojilla on erilainen ruumiinrakenne. Muiden suku-
puoleen liittyvien ominaisuuksien ymmartdmisessé saattaa kuitenkin olla
vaikeuksia. Kehityksen jatkuessa noin 5-vuoden idssé tietoisuus sukupuo-
lesta alkaa juurtua. Télloin lapsi alkaa ymmaértiméén esimerkiksi sen, ettd
sukupuoli ei muuttuu esimerkiksi idn karttuessa. Identiteetti on kuitenkin
vasta muotoutumassa. Lapsi saattaa esimerkiksi ajatella, ettd sukupuoleen
liittyvien fyysisten ominaisuuksien muuttaminen voi saada muutosta su-
kupuoleen. Kolmannessa vaiheessa noin 7-vuoden idssé lapsen sukupuoli-
identiteetin sisdistymisprosessi alkaa kiinteytyd osaksi ajattelun ja péétte-
lyn rakenteita. Talloin sisdistynyt identiteetti saattaa sdilya aikuisikéén.

Sukupuolisensitiivistd kasvatusta ja oppimista voidaan tarkastella
my0s sosiaalisen oppimisen teorian kautta (esim. Bandura, 1986; Bandu-
ra & Walters, 1963). Tidssd teoriassa korostetaan oppimismekanismeja ja
prosesseja, joihin lapsi osallistuu vuorovaikutuksessa kasvu- ja kehitys-
ympdristdssddn. Erds keskeinen késite sosiaalisen oppimisen teoriassa on
havainnoiva oppiminen, jota usein nimitetddn myos mallioppimiseksi. Ha-
vainnoituaan lasten kdyttaytymistd Bandura kumppaneineen pdityi oletuk-
seen, jonka mukaan ihmiset oppivat toimimaan ja kéyttdytyméan havain-
noimalla toisten kayttdytymistd. Néistd muodostuu malleja, jotka voivat
usein vahvistua toistuessaan. Mallit voivat olla aitoja havaintoja toisten
kéyttdytymisestd. Ne voivat my0s olla verbaalisia ohjeita tai vihjeitd, joilla
kuvataan ja selitetién toisten kéyttadytymistd. Kolmas malli on symbolinen,
jotka vilittyvdt esim. kirjojen, elokuvien, TV-ohjelmien, sosiaalisen me-
dian ym. vélitykselld. Teoriassa on yhtymékohtia klassiseen behavioristi-
seen oppimisen teoriaan (esim. toistuminen, vahvistuminen, sammuminen
jne.). Uutta aineista teoriaan on omaksuttu kognitiivisesta psykologiasta
kiinnittdmalld huomiota oppimisen siséisiin vélittdviin prosesseihin kuten
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tarkkaavaisuuteen, muistiin ja motivaatioon. Tétd viitekehysta kdyttden ai-
nakin osaa tyttdjen ja poikien havaitusta kdyttdytymisestd voidaan tulkita
kayttdytymismallien kautta muotoutuvana.

Sukupuolisensitiivisyyttd on ldhestytty myds sosiaalisen konstruktion
nikokulmasta. Lahestymistapa ankkuroituu sosiologiseen tulkintaan su-
kupuolesta (esim. Ryle, 2012). Talloin sukupuoli ndhdddn opittuna kayt-
tdytymisend, joka muotoutuu kulttuurisesti sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa. Sukupuoleen liittyvé sosialisaatioprosessi alkaa periaatteessa jo
ennen lapsen syntymdi esimerkiksi annettaessa lapsi nimi, lapsen huo-
neen varustamisessa, leikkikalujen hankkimisessa jne. Oletuksena on, etté
varhaislapsuudesta alkaen lapsen perhe, kasvattajat ja opettajat, toveri- ja
harrastusryhmat, 1dhiyhteisot jne. sdételevit ja vaikuttavat lapsen suku-
puoli-identiteetin muotoutumiseen. Ndiden muotoutumista ohjaavat usein
kulttuuriset odotukset ja sukupuoleen liittyvét stereotypiat. Sosialisaatio-
prosessissa lapsi rakentaa omaa identiteettiddn osana sosiaalisesti muotou-
tuneita rakenteita kuten sosiaalinen kerrostuma (luokka), sosiaalinen vuo-
rovaikutus toimintaymparist0issé, sosiaalisen toiminnan valtarakenteet,
kulttuuri, késitykset sukupuolisuudesta jne. Sukupuolen sosiologisessa
teoreettisessa tarkastelussa on ndhtivissd my0ds vaikutteita symbolisesta
interaktionismista, jonka keskidssé on mikrotasolla tapahtuva piivittdinen
vuorovaikutus, jonka tuottaa ja haastaa késityksid sukupuolesta (esim. West
& Zimmerman, 1987). Nakemyksen mukaan sukupuoli tuotetaan tulkinnan
kautta lapsen sosiaalisessa kentéissd. Téhén liittyen oletetaan, ettd késitys
sukupuolesta on joustava ja periaatteessa altis muutoksille.

Biologiset selitykset lapsen sukupuolieroille ovat olleet pitkdén esilla
(esim. Moi, 1999). Wingraven (2016) suhteellisen uusi tutkimus osoittaa,
ettd biologiset selitykset tyttdjen ja poikien toistaan poikkeavaan kéyttiyty-
miseen ja oppimiseen voivat olla my6s nykypéivad. Tama tutkimus tehtiin
Englannissa tapaustutkimuksena, jossa analysoitiin ryhméikeskustelujen
avulla varhaiskasvatuksen ammattilaisten odotuksia ja ymmaérrysti lasten
kéyttdytymisestd ja oppimisesta. Wingraven (2016) tutkimuksen yleisend
havaintona oli, ettd pienten lasten parissa tydskentelevien opettajien néke-
mykset ndyttivit perustuvan itsedédn toteuttavaan, ldhes muuttomattoma-
na sdilyneeseen, ndenndistieteelliseen ja tietynlaiseen sokeuteen jasentdd
ja tulkita lapsia oppijoina. Tdssé tulkinnassa tyodt ja pojat nihtiin erilaisi-
na, jonka vuoksi heille tulisi tarjota erilaisia oppimiskokemuksia. Tadméin
tapaiset havainnot ovat lisdnneet kiinnostusta my0s aivojen kehitysta ja
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toimintaa koskevaan tietoon kysymélla, voidaanko esimerkiksi tyttdjen ja
poikien aivotoiminnoissa 10yté4 eroja (esim. Schmitz, 2010). Tukijoita on
kiinnostanut saada vastauksia, ovatko esimerkiksi aivojen toiminnalliset
erot perustaltaan ldhinnd biologisia vai liittyvitko ne lasten erilisiin kas-
vukokemuksiin. Kasvukokemusten puolesta ndyttda viestivan esimerkiksi
aivojen suuri plastisuus, joka on erityisen voimasta lapsen varhaisvuosina.
Plastisuus on aivojen muutoskykyd, jonka saavat aikaan kokemukset. Jos
tyttdjen ja poikien oppimiskokemukset ovat erilaisia, voi olettaa, ettd aivo-
jenkin toimissa havaitaan eroja. Biologisten erojen selitysvoimaa kaventaa
myds havainto, jonka mukaan tyttdjen ja poikien viliset erot nayttavit
olevan suuremmat kuin tyttdjen ja poikien sisédiset (esim. Kimmel, 2005;
Wingrave, 2016).

Suomessa tehdyt tutkimukset viestivit, ettd sukupuolisensitiivistd
kasvatusta ja opetusta rajoittavia stereotypioita esiintyy varhaislapsuuden
kasvatustoiminnassa (esim. Alasaari & Katainen, 2016; Alasaari, 2013,
Alasuutari, 2016; Ylitapio-Méntyl4, 2005). Ennakko-odotukset tyttdjen ja
poikien eroista ovat kohdistuneet esimerkiksi kdrsiméttomyyteen ja danek-
kyyteen (esim. pojat rajuja ja kirsimattomid — tytot rauhallisia ja hiljaisia),
leikkiaktiviteetteihin (esim. rakenteluleikit pojille — kotileikit tytoille), kiu-
saamiseen (esim. kiusaajat yleensé poikia) jne. Alasuutarin (2016) tapaus-
tutkimuksessa, jossa dokumentoitiin paivdhoidon tyontekijén ja vanhem-
man viélistid kasvatuskeskustelua, havaittiin kolme sukupuoleen liittyvéa
keskustelutapaa. Yksid ndisté viittasi sukupuolineutraaliin. Téssi puheta-
vassa sukupuoli ei saa erityistd merkitysti. Tétd tapahtui usein, kun kuvat-
tiin lapsen toimintaa paivékodin rutiineissa ja kdytdnnoissi (esim. ruokailu,
paivaunet, esikoulutehtivit, ohjatut toiminnat jne.). Toisessa Alasuutarin
(2016) havaitsemassa puhetavassa lapsen sukupuoli mainittiin ilman, ettd
sille annetiin eritystd merkitystd (“tytottely” ja “pojittelu’). Talloin lapsi
todetaan tytoksi tai pojaksi tilanteessa, jossa sukupuoleen liittyvin sanan
olisi voinut jéittda pois. Kolmas Alasuutarin havaitsema puhetapa oli sel-
lainen, ettd sukupuoli sai erityisen merkityksen. Tdmin tapaista sukupuo-
littunutta puhetapaa havaittiin toistuvasti erityisesti silloin, kun puhuttiin
lapsen leikkikavereista ja leikistd. Lapsen sukupuolta pidettiin tarkedna
my®os silloin kun puhuttiin hankalasta kayttaytymisesta.

My0s ulkomaisissa tutkimuksissa on havaittu sukupuolirooleihin
liittyvid stereotypioita kasvatus- ja opetuskdytdnndissd. Niitd on havaittu
esimerkiksi pedagogisessa toiminnassa (esim. Warin & Adriany, 2017),
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oppimisodotuksissa (esim. Wingrave 2016), leikkitoiminnoissa (esim.
Cherney & Dampsey, 2014; Chapman 2015; Huggins, 2014), lasten kir-
jallisuudessa (esim. Floyd, 2013) jne. Syventdvina esimerkkind voidaan
tarkastella Floyden (2013) tutkimusta, jossa analysoitiin lastenkirjallisuu-
dessa esiintyvid sukupuoleen liittyneité roolimalleja USA:ssa ja Norjassa.
Havainnot USA:sta ovat toistuvasti osoittaneet esimerkiksi sen, ettd miehet
yleensd kuvataan johtajina ja ajattelijoina, kun sitd vastoin naiset sijoitetaan
usein kirjoissa kotiympéristoon, jossa heilld on traditionaalisia rooleja. Kun
vertailukohdaksi otettiin norjalainen lastenkirjallisuus oletettiin, etté tdssa
yhteiskunnassa miesten ja naisten roolit voisivat viestid tasa-arvoa, jota
Norjassa tunnetusti korostetaan. Tdma oletus toteutui, mutta vain osaksi.
USA:ssa lastenkirjallisuus esitti Norjaa useammin naiset traditionaalisis-
sa rooleissa. Norjassa oli yleisti, ettd lastenkirjojen sukupuoliroolit olivat
neutraaleja. Téstd huolimatta Norjassakin havaittiin tarvetta edistdad suku-
puolten vilisté tasa-arvoa lastenkirjallisuudessa.

Toinen syventivé esimerkki sukupuoleen liittyvistd stereotypioista
perustuu Kankan ja kumppaneiden (2019) tutkimukseen, jossa analysoi-
tiin lasten elokuvien ja televisio-ohjelmien vilittdméad ammatillista kuvaa
jaroolia. Ndissé havaittiin tyypillisid sukupuoleen liittyvid stereotypioita.
Tutkijoita kiinnosti erityisesti stereotypioiden pysyvyys siirryttidessi var-
haislapsuudesta murrosikdan. Tulokset osoittivat sen, ettd sukupuoleen
liitty vt stereotypiat lisddntyivat idn myo6td kuitenkin niin, ettd muutos oli
pojilla voimakkaampaa kuin tytdilld. Kun ty6t ja pojat olivat 12-vuotiaita,
stereotypioiden havaittiin vihenevén. Tulosten todettiin tukevan Kohlber-
gin teoriaan mukaista kehitystd, jonka mukaan lasten sukupuoleen liittyvét
stereotypiat voimistuvat noin 6-vuoden ikdén asti véheten asteittain timan
jélkeen.

Yhteenvetona sukupuolisensitiivisen kasvatuksen ja opetuksen kehit-
tdmisestd on tirkedd tiedostaa, ettd lasten sukupuoli-identiteetti on inten-
siivisessd kehitysvaiheessa erityisesti lapsen varhaisvuosina. Toiseksi muu-
toksen keskiossd on lapsen kasvatus- ja oppimisympéristd, joka vélittda
lapselle sukupuoleen liittyvid malleja ja odotuksia. Lapsen kasvun ja op-
pimisen kehittymisen my6td naméa mallit ja vaikutteet sisdistyvét kiinteiksi
ajattelu ja paattelyn rakenteiksi, joita esimerkiksi Wingraven (2016) tapaan
voidaan nimittdd tiedoksi sukupuolesta. On oletettu, ettd lapsen kognitii-
visiin rakenteisiin voi kehittyd sukupuoleen liittyvd pysyvampi rakenne
(skeema), joka alkaa muotoutua jo noin 1-vuoden idssé (esim. Starr et al.,
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2017; Wingrave, 2016). Kasvatuksen ja opetuksen kannalta on tdrkeédd
tiedostaa, missd miérin tdma tieto on sukupuolisesti sensitiivistd. Jos su-
kupuoleen liittyvid stereotypioita esiintyy, niitd voidaan esimerkiksi edel-
14 mainitun Norjan esimerkin keinoin muuttaa vahvistamalla sukupuolten
tasa-arvoon perustuvia yhteiskunnallisia ja koulutuksellisia toimenpiteitd
kasvatuksen ja opetuksen keinoin.
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12 Piivikodin ja koulun kehittiminen

Piivikoti toiminta- ja kehittAmisympéristoni

Erityisesti Suomessa pdivdkodin toiminnalle on tunnusomaista moniam-
matillisuus (esim. Karila & Nummenmaa, 2001; Venninen, 2007; Kupila,
2007). Moniammatillisuus liittyy sekd paivdkodin sisdiseen toimintaan ettéd
sen yhteistyotahoihin. Riippuen siitd miten moniammatillisuus toimii péi-
vikotitasolla silld voi olla omat vahvuutensa ja heikkoutensa (esim. Kupi-
la, 2007). Vahvuutena voi esimerkiksi olla erilaisen osaamisen tarjoaminen
ja hyodyntdminen. Moniammatillisuus voi myds tarjota suotuisan kasvu-
alustan péivittiiselle vuorovaikutukselle ja kohtaamiselle, jossa erilaisuus
ja samanlaisuus kohtaavat. Heikkoutena puolestaan voi olla esimerkiksi
epaselvyys toimenkuvissa, ammattiryhmien viliset eturistiriidat jne. Ky-
symys liittyy pohjimmaltaan siihen, toteutetaanko vastuuta ja missd méa-
rin yhteisend vai jaettuna.

Toinen keskeinen tunnusmerkki pdivakotiemme toiminnassa on tiimi-
tyoskentely (esim. Venninen, 2007; Kupila, 2007). Tiimit pyrkivit vastaa-
man lapsiryhméin ohjauksesta. Myds pdivikodin kehittdmisessé tiimeilld
on keskeinen merkitys (esim. Venninen et al., 2014). Tiimitydskentely on
haasteellista. Se voi muodostua monen taustatekijin ja vuorovaikutusdyna-
miikan suhteen hyvin erilaiseksi. Odotukset tiimitydskentelyn onnistumi-
selle ovat korkeat niin tyon tuloksellisuuden kuin yhteisen vastuun suhteen.
Myds aikaresurssit ja materiaaliset resurssit voidaan kokea riittiméattomik-
si. Tiimeissd kuitenkin toimitaan ja opitaan. Tdmé voi muodostaa sillan
yksilollisen ja yhteisollisen oppimisen vilille. Tyoskentelyd voidaan lujit-
taa esimerkiksi tiimisopimusten avulla, joissa tarkennetaan tiimin jésenten
osaamista ja vastuuta (Hujala & Forsen, 2010).

Péivikodin henkiloston pedagogista osaamista péivitetddn ja kehite-
tddan. Merkittdvan vastuun tdstd ottaa johtaja, jolla on vastuu kehittdmi-
sestd. Pdividkodin johtajan rooli ja tehtivit ovat olleet muutoksessa, jonka
kuluessa on siirrytty jaettuun johtajuuteen (esim. Venninen et al., 2014;
Spillane et al., 2004; Heikka et al., 2013). Lahtokohtana on ajatus, jonka
mukaan jokaisella tydyhteisdssé tydskentelevilld on enemmain osaamista
kuin toisilla jossain osaamisen alueella, mutta kukaan ei omaa kaikkea
osaamista. Jaettua johtajuutta toteutetaan vihentdmaélld toimijoiden ul-
koista kontrollia ja lisdédmalld autonomiaa (Venninen et al., 2014; Cecchin
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& Wennerberg Johansen, 2009). Toiminnassa korostuu vuorovaikutus ja
avoin kommunikaatio.

Jaetun johtajuuden toimintaperiaatteita voidaan soveltaa myds alue-
kohtaisessa pdivikodin pedagogisessa kehittimisessd. Kehittdmisen koh-
teeksi voidaan ottaa esimerkiksi hallintokéyténteet ja niiden muuttaminen.
Tallaista toimintaa on dokumentoitu esimerkiksi Helsingin paidkaupunki-
alueella (Venninen et al., 2014). Kohteena oli ammatillinen kehittyminen
sekd pdivikodin ettd hallinnon henkildst611d VKK -metron kehittdmispro-
jektin yhteydessé vuosina 2007-2009. Tulosten perusteella voitiin havaita,
ettd jaetun johtajuuden periaatteet tukevat sekd paiviakodin henkildston ettd
hallinnossa tyoskentelevien ammatillista kehittymistd kohti avoimuutta,
luottamusta ja jaettua vastuuta. Kehittdmisprosessi mydtdvaikutti siihen,
ettd pedagogisen uudistamisen vastuu ei ollut yksipuolisesti pdivékotien
tiimeilld tai hallinnolla. Kehittdmisprosessissa oli keskeisté jaettu vastuu ja
avoin vuorovaikutus pedagogisten toimijoiden ja hallinnon valilla.

Koulun uudistaminen

Koulun kehittdmisessé voidaan kayttda useita ldhestymistapoja. Kehittdmi-
nen voi ohjautua ylhailta alaspdin, alhaalta ylospéin, kaksisuuntaisesti tai
verkostojen vélitykselld (Rajakaltio, 2014). Ylhadlta alaspdin etenevéssd
kehittdmisessd vastuu on viranomaisilla ja johtajilla, joiden pyrkimyksend
on kohdistaa kouluun hallinnollisella tasolla kehiteltyja uudistuksia. Tas-
sé prosessissa korostuu johtaminen ja tehokkaan muutoksen aikaansaami-
nen. Toteutus tapahtuu usein julkisin varoin toimivina kehittdmisprojek-
teina, joiden painopiste vaihtuu. Lihestymistavan heikkoutena ovat usein
pinnallisuus ja muutosten lyhytkestoisuus. Kehitys voi ilmetd puheena ja
retoriikkana ilman kosketusta opetuksen rakenteisiin ja kdyténteisiin. Yl-
haéltd alaspdin johdetuissa kehittdmisprojekteissa opettajat myos vésyviét
helposti, joka omalta osaltaan voi johtaa muutosvastarintaan.

Alhaalta ylospdin etenevé kehittdminen kdynnistyy tyoyhteisossa.
Kantavana voimana on péivittidinen tyOyhteisdssé tapahtuva vuorovaiku-
tus, keskustelu, ideointi ja aloitteet kehittédd koulua. Prosessi on reflektii-
vistd ja dialogista, jossa koulun kasvatuskdyténteiti ja opetusta pohditaan,
analysoidaan ja arvioidaan yhdessd kehittdmisen ndkdkulmasta. Alhaalta
ylospdin etevdd kehittdmistd on tarpeen johtaa. Sen kantavana voimana
on keskindinen luottamus. Asiantuntijoita hyodynnetddn ja yhteistyoté
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voidaan laajentaa muihin kouluihin. Kaksisuuntainen kehittiminen etenee
kiintedssd vuorovaikutuksessa alhaalta ylos ja ylhéélté alaspdin. Néin voi-
daan yhdistda tyoyhteisolédhtdinen ja hallintoldhtdinen kehittdminen. Kou-
lun uudistuksia voidaan toteuttaa my0s verkottumalla (esim. Akvaariopro-
jektit; Ojala & Siekkinen, 1998; Forss-Pennanen, 2006). Kysymyksessi on
yhteisollinen kehittdminen. Verokostuminen tarjoaa avoimen keskustelu-
foorumin, joka voi vahvistaa ja monipuolistaa kehittdmistd. Se voi lisata
myos kehittdmisen jatkuvuutta. Verikostuvassa kehittdmisessé sen hallinta
ja johtajuus voi olla vaikeaa ja kehittdmisen ydinajatus saattaa himaérty4.

Rajakaltion (2014) arvion mukaan on mielekéstd yhdistié erilaisia
lahestymistapoja koulun kehittdmiseen. Yhteisollistd lahestymistapaa voi
kuitenkin pitdd keskeisend. Rajakaltio on raportoinut projektia (Yhteisolli-
nen koulu), jossa haluttiin tukea kouluja opiskelun kolmiportaisen tuen ke-
hittdmisessd koulutuksen ja konsultoinnin avulla. Tavoitteena oli vahvistaa
kollegiaalista ja moniammatillista toimintakulttuuria, koulujen pedagogista
ja oppimiseen liittyvaa tukea, yhteisollisyytté ja hyvinvointia seké opetta-
jien tdydennyskoulutusta. Projektia toteutettiin koulujen, kuntien opetus-
toimen ja yliopiston yhteistyond. Kokeilun kuluessa kunnat ideoivat omia
kehittamisalueitaan. Tulosten tirkedné antina voi pitdd kehittdmisprosessin
esteiden ja edistdvien tekijoiden koontia. Esteind olivat jiéiminen retoriikan
ja byrokratian tasolle, pedagogisen johtajuuden puuttuminen, muutospai-
neet ja sisdiset jannitteet, irrallisuus arjen toiminnasta, yhteisollisten raken-
teiden puuttuminen, oppilaan unohtuminen, opetustydn jaykédt rakenteet
sekd resurssien niukkuus. My0s useita kehittdmistyotd edistivid tekijoitd
identifioitiin. N4itid olivat pedagogisen johtajan rooli, kehittdmisen kiinnit-
tyminen kunnan opetustoimeen, yhteisolliset rakenteet, osallisuus, vuoro-
vaikutus ja keskusteleva kehittdmiskulttuuri, pysyvit kehittdmisrakenteet,
tdydennyskoulutus, moniammatillisuus, oppilaskeskeisyys, verkottuminen
sekd kehittdmisen pitkdjannitteisyys.
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Refleksiivinen ldhestymistapa kasvatustoiminnan
kehittimisessi

Refleksiivisen toiminnan tunnusmerkkeji

Refleksiivinen toiminta on avoin muutoksille. Tunnusomaista muutosha-
kuiselle kdytdnnon kehittdmiselle on, ettd se etenee prosessinomaisesti as-
kel askeleelta. Eteneminen siséltéé useita osavaiheita. Niitd ovat tietoisuus
muutoksen tarpeellisuudesta, sitoutuminen muutokseen, visio muutokses-
ta, vision sisdistiminen ja lopuksi muutoksen siirtdminen todellisuuteen.

Refleksiivistd ldhestymistapaa on sovellettu toiminnan kehittimiseen
eri alueilla kasvatus ja opetus mukaan lukien (esim. Ojala & Venninen,
2010). Reflektiivistd kehittdmistd on pyritty hahmottamaan esimerkiksi
kuvaamalla sitd suhteessa tarkoitukseen, sisdltoon ja prosessiin (Osterman
& Kottkamp, 1993).

Tarkoituksena on saada aikaan toiminnan muutosta niin, ettd on itse
tietoinen muutoksesta. Muutos ilmenee ajattelussa, tunteissa, sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa ja toimintakulttuurissa. Muutoksen sisdlté muodos-
tuu monitasoisesta tiedosta, joka voi olla yleisté, persoonallista, annettua,
probleemaorientoitunutta, tiettyihin siséltdihin kytkeytyvaa tai/ja proses-
siorientoitunutta. Tieto ankkuroituu myds teoreettisiin l&hestymistapoihin
kuitenkin niin, etté teoria ja kdytdnnon toiminta ovat jatkuvassa vuorovai-
kutuksessa. Ndin muotoutuu toimintaa jésentdvé kéyttoteoria.

Keskinen tunnusmerkki reflektiolle on prosessikeskeisyys, jolle on
tunnusomaista ajatuksen vaihto, kokeilu, yhteistoiminnallisuus, kokonais-
valtaisuus ja persoonalliset ndkemykset. Prosessiin osallistuvien asiantunti-
joiden roolina ei ole opettaa vaan tukea muutosta. Kéytdnnon toimijat ovat
oppijoita eivitkid opetettavia. Tehtdvénd on kehitté ja tutkia toimintaym-
paristdd toimintatutkijoiden tapaan.

Merkittavéd pedagoginen uudistaja Dewey (1993) ldhestyi reflektiota
erottamalla toisistaan rutiininomaisen reflektion ja reflektiivisen toimin-
nan. Rutiininomainen reflektio kohdistaa huomion kasvatustapahtuman
ulkoisiin puitteisiin, vakiintuneisiin toimintatapoihin, traditioihin ja auk-
toriteettindkemyksiin. Refleksiivisessd toiminnassa henkil6 tarkastelee tyo-
tadn hellittdmattd ja huolella tarkoituksena kehittdé tyotadn. Talloin kasva-
tus voi uudistua tavalla, jossa tavoitteet ovat dynaamisia eivétka tarkkaan
etukdteen suunniteltuja ja johda kasvatuskdytintod staattisuuteen. Tiukka
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ctukiteismédrittely johtaa siihen, ettd tavoitteet eivit kiinnity oppimispro-
sessiin ja sen kontekstiin. Ndin lapsella ei ole mahdollisuutta oppia pro-
sessien ja kontekstin kautta. Jos sen sijaan oppiminen etenee dynaamisten
tavoitteiden avulla, toiminnan tavoitteet jisentyvét toiminnasta sinéns4,
jolloin nidin saavutettu dynaaminen tavoite saa aikaan toiminnan, joka joh-
taa johonkin uuteen dynaamiseen tavoitteeseen. Téarked ehto téllaiselle dy-
naamisesti ohjautuvalle oppimiselle on taata sille riittdvasti aikaa. Toimin-
nan kautta huomio kiinnittyy kdytintdon, jota tarkastellaan monipuolisesti,
avoimesti ja vastuuta tuntien.

Reflektiiviseen toimintaan liittyy tietoista ajattelua, jolle on tyypil-
listd probleemanratkaisutyyppinen ldhestymistapa, jossa pohditaan ja tes-
taan erilaisia vaihtoehtoja kéytdnnon kehittdmiselle ja muutetaan toimintaa
ajattelun ja kokemusten perusteella. Télle vastakkaista on toiminta, jota
ei reflektoida tai sitd reflektoidaan vain védhin. Télloin kdytdnnon toimin-
nasta tulee rutiininomaista tai heittelehtivaa. Siind noudatetaan traditioi-
ta ja aikaisempia kdytintojd. Talloin myds teoreettinen tieto sovelletaan
mekaanisesti ilman pohdintoja ja tietoisuutta sen liittymisestd kdytdnnon
tilanteisiin.

Reflektiivisessd toiminnan analyysissa probleeman ratkaisulla on kes-
keinen merkitys ja siksi se on erds reflektion yleisistd tunnusmerkeisti
(esim. Hutton & Smith, 1994). Siihen siséltyy toiminnan ajattelua ja erit-
telyd tavoitteena 10ytdd uusia ratkaisuja. Probleemanratkaisutyyppiselld
toiminnan kehittdmiselld pedagogit voivat saada syvenevdd ymmaérrysti
toiminnasta siind kontekstissa missé se tapahtuu kiinnittdmalla huomiota
toiminnan tavoitteiden ja toteutuksen vélisiin ongelmiin.

Kriittisyyttd pidetddn yhtend keskeisend reflektiivisen kehittimisen
tunnusmerkkiné (esim. Hutton & Smith, 1994; Brookfield, 1995). Toimin-
nan reflektioon liittyvé kriittisyys kehittyy usein pitkdaikaisena itsekriit-
tisend ajatteluna siitd, miten toimintaa pitdisi muuttaa ja kehittdd. Kriitti-
syydelld voi olla my6s edellistd laajempi tietoisuuden taso, jolloin toimija
alkaa pohtia syvéllisemmin kéytint6d ohjaavaa kasvatusideologiaa ja sitd
sadtelevid arvoja. Tdlloin reflektio ei endé kiinnity suoraan toimintaan vaan
toimintaa ohjaaviin ja jasentdviin uskomuksiin ja arvoihin. Téllaista tietoi-
suuden tasoa liittyy esimerkiksi Dahlbergin ym. (1999) tapaan hahmottaa
pedagoginen dokumentointi. Pedagogista dokumentointia tarkastellaan yk-
sityiskohtaisemmin tdsséd luvussa mydhemmin.
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Toiminnan kriittisessd reflektiossa yhteinen ajattelu ja pohdinta kol-
legojen kanssa on keskeistd. Talloin kollegat ovat kriittisid ystdvid. Aja-
tusten vaihto toisten kanssa kehittad reflektion syvyyttd, antaa sithen uutta
perspektiivid ja rohkaisee testaamaan omia ajatuksia. Sosiaalinen reflektio
saa aikaan muutosta jokaisen toimijan ajattelussa, jolloin he voivat jakaa
kokemuksia, synnyttdéd uusia tulkintoja ja nostaa esiin uusia kysymyksia
(Mezirow, 2000). Kun toimijat voivat yhdesséd toimia Kriittisind ystivind
palaute toiminnasta sekd sen probleemoista ja kehittdmisen suunnista voi-
daan tehdd monipuolisen ja yhdessd avatun palautteen avulla (Venninen,
2007).

Reflektiivisessd toiminnan kehittdmisessd on kiinnitetty huomiota
myos sithen, miten syvélle reflektiivinen ajattelu prosessoituu. Néin tar-
kastellen reflektio voi saada eri tasoja (esim. Van Manen, 1977; Ojala &
Venninen, 2011). Usein refleksiivinen toiminta alkaa silld, ettd henkild
ryhtyy kerddméién toiminnasta faktoja. Se voi tapahtua esimerkiksi doku-
mentoinnin avulla. Téllainen reflektointi on pidosin kasvatuskdytdnnon
teknistd kuvaamista. Siina kirjataan ekologisesti orientointuneen tutkimus-
aineiston kerddmisesséikin omaksutun tavan mukaan tarkkaan ylos tapah-
tumat ja niiden konteksti ilman, ettd samalla ryhdytdén tulkitsemaan niité.
Tulkinta tehdddan myohemmin. Reflektioprosessin edetessd pohdinnan sy-
vyys lisddntyy. Kasvatuskdytintod tarkastellaan kiinnittimélld huomiota
esimerkiksi sen tavoitteisiin, prosesseihin ja toivottuun tulokseen. Yhteinen
jaavoin pohdinta on keskeistd. Reflektio voi edelti vield seuraavan vaihee-
seen, jolle on tunnusomaista kriittisyyden lisddntyminen. Kriittiseen ref-
lektioon liittyy periaatteellista pohdintaa kasvatuskdytannon padmaarista ja
sen toteutuksesta, moraalista ja eettistd pohdiskelua, avointa arviointia seké
avoimuutta kuunnella ja toimia muiden kanssa. Kriittisessd reflektiossa
kéytidntdd voidaan pohtia esimerkiksi suhteessa kasvatuksen ja opetuksen
yhteiskunnalliseen, sosiaaliseen, poliittiseen, kulttuuriseen ja pedagogiseen
perustehtidvain.

Reflektion mallintaminen

Korthagen (2001) on pyrkinyt mallintamaan teorian ja kasvatuskdytdnnon
kohtaamista kehittdménsd ALACT-mallin avulla (A=Action, L= Looking
back on the action, A= Awareness of essential aspects, C= Creating alter-
native methodes of action, T= Trial). Mallin mukaan teorian ja kdytinnon
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kohtaaminen voi edeti viiden toisiinsa liittyvien osaprosessien kautta: (a)
toiminta, (b) toiminnan reflektointi, (c) tietoisuus olennaisista tekijoistd, (d)
vaihtoehtoisten toimintatapojen kehittdminen, ja (e) uusi toiminta.

Kun ollaan toiminnan vaiheessa, tirkedd on kiinnittyd koettuihin
konkreettisiin probleemoihin sellaisina kuin ne esiintyvit ja niisséd puit-
teissa missd ne esiintyvit. Refleksiivisessd kdytdnnon kehittdmisessd on
tarkedd pitdad ylla halukkuutta muuttumiseen ja kehittymiseen siten, ettd
yllykkeet tdhdn eivét tule ulkoa kisin ja ne vastaavat toimijoiden tarpeita.
Keskeistd on riittdvd motivaatio muutokselle. Tétd seuraavassa osavaihees-
sa toimijoiden tulisi reflektoida syvillisemmin toimintaa. Téhdn prosessiin
liittyy esimerkiksi tarkempi pohdinta kasvatuskdytdnnon puitteista, omista
pyrkimyksistd sekd omakohtaisista ajatuksista ja keinoista, joilla voi sy-
ventdd reflektiota. Reflektiossa on tirkedd sdilyttdd avoimuus lapsista ja
aikuisista tehdyille havainnoille, ajatuksille, tunteille, tarpeiden pohdinnal-
le, toiminnan erityispiirteille ja eri osapuolten nikemyksiin. Esimerkiksi
aktiivisilta toimijoilta saaduilla roolimalleilla voi olla tirked merkitys kdy-
tdnnon kehittdmisessd. Syvenevén reflektion avulla tietoisuus kasvatus- ja
opetuskaytdnnon olennaista tekijoistd voi syventyd ja reflektio voi siséistya
uudelle tasolle. Téssd vaiheessa voidaan saada aikaan kosketuspinta myds
teoreettisempiin kiinnekohtiin. Keskeistd on séilyttéd yhteys tiedon ja teori-
an omakohtaiseen tarkasteluun siten, ettd kiinnittyminen kéytdnnon toimin-
taan ei katoa. Lisddntya sisdinen ja teoreettinen pohdiskelu myd&tavaikuttaa
sithen, ettd toimijat ryhtyvit pohtimaan ja tydstiméén vaihtoehtoisia tapoja
jdsentéé ja toteuttaa kasvatuskdytdntod. Ndaiden muotouduttua henkil6t ovat
valmiita kokeilemaan ja ty0ostiméan kaytiantod uudella tavalla ja edelld ku-
vattu reflektiivinen prosessi voi tavallaan alkaa alusta.

Toisena refleksiivisen toiminnan mallina tarkastellaan Ostermanin ja
Kotkampin (1993) kehittdmédé kokeellisen oppimisen mallia. Tdmé malli
on edellistd yleisemmall4 tasolla, mutta siind on my0s samantapaisia osa-
tekijoitd. Kokeellisen oppimisen mallin keskeiset osatekijét ovat (a) konk-
reettiset kokemukset, (b) havainnointi ja analyysi, (c) uudelleen jasentyva
kisitteellistdiminen, ja (d) aktiivinen kokeilu.

Téssd mallissa ldhtokohtana refiektiolle ovat konkreettiset kokemuk-
set kasvatuskdytannostd. Huomio voi kiinnittya johonkin mieltd askarrut-
tavaan seikkaan, joita on vaikea ratkaista vallitsevalla kasvatuskadytdnndl-
1a. Ensimmaisen vaiheen jdlkeen voidaan siirtyd kasvatuskdytinnon tar-
kempaan havainnointiin ja analyysiin. Toimija voi pohtia, havainnoida ja
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analysoida toimintaansa kiinnittdmalld huomiota esimerkiksi sithen, mité
hin todella teki ja mitd ehké jii tekeméttd. Havainnoinnin ja analyysiin
avulla toiminnan todellisuutta ja ideaalia voi haarukoida ja selkeyttda néi-
den vilistd mahdollista kuilua. Ndin toimijalla on mahdollisuus ammentaa
uutta ainesta, uusia keinoja ja uusia vélineitd saadakseen aikaan parem-
min toimiva kasvatuskédytdntd. Tamén tueksi hén usein tarvitsee uudel-
leen jasentyvad teoria-ainesta ja toimintaa ohjaavia periaatteita. Edellisten
osaprosessien ohjaamana toimijat ryhtyvét vallitsevan kasvatuskdytdnnon
vaihtoehtoisiin aktiivisiin kokeiluihin. Edellytyksend on, ettd tdhdn liittyy
riittdvad motiivia ratkaista aikaisemmin esiintyvid probleemoita tai auk-
koja. Edella esitellyn mallin perusidea voidaan pelkistié periaatteessa yk-
sikertaiseksi: Reflektoiva kasvatus- ja opetuskdytdnnon uudistaminen saa
alkunsa kysymyksistd ja pdittyy syvenevin reflektion kautta toiminnan
muuttamiseen.

Erdéan uusimmista reflektion malleista ovat kehittdneet Black ja Plow-
right (2010). Malli kuvaa reflektiivistd oppimista ja kdytdntod moniulottei-
sena. Ulottuvuudet koostuvat reflektion (a) lahteistd, (b) tavoitteista ja (c)
tarkoituksesta. Reflektion l&hde kohdistuu oppimiskokemukseen ja kéy-
tantoon. Reflektion tavoitteena on oppiminen. Reflektion tarkoituksena on
kehittdd oppimista ja kdytant6d. Mallin tarkoituksena on selittédd oppimista
ammatillisessa kehittymisessd, johon kokemukset, reflektio, uudistuminen
ja kehitys liittyvét osaprosesseina. Uudistumisprosessia tukee dokument-
tipohjainen dialogi toiminnasta, dialogi oman itsensi kanssa ja voimaatu-
minen toiminnassa.

Havaintoja varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
kehittimisesti reflektion avulla

Péadkaupunkiseudulla toimi vuosina 2008-2009 yhteensa 21 tutkimuspéi-
vikotia Helsingissd, Vantaalla, Espoossa ja Kauniaisissa (Mékitalo ym.,
2009). Yhteisend tavoitteena oli kehittdd paiviakodin pedagogiikka reflektii-
visen tydskentelymallin tukemana. Refleksiivisté kehittdmisprosessia seu-
rattiin tiimien tasolla (tiimeja noin 300, joissa noin 1500 lasta) toistuvilla
elektronisilla kyselyilld ja ryhméhaastatteluilla (Ojala & Venninen, 2011).
Tiimit kuvasivat ja arvioivat tiiminsd vuorovaikutusta, esille nostettuja ide-
oita ja niihin suhtautumista. Myds tiimin kehittdmistehtéivén toteuttamiseen
liittyvid ongelmia ja niihin 18ytyneité ratkaisuja kuvattiin.
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Kerdtyn aineiston analyysissd kohdistettiin erityistd huomiota siihen,
millaisella syvyydelld tiimit toimivat refleksiivisessi kehittimisessd. Ana-
lyysin perusteella tiimien refleksiivisessd prosessissa esiintyi nelji reflek-
tion syvyyttd kuvaavaa tasoa (Ojala & Venninen, 2011):

(1) Rutiininomainen toiminta (5 % tuotetuista luonnehdinnoista, esi-
merkki: Meilld yksi henkilo teki aina kaikki tietokonehommat ). Se ei
sisdlld reflektiota tai sisdltdd sitd vain hyvin vahan. Tasolle on tyypil-
listd asioiden ja toiminnan rutiininomainen ldpikdyminen ja huomi-
on kiinnittdminen toiminnan tyypillisiin ja vakiintuneisiin puitteisiin.

(2) Toiminnan kuvaaminen (61 % tuotetuista luonnehdinnoista, esi-
merkki: Meil oli tdssd ryhmdssd kanssa kamerakdnnykkd kdytossd.
Ja niinkun tds on tullu, niin ihan samalla tavalla hyvin positiivinen
oli palaute ja kaikki vanhemmat tykkds ja kaikki vanhemmat kdvivdit
lastensa kanssa niitd kattomassa; toinen esimerkki: Ja me tehtiin sii-
hen kaavakkeeseen muutoksia. Me ei tehty konkreettisesti sinne kaa-
vakkeeseen, vaan me keskendmme puhuttiin ja sovittiin.. ). Tassa ref-
lektion tasossa toiminnasta tehdddn havaintoja, mutta pohditaan niitd
pintapuolisesti. Tarkastelu kohdistuu siithen, mité kukakin teki tai mi-
td tapahtui. Oliko lopputulos onnistunut vai menikd joku pieleen? Ei
pysdhdyta pohtimaan, miten asiat vaikuttavat toisiinsa tai mité erilai-
sia vaihtoehtoja olisi ollut.

(3) Toiminnan analyysi (24 % tuotetuista luonnehdinnoista, esimerk-
ki: Md sanoisin, ettd mun tapa havainnoida oli hyvin pintapuolista
silldlailla, ettd md ldhinnd katoin, ettd se on niinkun siind ikdtasolla,
et se kdyttdytyy normaalisti. Et md en koskaan ajatellu, et sitd voi sil-
lai hyédyntdd...; toinen esimerkki: Ja sithdn tosiasia vaan on, ettd jos
me tddlld keskustellaan, niin jokainen kuulee véhdn eri tavalla riip-
puen siitd omasta nikokulmasta mitd ottaa niinkun vastaan siitd kes-
kustelusta...). Téssd reflektiotasossa toiminnasta tehdddn havaintoja
(reflection in action) ja pohditaan esimerkiksi sitd, miten voisi kehit-
tdd toimintaa. Pohditaan myds tapahtumaketjuja, mahdollisia syy- ja
seuraussuhteita seka sitd, mitkéd toimintavaihtoehdot parhaiten vievit
kohti asetettuja tavoitteita.
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(4) Lahtokohtien pohdinta (10% tuotetuista luonnehdinnoista, esi-
merkki: Alettiin pohtimaan sitd, ettd miksi pdivihoidon julkisuusku-
va on negatiivinen. ...Ja vanhusten hoidolla on vield huonompi... mik-
si kaikki loopit vedetddn aina niistd epdonnistumisista..; toinen esi-
merkki: Tddlld tehdddn hienoja asioita ja merkittivid asioita. Ja jo-
tenkin se, ettd osattaisi itsekin olla ylpeitd siitd. Kylld minun mielestd
myds sitd kautta on kasvattanut sitd tietoisuutta siitd — ja oman tyon
arvostamista. Tdamd on hirvedn laaja-alaista omankin tyon dokumen-
tointia samalla.. ; kolmas esimerkki: Tédmd on integroitu ryhmd, missd
me ollaan. Kun oli havainnoinut lapsia ja huomannut niiden erilaiset
oppimistyylit, niin antoi tosiaan luvan lapsille. Yksi sai minuutin vd-
lein pompahtaa ylos, ja teki kuitenkin ne tehtdvdit melkein paremmin
kuin ne, jotka istuivat koko ajan. Niilld oli ajatukset jossain muualla,
Ja ne piirtelivit jotain. Mutta tdmd, joka pomppi koko ajan ylés, niin
se oli kuullut kaikista parhaiten oleellisen sieltd. Tosiaan siind samas-
sa ryhmdssdkin oli niin erilaisia oppijoita).

Keskeistd neljannen ja syvimmaén tason reflektiossa on tarkastella toi-
mintaa sen pohjalta, miksi toimimme tietylld tavalla. Toimintaa ohjaavien
perusteiden merkitystd pyritddn hahmottamaan. Pohditaan tarkemmin yh-
teyttd omaan kéyttdteoriaan. Toimintaa voidaan tarkastella teoreettisessa
viitekehyksessé, jolloin vanhoja toimintatapoja arvioidaan uuden tutkimus-
ja teoriatiedon pohjalta. My0s uusille ajatuksille haetaan tukea tutkimus-
ja teoriatiedosta. Toimintaa voidaan tarkastella myds yhteiskunnallisessa
(makrotaso) viitekehyksessd: Miten lapsuus on muuttunut ja mitd haasteita
se asettaa pedagogiselle toiminnalle? Mitkd omat tai yhteiskunnan arvot
johtavat toimimaan tietylld tavalla? Miten erilaiset toimijoihin kohdistuvat
vaatimukset vaikuttavat toteuttamaamme pedagogiseen toimintaan? Mil-
laisia vaatimuksia yhteiskunta asettaa lasten vanhemmille ja miten voimme
kasvatuksessa ja opetuksessa vastata niihin? Edellisen lisdksi 1ahtokohtien
pohdinnassa toimintaa voidaan tarkastella yksilon ja tyOyhteison tasolla
(mikrotaso): Mitkd omat kokemukseni ovat johtaneet minut ajattelemaan
kyseisesti asiasta tietylld tavalla? Miksi tietty tilanne aina herdttdd minussa
positiivisia / negatiivisia tunteita? Mihin perustan oman ammattitaitoni?
Mitkéd asiat tyOyhteisomme toimintakulttuurissa vaikuttavat siihen, ettid
lukuisista tyotehtidvistimme huolimatta nautimme tydstimme / koemme
jatkuvasti toimivamme kiireessd? Miksi meidén tyoyhteisomme on se, joka
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jatkuvasti keksii uusia tyotapoja eikd halua ottaa kiyttoonsi uutta toimin-
tatapaa, jota muut ovat kehittidneet? Mihin kieltimisemme perustuu? jne.

VKK-METRO -hankkeen kokemusten perusteella on mahdollista
pelkistdd monia reflektiivisen kehittdmisen periaatteita, jotka ovat osoit-
tautuneet toimiviksi silloin, tavoitteena on yhdessé toimien ja reflektoiden
kehittdd pedagogisen toiminnan arkea (Ojala, 2009; Venninen, 2009). Seu-
raavassa esitetddn néistd erditd keskeisimpia:

Reflektiossa tarvitaan kykya irtautua aikaisemmasta kdytdnnosté,
tarkastella omia uskomuksia ja omaa kdytidntod. Se on reflektiota
toiminnasta (katsoa taakse mité on tapahtunut) ja toiminnan reflek-
tiota (ymmaértdi ettd tietty tapa ei toimi ja muuttaa tapaa).
Reflektion tulee olla jatkuvaa ja muutokseen tidhtddvai. Muutos edel-
lyttdd positiivista asennoitumista, valmiutta ottaa riskejé ja tehda
erehdyksid ja my0s epdonnistua. Keskeistd on dokumentoida omat
jamuiden kokemukset. Muutos edellyttdd tyytyméttomyytta asianti-
laan ja tietoisuutta muutoksen tarpeellisuudesta. Sitoutuminen muu-
tokseen on tirkedd. Muutokseen tarvitaan visiota, jota asteittain si-
sdistetdan. Muutos siirretddn kasvatuskaytannon todellisuuteen, jos-
sa se etenee vaiheittain.

Reflektiossa ongelmat ovat ystdvid. Muutos on oppimista, joka on
varustettu epdvarmuudella. Tietty ahdistus ja vaikeudet ovat tausta-
voimia onnistuneeseen muutokseen. Edistymiseen liittyy runsaasti
ongelman ratkaisuprosesseja.

Muutos on matka, ei suunnitelma: tee, suunnittele, tee, suunnittele
liséd, tee tima jne. Kasvatus- ja opetuskdytdnnon muutos edellyttda
usein my0s ympdriston muutosta.

Henkilokohtaisen ja tydyhteisdn autonomian sdilyttdminen muutok-
sessa on keskeistd. Muutoksen kuluessa voidaan esittdéd kysymyksid
itselle: Mité teen (kuvaus), mitd tdimd merkitsee (informaatio), mi-
ten olen pddtynyt olemaan téllainen (kohtaaminen), miten teen asiat
eri tavoin (rekonstruktio).

Refleksiivisen kdytdnnon muuttamisen tavoite tulee olla dynaami-
nen eika sitd voida asettaa selkedsti etukéteen. Tasmalliset etukéteis-
tavoitteet johtavat staattisuuteen ja erottavat tavoitteen toiminnasta.
Kysymyksessd on sarja dynaamisia muutoksia, toiminnan tavoitteet
syntyvit toiminnasta sinénsa.
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* Muutoksen yhteydessé on tirkedéd vapautua perfektionismista. Kéy-
tannon muuttuessa kehitytdén taidoissa tutkia, kommunikoida ja ol-
la luova. Oppiminen on neuvottelevaa. Muutoksessa liikutaan toi-
minnan ldhialueella eik pyrité paikallaan pysyvéén tilaan ja tavoit-
teeseen. Refleksiivinen kdytdnto lisdd vastuuntuntoa ja halua jakaa
tyOta toisten kanssa.

* Muutokset vaativat resursseja, joista keskeisid ovat muutokselle va-
rattu aika ja usko muutokseen. Muutos vaatii voimaa, jolla se halli-
taan. Tamé saadaan avoimuudesta ja jatkuvasta vuorovaikutukses-
ta. Muutos on kokonaisvaltaista, jossa lapsien, opettajien, vanhem-
pien, ldhiyhteison ja laajemman yhteiskunnan olisi oltava mukana.

Reflektiivinen kehittiminen pedagogisen dokumentoinnin
avulla

Dahlbergin ym. (1999) kisitys reflektion merkityksestd pedagogiseen toi-
mintaan korostaa pedagogisen dokumentoinnin tirkeyttd. Heiddn mu-
kaansa pedagogiselle dokumentoinnille ovat tunnusomaisia seuraavanlai-
set oletukset:

 Toimii vilineena reflektoida pedagogista toimintaa ja keinona saada
aikaan eettinen suhde omaan itseensi, toisiin ja maailmaan.

 Toimii keinona, jolla pedagogi voi toimina myds tutkijana.

» Kysymyksessd ei ole tavanomainen observointi ja dokumentointi,
jossa tarkoituksena on havainnoida ja dokumentoida objektiivista
sosiaalista todellisuutta.

* On prosessi, jolla rakennetaan sosiaalista todellisuutta ja konkreet-
tista pedagogista toimintaa.

» Pedagoginen dokumentointi toimii keinona teorian ja kiytdnnon yh-
distamiselle, jolloin siirrytién teoretisoinnista pedagogiseen kéytin-
toon ja opettamiseen.

» Pedagogisen dokumentoinnin avulla pintatasolle jddneet havainnot
syvenevit pedagogien antamiin aitoihin merkityksiin.

* Tarjoaa mahdollisuuden pééstd kasiksi ja ymmartdé tiedon ja oppi-
aineksen sosiaalisen ja yhteiskunnallisen merkityksen.
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Dahlberg ym. (1999) mukaan pedagogisen dokumentoinnin avulla
voidaan auttaa pedagogeja siirtyméén sosiaalisesti ulkopuolisesta (social-
ly outsider) aktiviteettien havainnoista niiden sosiaalisten ja yhteiskunnal-
listen merkityssisdltdjen rakentamiseen (socially insider). Dokumentointi
voi toimia vélineend, jonka avulla saadaan aikaan refleksiivinen ja demo-
kraattinen pedagoginen kdytidnt. Dokumentoinnin avulla pedagogiseen
kaytantoon voi etsid syvempédd merkitystd, lisitd omaa vastuuntuntoa ja
tehdd sitoutuneita pdatoksid. Dokumentointi tarjoaa konkreettisen nikyvén
keinon pedagogeille ja muille keskustella ja neuvotella avoimesti ja demo-
kraattisesti pedagogiikasta.

Pedagogisessa dokumentoinnissa tarkastellaan ja pyritddn ymmaérta-
méén pedagogista kdytdntdd ja sitd, mihin lapsi kykenee ilman etukiteen
médriteltyja tai ajateltuja oppimisen ja kehittymisen normeja tai odotuksia.
Siind ei oleteta, ettd se mitd dokumentoidaan edustaa suoraan sitd, mitd
lapsi sanoo ja tekee tai mitd pedagogiikassa on todella tapahtunut. Pe-
dagoginen dokumentointi on Dahlbergin ym. (1999) mukaan nidkemisen
prosessointia. Tahén liittyy ajatus siitd, ettd se mitd dokumentoidaan, ei
kuvaa todellisuutta. Dokumentointi ndhdédén sosiaalisena konstruktiona,
jossa pedagogi valitessaan sen mitd dokumentoi, osallistuu todellisuuden
konstruointiin ja rekonstruointiin. Pedagogisen toiminnan merkitys ei syn-
ny nikemisestd ja havainnoista sindnsid. Merkitys rakennetaan tulkinnan
avulla. Dokumentoinnin avulla rakennetaan suhde itseen pedagogina ja
suhde lapseen/lapsiin, joiden ajattelua, sanomista ja toimintaa dokumen-
toidaan. Ndin hahmotettuna pedagoginen dokumentointi ei ensisijaisesti
ole objektiivista ja neutraalia arviointia vaan prosessi, jossa sitoudutaan ja
osallistutaan pedagogiseen toimintaan. Se mitd dokumentoidaan, perustuu
valintaan, johon pedagogi osallistuu. Myos se mité ei valita on valinta.

Dahlbergin ym. (1999) mukaan pedagoginen dokumentointi on ennen
kaikkea prosessi, jossa keskeinen siséltd on pedagogisessa toiminnassa.
Sisdllon dokumentoinnissa kdytdntod kirjataan ja tallennetaan mahdolli-
simman usein ja yksityiskohtaiseksi. Kohteena on se, mitd lapset sanovat
ja tekevit, mité tuotoksia lapset tuottavat, ja kuinka pedagogi on vuorovai-
kutuksessa lapsiin ja heidén tapaansa tyoskennelld. Keinoja pedagogiseen
dokumentointiin voivat olla tapahtumien ja erityisesti lasten puheen kirjaa-
minen, nauhoittaminen ja videointi, valokuvaaminen, tietokonetallenteet
sekd lasten tdiden ja tuotosten arkistointi. Keskeistd on, ettd dokumentoin-
nin avulla pedagogiikka tehdddn konkreettiseksi ja nakyvéksi.



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 233

Kerdtyn dokumentointiaineiston prosessoinnissa koottua sisiltdd/ma-
teriaalia kdytetddn pedagogisen tyon reflektointiin tietoisella ja demokraat-
tisella tavalla. Reflektointi etenee eri tasoilla ja syvyydella:

(a) pedagogin itsereflektio

(b) pedagogien keskindinen reflektio

(c) reflektointi suhteessa toisiin reflektioihin

(d) reflektointi suhteessa lapsen reflektioihin

(e) reflektointi suhteessa lasten keskindisiin reflektioihin
(f) reflektointi suhteessa lasten vanhempiin

(g) reflektointi suhteessa paattijiin

Dokumenttiaineiston ja reflektion avulla pedagogin on mahdollista
padstd toiminnan syvempain pohdiskeluun kiinnittimalld huomiota mité
tehtiin ja sanottiin suhteessa lapseen (lapsen taso) ja suhteessa pedagogi-
seen toimintaan (sosiaalinen konstruktio). Pohdiskelussa on kysymys siité,
miten pedagogi on konstruoinut/jdsentinyt lapset, oman itsensi ja pedago-
gisen toiminnan. Tamén liséksi pohditaan kuinka oppiva lapsi ja oppiva pe-
dagogi ovat rakentaneet pedagogisen toiminnan, kuinka tieto on rakennettu
tai millaisia vélineitd ympéristo tarjoaa konstruointiin (kokeilut, symbolit).
Huomiota kiinnitetddn mihin lapset sitoutuvat, millaisia teorioita/ajatuk-
sia/ideoita lapsilla on omasta toiminnastaan, miten pedagogi voi tukea ja
rohkaista lapsia omaan teoretisointiin ja ideointiin tai miten pedagogi salli
ja tukee lapsen tyoskentelyé ja oppimista ajallisesti pitkdjannitteisend ja
syventivand oppimisena.

Pedagogisessa dokumentoinnissa suositaan projektityoskentelyd. Sen
yhteydessd dokumentoidaan mitd nihddén, tehddédn ja tuotetaan. Heréte-
tddn itsereflektio, yhteinen reflektio ja keskustelu. Laajennetaan keskuste-
lua verkkoon (esim. 2 pédivin intensiivinen verkkokeskustelu kerran kuussa
jne.). Pohditaan historiallista, teoreettista ja filosofista ulottuvuutta suhtees-
sa opetukseen, oppimiseen, opetussuunnitelmaan ja yhteiskuntaan ja niiden
muutoksiin. Havainnoidaan ja dokumentoidaan kuinka lapset keksivit ja
dokumentoivat maailmaa ja miten heiddn oppimisprosessinsa eteneviit.

Pedagoginen dokumentointi voi olla viline kriittiseen pedagogisen
toiminnan reflektointiin, jolloin pedagogit alkavat kriittisemmin tutkia ja
kehittdd omaa pedagogiikkaansa. Kéyttdmalld vilineend pedagogista doku-
mentointia refleksiivinen pedagogi pitda ylla eldvaa ja kriittistd keskustelua
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pedagogisesta kdytinnosti ja olosuhteista. Dokumentoinnin avulla voi ym-
mirtdd lapsen asemaa ja merkitystd pedagogisessa ymparistossd: kuinka
ndemme lapsen ja mitd meille sana/késite lapsi merkitsee.

Erityisesti varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen pedagogisessa kehit-
tdmisessd on saatu myonteisid kokemuksia pedagogisen dokumentoinnin
kaytanteistd myos suomalaisissa padivikodeissa. Nditd on raportoitu VKK-
Metron kehittdmistoiminnan yhteydessd. Perustuen péivikotien pedago-
giseen kehittimiseen Keskinen ja Lounassalo (2011) ovat luonnehtineet
pedagogista dokumentointia kasvatuksen kaikupohjaksi, tieksi lasten osal-
lisuuteen, lasten vertaiskulttuuria arvostavaksi, kiden ojennukseksi van-
hemmille, avuksi aikapulaan, mahdollisuudeksi vahentad pakkotahtisuutta
sekd sillaksi kokemuksen ja tutkimustiedon viélille. Pedagoginen dokumen-
tointi avaa Keskisen ja Lounassalon mukaan mahdollisuuden kuvata eri-
laisin tavoin toimintaa ja eldméé paivdkodin toimintaymparistdssd. Se on
ikddan kuin tiedusteluretki mahdollisuuteen. Pedagogisessa dokumentoin-
nissa vahvistetaan lasten kokemuksia, niité tallennetaan ja niité tulkitaan.
Varhaiskasvatustoiminnan sisillot tulevat nékyviksi tavalla, jossa lapset ja
aikuiset vanhemmat mukaan lukien padsevét niihin osalliseksi. Toiminnan
arviointi ja seuranta on osallistuvaa.

Ammatilliset kompetenssit ja osaamisalueet
Varhaiskasvattajan ja esiopettajan kompetenssit

Kompetenssilla tarkoitetaan yksilon pétevyytté ja hinen saamansa koulu-
tuksen patevyyttd kulloisenkin tehtéviin (esim. Hétonen, 2003). Tdmin
ohella kompetenssit voivat tarkoittaa myos yksilon kykyi suoriutua tyo-
tehtavissd. Kompetenssin oletetaan koostuvan tyotehtdvin edellyttdmista
tiedoista, taidoista, kyvyistd ja asenteista. Nimd muodostuvat koulutuksen
antamista tiedoista, kokemuksesta, arvoista ja toimimisesta sosiaalisissa
verkostoissa. Kompetenssin rinnalla on ryhdytty kdyttdméin myos osaa-
miskésitettd (esim. Poikela, 2002). Kompetenssin ja osaamisen yhteydessa
viitataan usein myds kvalifikaation, jolloin mukaan otetaan ammattihen-
kilon pétevyyden lisdksi myos tyon vaatimukset (esim. Uusitalo, 2005).
Ajallemme on tunnusomaista vaatimus laadukkaasta kasvatuksesta
ja opetuksesta. Vaikka laatu muodostuu useista osatekijoistd, ndistd erds
keskeisimmistd kohdistuu kasvattajan ja opettajan kyvykkyyteen, jota on
ryhdytty tarkastelemaan kompetenssin ja osaamisen ndkokulmasta. Perusta
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laadukkaalle ammattikdytéinnolle muotoutuu peruskoulutuksessa. Tdmén
jilkeen ammatillisen kehittymisen laatua pidetdédn ylld ja kehitetddn tyo-
paikkojen ja viranomaisten yhteistyond. Kehittiminen edellyttdd ammatti-
kéytintdjen jatkuvaa seurantaa ja arviointia.

Euroopan Komission toimeksiannosta on tehty analyysi ja ehdotus
varhaiskasvattajan/esiopettajan kompetensseista (Corel, 2011). Ehdotus
perustuu tutkimukseen, jossa varhaiskasvattajan/esiopettajan kompetens-
seja kartoitettiin kyselylld 14 EU-maassa. Pohjoismaita edustivat Tanska
ja Ruotsi. Nédin hankittua tietoa syvennettiin seitsemélld maakohtaisella
tapaustutkimuksella. Pohjoismaita tdssé edusti Tanska.

Hankittua kompetenssitietoa jasennettiin kahdessa ulottuvuudessa.
Naistd toinen on yksildllinen, pedagogin omaan taitavuuteen liittyvd. Hen-
kilokohtaisen kompetenssin muodostumiseen ja kehittymiseen vaikuttaa
ratkaisevasti ammatillinen koulutus. Henkilokohtaisen kompetenssin muo-
dostuminen on miltei poikkeuksetta pitkdaikainen prosessi. Olla kompe-
tentti ja tulla kompetentiksi on jatkuva prosessi, jolla pedagogi muodostaa
ammatillisia kykyji ja taitoja, toteuttaa ja kehittdé kasvatuskayténtod sekd
omaksuu ammatilliset arvot ja siithen liittyvdn ammattietiikan. Kompe-
tenssin toinen ulottuvuus on edellistd laajempi ja se liittyy kasvatuksen ja
opetuksen toimintakenttédn, joka voidaan hahmottaa systeeminé. Voidaan
ajatella, ettd laadukas kasvatus ja opetus ei synny yksinomaan kasvattajan/
opettajan omaamasta kompetenssista ilman kompetenssia systeemid. Tama
muodostuu yksilon, ammatillisen tiimin, instituution ja laajemman yhteis-
kunnan vuorovaikutuksen kentéssa.

Eurooppalaisessa tuotoksessa kompetenssit on jésennetty toinen toi-
siinsa liittyvin tasoihin niin, ettd ne yhdessd muodostavat kompetenssisys-
teemin (Corel, 2011). Spesifit kompetenssit on jaettu neljdén tasoon liittyen
yksiloon, toimintayksikdssd toimiviin tiimeihin, toimintayksikdiden véli-
seen vuorovaikutukseen sekd ohjantaan ja hallinnointiin. Kuhunkin tasoon
on kohdistettu kompetensseja, joka liittyvit tietoon, kasvatuskaytantoon
ja arvoihin.

Yksilotason kompetenssit

Yksilotason kompetenssit luovat perustan ammatillisen kompetenssin muo-
toutumiselle. Niitd ei hahmoteta niinkdén valmiina taitoina (teenkd asioi-
ta oikein?) vaan ne muotoutuvat yksilon reflektiona kasvatuskédytdnnostd
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ja kasvatuksen arvoista (teenko oikeita asioita?). Reflektio tapahtuu kyse-
levéna ja kriittisend tavalla, jossa yksilo prosessoi ja pyrkii liittdmaén toi-
nen toisiinsa tietoa, kasvatuskdytantoa ja kasvatuksen arvoja. Tdman tapai-
nen prosessointi on keskeistd kasvattajan/opettajat vaativassa ja jatkuvas-
ti muotoutuvassa toiminnassa, jota ei voi edelté késin ennustaa kovinkaan
tarkasti. Keskeiseksi muodostuu kidytdnnon péivittdinen uudelleen raken-
taminen, konstruointi ja rekonstruointi.

Liitetaulukkoon 1 on tiivistetty Euroopan komission asiantuntijoiden
tuottamat yksilotason kompetenssit, jotka on jaoteltu tietoon, kasvatuskéy-
tdntdon ja arvoihin. Tieto kohdistuu lapsen kokonaiskehittymiseen, oppi-
misen strategioihin, kommunikointiin lasten kanssa, vanhempien kanssa
tehtdvadn yhteistyohon, tiimitydskentelyyn, monikulttuuriseen toimintaan,
osallistumiseen laajempaan keskusteluun ja paatoksentekoon seké lapsen
hoitoon, terveyteen ja hyvinvointiin. Esimerkiksi tietoon lasten erilaisis-
ta oppimisstrategioista on yhdistetty kasvatus- ja opetuskdytintdja, joissa
korostetaan oppimisympériston luomista, pienryhmissé tapahtuvaa projek-
tioppimista, symbolileikkien kéytt6d, opetussuunnitelman laadintaa tar-
koituksella tukea orastavaa lukutaitoa, matematiikkaa ja luonnontiedetta,
didinkielen tukemista monikielisyys huomioon ottaen seké erityisen tuen
antamista lapsille. Edelld kuvattuihin kéyténtoihin liitetddn kompetens-
sikuvauksessa arvoja, joissa korostetaan lapsikeskeisen ldhestymistavan
omaksumista, oppimisen ymmartadmista sosiaalisena konstruktiona ja mo-
nitieteisend sekd monikielisyyden tukemisen térkeytta.

Yksikkotason kompetenssit

Kasvattaja/opettaja ei toimi yksin vaan hdn osa ammatillista tiimid, joka
muotoutuu toimintayksikdsséd yksilon ja tiimin vélisessé jatkuvassa vuo-
rovaikutuksessa. Tahén prosessiin vaikuttaa olennaisella tavalla teorian ja
kaytannon vélinen vuorovaikutus, jonka kautta yksikkdon muotoutuu pe-
dagoginen toimintakulttuuri. Tété kulttuuria uudistetaan yhteisollisen kriit-
tisen reflektion, ammatillisen tdydennyskoulutuksen ja kokeilu- ja tutki-
mustoiminnan avulla.

Liitetaulukkoon 2 on tiivistetty yksikkdtason ammatillisia kompe-
tensseja suhteessa tietoon, ammattikdytintoihin ja arvoihin. Tieto kohdis-
tuu pedagogiseen tietoon varhaiskasvatuksesta/esiopetuksesta ja sen eri-
tyisluonteesta, kontekstuaaliseen oppimiseen, oppivaan organisaatioon,
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johtamiseen ja johtajuuteen, tietoon koulutuksesta (koulutuksen antama
pedagoginen tieto varhaiskasvatuksesta ja sen erilaisuudesta), aikuisoppi-
miseen sekd tietoon ldahiyhteison kdytdnnoistd. Kuhunkin tiedon alueeseen
on liitetty lyhyt kuvaus ammattikdyténteistd. Esimerkiksi pedagogiseen tie-
toon varhaiskasvatuksesta ja sen eritysluonteesta kohdistetaan ammatti-
kaytanteitd, jotka liittyvit yhteiseen pedagogiseen sitoutumiseen, riittdvan
ajan varaamiseen suunnitteluun sekd dokumentointiin ja pedagogiseen ar-
viointiin. Edelld kuvattuihin ammattikdyténtoihin liitetddn kompetenssi-
kuvauksessa arvoja, joissa korostetaan demokraattisuutta ja erilaisuuden
hyviaksymistd, ammatillisen kehittymisen ymmaértdmisté jatkuvana henki-
l6kohtaisena oppimisprosessina ja ammatillisena kasvuna sekd ammatilli-
sen kasvun ymmaértdmistd vuorovaikutuksena kadytdnnon ja teorian vélilld
tavalla, joka edellyttdd tukea.

Toimintayksikoiden viliset kompetenssit

Yksilon ja toimintayksikon ammatillinen kyvykkyys on yhteydessé ulko-
puolelta tuleviin odotuksiin ja vaatimuksiin. Talldin yksikot ovat vuoro-
vaikutuksessa toisiinsa ja muihin toimijoihin. Tdmén tason ammatillinen
toiminta edellyttdd tiectoa ulkoisista toimijoista ja siitd, miten niiden kanssa
tehdddn yhteistyotd. Myds tieto ldhiyhteison tukevasta toiminnasta on tér-
kedd. Tiedon hankinnassa korostetaan monitieteisyytté (hoitotieteet, peda-
gogiikka ja sosiologia). Hankittua tietoa toteutetaan kdytantona, jossa ver-
kotutaan, toimitaan yhteistydssd muihin toimijoihin ja perheisiin, tehddén
yhteistyotéd perusopetuksen ja koulutusta antavien tahojen kanssa seké teh-
dédén kansainvilistd yhteistyotd. Toimintayksikdiden vélistd toimintaa tue-
taan arvoilla, joissa korostetaan demokratiaa ja erilaisuuden hyvaksymista,
tasa-arvoa, lasten ndkokulmaa ja monitieteisté ldhestymistapaa.

Ohjantaa ja hallinnointia koskevat kompetenssit

Kasvatuksessa/opetuksessa edellytettiviin kompetensseihin vaikuttaa
myos yhteiskunta, joka pitdd ylld ja kehittdd ammatillisen toiminnan perus-
teita. Tédhén vaaditaan laajaa tietoa varhaiskasvatuksen/esiopetuksen toteu-
tuksesta paikallisella, alueellisella, kansallisella ja kansainviliselld tasolla.
Tieto kohdistuu my®s lasten ja perheiden oikeuksiin, monikulttuurisuuteen
ja sosiaalisen eriarvoisuuden vdhentdmiseen. Ohjannan ja hallinnoinnin
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kaytdnnot liittyvat riittdvien resurssien hankkimiseen seki paikallisen,
aluekohtaisen ja valtakunnallisen tason koordinointiin.

Naiiden liséksi kdytannon toiminta kohdistuu kasvatus- ja opetussuun-
nitelmien laadintaa, seurantaan ja arviointiin, monisektoriseen yhteistyo-
hon (kasvatus, kulttuuri, sosiaalipalvelut, tydvoima, terveys, lainsdéadanto)
sekd ammatillisen kasvun tukemiseen. Ohjaustoimintaan ja hallinnointiin
liittyvdt arvot, joissa korostuvat lasten oikeudet suhteessa yhteiskuntaan,
kehittymisen ja oppimisen potentiaalisuuteen, erilaisuuden ja samanlaisuu-
den (inkluusio) hyviksyminen, kasvaminen demokratiaan seké kansanta-
louden ja hyvinvoinnin ylldpitdminen ja kehittiminen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd EU:n pyrkimystd hahmottaa var-
haiskasvatuksen ja esiopettajan ammatillisia kompetensseja kokonaisval-
taisesti voi pitdd kannatettavana huolimatta siitd, ettd kansalliset opetus-
suunnitelmat, opettajankoulutus ja toimintakulttuurit poikkeavat aina jos-
sain suhteessa toinen toisistaan Euroopan sisdlld. Kompetenssien kuvaus
yksildtasolla, toimintayksikon tasolla, yksikdiden vélisend vuorovaikutuk-
sena seké hallinnon ja ohjannan tasoilla antaa mahdollisuuden tarkastel-
la monesta ulottuvuudesta ja ammatillisista intresseistd késin kasvatus- ja
opetustoimintaa tiedon, ammatillisten kéytinteiden ja arvojen ndkdkulmas-
ta. Voi toivoa, ettd EU:n esimerkki rohkaisee kehittiméén tarkennettuja
maakohtaisia varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen ammatillisten kompe-
tenssien kuvauksia. Néistd voi olettaa olevan hy6tyd monenlaiseen kéyt-
totarkoitukseen (esim. koulutuksen jarjestdjit, yksikkokohtainen toiminta,
vuorovaikutus muihin yksikkoihin, ammatillinen koulutus, paikallinen ja
valtakunnallinen ohjanta ja kehittdminen jne.)

Osaamisalueet suomalaisessa varhaiskasvatustyossa

Tyontekijédn kompetenssin ohella voidaan kiinnittdd huomiota myos tydeléd-
méin vaatimuksiin (kvalifikaatiovaatimukset). Tall6in huomio voidaan koh-
distaa osaamisalueisiin, joita suomalaisessa varhaiskasvatusty0ssa on ryh-
dytty tarkastelemaan moniammatillisesti (Karila & Nummenmaa, 2001).
Péivikodeissa tapahtuvan tyon keskeisid osaamisalueita Karila ja Num-
menmaa ovat eritelleet liittdmalla nithin ydinosaamista. Ehdotuksessa pel-
kistetddn neljd keskeistd osaamisaluetta ja niihin liittyvda ydinosaamista
seuraavasti:
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1. Toimintaympariston ja Kontekstiosaaminen
perustehtavien tulkinta

2. Varhaiskasvatus Kasvatus-, hoito- ja pedagoginen
osaaminen
3. Yhteisty6 ja vuorovaikutus Vuorovaikutusosaaminen ja

yhteistybosaaminen

4. Jatkuva kehittéaminen Reflektio-osaaminen ja tiedonhal-
lintaosaaminen

Toimintaympériston ja perustehtdvien tulkintaan liittyvéd konteksti-
osaaminen liittyy kasvatuksen yhteiskunnallisen ja kulttuurisen ldhtékoh-
tien ymmartdmiseen, paivikodin toiminnan tuntemukseen sekd varhais-
kasvatusta ja esiopetusta koskevan lainsdddédnnon ja ohjauksen yleiseen
tietdimykseen. Varhaiskasvatusosaaminen liittyy kasvatuskésityksiin, tyon-
tekijoiden ja lasten véliseen vuorovaikutukseen, pedagogiikkaan ja hoi-
toon. Yhteistyo- ja vuorovaikutusosaaminen koostuu tyontekijoiden kes-
kindisistd ja yhteistybkumppaneiden vilisestd ydinosaamisesta. Jatkuvan
kehittdmisen osaaminen liittyy tyOssd oppimiseen. Tassé tarvitaan ydin-
osaamista oman tyon arvioinnista ja kehittdmisestd (reflektio-osaaminen)
sekd tiedonhallintaosaamista. Karilan ja Nummenmaan osaamisalue-ehdo-
tus perustuu lahestymistapaan, jossa korostuu péivékotityon yhteisollisyys
ja moniammatillisuus.

Karilan ja Nummenmaan ajatusten pohjalta on pyritty identifioimaan
paivakodissa tyoskentelevien peruskoulutukseltaan erilaisten tyontekijoi-
den ammatillista erityisosaamista. Ammattiryhmékohtaisessa tarkastelussa
lastentarhanopettajan (nykyisin varhaiskasvatuksen opettaja) osaamisalu-
eissa painottuvat kasvatuksen, pedagogiikan ja opetuksen osaaminen, lap-
sen kehityksen tukemisen osaaminen seké asiantuntijuuden ja tyon kehitté-
miseen liittyvd osaaminen (Sosiaali- ja terveysministerio, 2007). Y dinosaa-
misessa korostuu suunnittelu ja arviointi (Karila & Nummenmaa, 2001).
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Johtopiitoksia

Peruskoulutusta ja sen jilkeistd ammatillista kasvua ja kehittymistd on tar-
koituksenmukaista hahmottaa jatkumona (esim. Taguma et al., 2102). Hy-
vin koulutetut kasvattajat ja opettajat eivdt omaa ainoastaan laadukkaan pe-
ruskoulutuksen vaan he pitdvét huolta siité, ettd peruskoulutuksessa omak-
sutut taidot eivét katoa. Kasvattajan ammatilliset kompetenssit kehittyvét
tyOyhteisdssd toimimalla, jossa tiydennetidn pedagogisia tietoja tai taito-
ja, jasennetddn uudelleen ja luodaan uusia toimintatapoja. Téssa prosessis-
sa erityisesti pedagogisten ja ammatillisten taitojen reflektiiviselld kehitté-
miselld on keskeinen merkitys.

On olemassa vankkaa néyttod siité, ettd hyvin koulutetut kasvattajat ja
opettajat voivat saada aikaan lasten ja oppilaiden edistymisen tiedollisissa
ja sosiaalisissa taidoissa (esim. Sylva et al., 2010; Taguma et al., 2102).
Mutta laadullinen koulutus yksin ei ole riittdva takaamaan laadullisen var-
haiskasvatuksen. Keskeistd on taitavuus, jolla hyvin koulutetut kasvatta-
jat ja opettajat luovat laadullisesti korkeatasoisen pedagogisen ympériston
toiminnalleen. Tdhén pedagogiseen taitavuuteen liittyy monia ulottuvuuk-
sia, joihin liittyvdt myds taidot johtajuudessa, probleemanratkaisutaidot,
toimintasuunnitelmien kehittiminen ja hyvét verbaaliset taidot. On myds
havaittu, ettd hyvin koulutetut kasvattajat ja opettajat voivat luoda tyoyh-
teissdén toimintamalleja, jotka rohkaiset ja kannustavat muita tydyhteison
jdsenid. Nain kiinnittyminen tyOyhteisoon lujittuu ja rohkaisee tydskente-
leméén alalla pitkdédn. Pitkdaikainen tydskentely onkin yksi kasvatuksen
ja opetuksen laadun ylldpitdmisen ja kehittdmisen osatekija (Sylva et al.,
2010).

Kasvatuksen laadullisen kehittdmisen yhteydesséd johtajuus ja sii-
hen liittyvét taidot ovat saaneet lisdéntyvid huomiota (esim. Sylva et al.,
2010). Henkil6ston laatua pidetddn ylla johtajuudella, joka motivoi ja roh-
kaisee tiimityoskentelyyn, jakaa avoimesti tieto ja panostaa henkiloston
kehittdmiseen (OECD, 2006). Tdmi on myods yhteydessé johtajan omaan
koulutuksen tasoon ja ammatilliseen kehittymiseen. Laadullisesti hyvélld
johtajuudella voidaan vaikuttaa myonteisesti seké lapsen lyhyen ettd pit-
kén aikavilin kehittymiseen seka tiedollisen ettd sosiaalisen kehittymisen
alueella (Sylva et al., 2010).

OECD:n varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen laatua analysoivan ver-
koston raportissa on tuotu esiin se, ettd Suomessa on oivallettu johtajuuden



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 241

tirked merkitys varhaiskasvatustoiminnalle (Taguma et al., 2012). Rapor-
tissa Suomea rohkaistaan kehittimain henkiloston taitoja ja kompetensse-
ja johtajuudessa. Raportissa Suomi saa tunnustusta henkildston ammatil-
lista patevyyttd ylldpitdvisti tdydennyskoulutuksen jérjestimisestd ja sen
kustannusten jakamisesta. Tdydennyskoulutukseen on Suomessa velvoite,
jollaista vield ei ole kaikissa OECD-maissa. Ammatillisen tdydennyskou-
lutuksen kehittdmiseksi henkildsto tarvitsee uusia taitoja informaatiotek-
nologian kiytdssd ja monikulttuurisuuskasvatuksen kehittimisessd. Myos
henkil6ston kelpoisuusvaatimuksiin tulisi kiinnittdd huomiota. Suomessa
kerran hankittu kelpoisuus kattaa koko tyéuran ajan. Erdissd OECD-maissa
kelpoisuus on voimassa 3-vuotta, jonka jilkeen se pitdd paivittdd uusi-
en vaatimusten ja haasteiden mukaisesti. Tédllainen menettely on omiaan
parantamaan henkiloston ammatillista patevyyttéd ja sen laatua. Edellisen
lisdaksi Suomea kehotetaan kiinnittiméaén huomiota varhaiskasvatushenki-
16ston uusintamiseen tarjoamalla nuorille uudentyyppisid mahdollisuuksia
tutustua varhaiskasvatukseen ja kouluttautua tdmain jalkeen tdhidn ammat-
tiin. Suomessa varhaiskasvatuksen henkildsto on ldhes kokonaan naisval-
taista ja keski-ikd on hieman yli 40-vuotta.

Niin pdivikodin kuin koulun kehittdminen on keskeistd ja ajankoh-
taista. Tieto ja kokemus uudistamisen strategioista, toteutuksista ja esteisté
lisdéntyvit. Vaikka koulun ja pdivikodin kehittdmisrakenteet eivit tois-
taiseksi ole kaikilta osin yhteismitallisia, esimerkiksi Rajakaltion (2014)
raportoimat havainnot opetustoimen -joka nykyisin kattaa varhaiskas-
vatuksen- kehittdmisstrategiasta, koulujen (pdivékotien) uudistuvasta toi-
mintakulttuurista ja yliopiston asiantuntemuksen hyddyntdmisestd ovat
keskeistd. Tietimys kehittimisen ennakoivista esteistd ja myodnteisiin
tuloksiin vaikuttavista tekijoistd on hyddyllistd tietoa, joka auttaa kehit-
tdmisessd niin kouluissa kuin paivikodeissa. Kouluhallinnon uusimpana
tulokkaana erityisesti varhaiskasvatus ja esiopetus tarvitsevat pitkdjannit-
teisen kehittdmisohjelman, jossa hyddynnetddn koulutoimen kehittdmi-
sessd saatuja kokemuksia, mutta samalla herkistytddn varhaiskasvatuksen
omaleimaisuuteen.

Reflektion kdytostd ammatillisten kdyténteiden kehittdmissd on ole-
massa runsaasti tutkittua tietoa ja kdytdnnon kokemuksia. Tulokset péa-
kaupunkiseudun péivikotien ja esiopetuksen refleksiivisistd prosesseista
antavat aiheen olettaa, ettd kasvatustoimintaa prosessoidaan ja uudistetaan
eri syvyydelld. Tyypillisintd ndyttdd olevan se, ettd toiminnasta tehdidin
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havaintoja, mutta pohditaan niité pintapuolisesti. Toiseksi yleisinti on ref-
lektoida toimintaa analyyttisemmin pohtimalla esim. eri vaihtoehtoja tai
syy- ja seuraussuhteita. Téllaiseen reflektioon liittyy usein my6s pohdintaa
toiminnan kehittdmisestd. Syvillisintd ja monipuolisinta reflektion tasoa
esiintyi kuitenkin suhteellisen vdhén. Tall6in huomio suunnataan toimin-
nan perusteisiin. Pohdiskeluun voidaan liittd4 tutkimus- ja teoriatietoa, in-
novatiivisia uusia ajatuksia, lapsuuden merkityksen pohtimista, toiminnan
arvopohjaa, tydyhteisoén toimintakulttuuria jne. Kasvatus- ja opetuskdy-
tinteiden uudistamisen kannalta on rohkaisevaa, ettd rutiininomaista ja
teknisté reflektiota ndyttda esiintyvén vain vahén. Refleksiivistd ammatti-
kéaytantod kehitettidessa tavoitteeksi on perusteltua asettaa varhaiskasvatuk-
sen ja esiopetuksen pohdinnan lisddminen suhteessa omiin ja tydyhteison
kéyténteisiin ja arvopadmairiin. Pohdinnan tulee ulottua my®6s lapseen ja
lapsuuteen sekd néditd tukeviin arvopaaméadriin.

Reflektio rohkaisee tarkastelemaan avoimesti, kyselevisti ja tarpeen
vaatiessa kriittisesti kasvattajan ja opettajan omia kasvatuskisityksii ja
kaytanteitd. Refleksiiviseen prosessiin liittyy my0s ajatusten jakaminen ja
pohdinta tydyhteisossd. Yhteisend tavoitteena on uudistaa kasvatusajatte-
lua ja vakiintuneita kaytinteitd. Refleksiivisessd prosessissa pedagoginen
dokumentointi voi tarjota mielekkédén vilineen. Dokumentoinnin avulla
kasvattajat ja opettajat voivat saada konkreettisen ja aidon késityksen siiti,
miten lapsi mieltdd pedagogisen toiminnan. Tdmé puolestaan avaa mah-
dollisuuden jésentdd pedagogista toimintaa suhteessa lapsen, kasvattajan
jatydyhteison pyrkimyksiin ja kokemuksiin. Pedagogisen dokumentoinnin
keskeinen pyrkimys on kehittédéd pedagogiikka.

Myos pyrkimys kehittdéd kasvattajan tai opettajan kompetensseja on
ajankohtainen. Vaikka varhaiskasvattajan tai esiopettajan kompetensseista
vallitsisi ainakin paipiirteittdinen yksimielisyys, niiden kehittdminen he-
rattdd mydos ristiriitaisia ajatuksia (Vandenbroeck et al., 2012). Kompetens-
sien ja osin myds osaamisen voidaan ajatella tavalla tai toisella liittyvin
pyrkimykseen lisdtd tehokkuutta. Erés keino lieventdd tehokkuusajattelua
voi olla menettelytapa, jossa kompetensseja synnytetddn yhdessd kentin
tyontekijoiden kanssa huomioimalla heidén henkilokohtaiset kokemuksen-
sa ja toimintakulttuuri.

Kasvatukseen ja lapsen kehittymiseen liittyvét myos sellaiset kysy-
mykset kuten miten pedagogi toimii suhteessa erilaisiin lapsiin, miten kom-
petenssit sopivat erilaisille opettajatyypeille, voidaanko saada aikaan laaja
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yhteisymmarrys ja sitoumus kasvattajien kesken kompetenssiperustaisesta
toiminnasta, soveltuvatko kompetenssit erilaisiin kasvatusympéristoihin
jne.

Kompetenssikuvauksia voi tarkastella my6s vallankdyton perspektii-
vistd. Tieto ja kenelld sen tuottamisessa ja hallinnoinnissa on valta-ase-
ma linkittyvit. Valta-asema vaikuttaa jo sithen millaista tietoa kerdtdin,
miten sitd analysoidaan ja miten sitd levitetddn. Néin ollen on varottava,
ettd emme vélitd tai rajoita yksinomaan valta-asemastamme késin kasva-
tus- ja opetushenkildstolle heiddn toimintaansa ohjaavia ajatusmalleja ja
rakenteita.

Varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen liittyvit kompetenssikuvauk-
set ovat yhteydessd myds professioon, joka on suomalaisessa varhaiskas-
vatuksessa moniammatillinen. Joitain toimintoja tehdéén yhdess4, joitain
perustuen yksikkokohtaiseen tydnjakoon ja joitain ehké perustuen amma-
tillisen koulutuksen tuottamaan patevyyteen. Tdmé asettaa suuria haasteita
kompetenssikuvauksille.

Kompetenssikuvausten erdéni rajoituksena voi olla se, etti niisté tulee
malli, jota jokaisen tai suuren enemmiston ajatellaan noudattavan. Tal-
16in voi jaadé taka-alalle erilaisuuden oikeutus. Kaikille yhtendiset kou-
lutukselliset ja kasvatuskdytdnnon standardit eivit ehké olekaan ytimid,
kun etsitddn ja kuvaillaan kasvattajien kompetensseja ja laatua. On myds
mahdollista, ettd laatu 16ytyykin erilaisuudesta, jossa on jotain yhteisté
mutta myods omaperdisyyttd, luovuutta ja uudistumista. Meidén olisi siis
hyvéksyttivd ehkd nykyistd tietoisemmin myds erilaisuus kasvattajissa,
kasvatusfilosofiassa, kasvatusymparistossid, lapsissa ja perheissid. Tdmin
tapaisista erilaisuuksista me tarvitsemme esimerkkejd, emme ehkd niinkédan
siitd, missd kasvattajat ovat yhteiselld tasolla. Kompetenssikuvaukset eivit
saisi hdivyttdd herkkyyttd tunnistaa ja hyviksyai erilaisuutta kasvattajissa
ja opettajissa.
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13 Pedagogisen kehittimisen haasteita

Toimenpiteiti lasten oikeuksien edistiimiseen

YK:n lasten oikeuksien julistuksen tarkoituksena ei ole jadda vain julistuk-
seksi, vaan sen on tarkoitus johtaa konkreettisiin toimenpiteisiin yhteiskun-
nan eri alueilla kasvatus ja opetus mukaan lukien. Suomen UNICEF onkin
laatinut lapsen oikeuksien késikirjan, jonka tarkoituksena on kiinnitti4 eri-
tyistd huomiota konkreettisiin toimenpiteisiin lapsen oikeuksien vahvista-
misessa (Heteméki, 2011). Taustana on Euroopan komission hyviaksyma
lapsen oikeuksia koskeva toimintasuunnitelma (Lapsen oikeuksia koskeva
EU:n toimintasuunnitelma, 2011). Suunnitelmassa korostetaan, etté lasten
oikeuksien ndakokulma on otettava huomioon kaikissa lapsia koskevissa toi-
menpiteissd. Ndihin liittyvit esimerkiksi lapsen oikeus erityiseen suojeluun
ja huolenpitoon, oikeus ilmaista ndkemyksiddn héntd koskevissa asioissa
ikédnsd ja kehitystasonsa mukaisesti ja saada ne otetuksi huomioon, halven-
tavan kohtelun, seksuaalisen vdarinkdyton ja vikivallan kieltiminen, edun
ensisijaisuus, oikeus kehitykseen ja syrjimittomyyteen, osallisuuden hy-
viksyminen ja tukeminen sekd oikeudet lepoon, leikkiin ja vapaa-aikaan.
Tarkeénd toimenpiteend lapsen edun ensisijaisuuden toteuttamisessa pide-
tddn lapsivaikutusten arviointia (esim. Hakalehto-Wainio, 2010).

Lapsen kehityksen oikeuteen kuuluvat tasapainoinen kehitys ja hyvin-
vointi, laheiset ja jatkuvat ihmissuhteet, mahdollisuus saada ymmarrysta
ja hellyyttd, i4n ja kehitystason mukainen valvonta ja huolenpito, turvalli-
nen kasvuympéristd, ruumiillinen koskemattomuus seké oikeus itsenéis-
tymiseen ja vastuuseen kasvamiseen. Lasten oikeutta osallisuuteen ja vai-
kuttamiseen voidaan tukea herkistymilld lasten nikemyksiin ja ottamalla
ne aidosti huomioon. Kohteena on niin yksityinen lapsi kuin lapsiryhmaé.
Lapsen oikeus ilmaista nikemyksidin héntd koskevissa asioissa kuuluu
kaikille lapsille ja vahvistaa mielipiteen ja sananvapauden kehittymista.
Osallisuuteen ja vaikuttamiseen liittyy myds oikeus informaatioon ja yk-
sityisyyteen. Pidetddn tirkedn4, etti lapsen oikeus ilmaista ndkemyksidin
ei jad vain lapsen vastuulle. Aikuisten velvollisuutena on tarjota lapsel-
le riittdvasti tietoa ndkemysten perustaksi, luoda myonteinen ilmapiiri ja
keskustelukulttuuri, kannustaa lasta ndkemystensi ilmaisuun seka osoittaa
aidosti arvostus lapsia kohtaan.
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Jo sindnsd moniin varhaista kasvatusta koskeviin laatu-ulottuvuuksiin
ei toistaiseksi ole kovinkaan nékyvisti liitetty lapsen oikeuksia. Kasvatus
voidaan kuitenkin ndhdd myds lapsen oikeutena (esim. Hakalehto-Wainio,
2010; Kalland ym., 2013). Tdma yksin ei ole riittdvai. Tavoitteena on taata
lapselle oikeus laadullisesti hyvéén kasvatukseen. Télloin laatukysymystd
lahestytdadn myos lapsen oikeuksien kannalta.

Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulun laatuvaatimuksiin lapsen
oikeuksien kannalta voidaan liittd4 useita keskeisia tavoitteita (esim. Ham-
marberg, 1997), joita voidaan kehittdd edelleen. Néitd ovat lasten tasa-
arvoinen kohtelu tarjoamalla heille yhdenvertaiset mahdollisuudet kehittéa
persoonallisuuttaan ja lahjakkuuttaan sekd alyllisid ja fyysisid kykyjain
tdyteen potentiaaliin. Kasvatuksen tehtdvana on kehittié lapsen kunnioitus-
ta humaanisiin oikeuksiin ja vapauteen sekd valmistaa lasta vastuulliseen
elamédn demokraattisessa yhteiskunnassa. Kasvatuksessa ja sen arjessa
syrjinndn poistaminen on keskeisti. Yksikéan lapsi ei saisi joutua syrjinnidn
kohteeksi vaan jokaisen lapsen tulisi voida eldé onnellista lapsuutta ja naut-
tia oikeuksistaan. Lapsen edun esisijaisuutta voi toteuttaa kasvatuksessa
suhteessa opetussuunnitelmaan ja sen toteuttamiseen. Keskeisid kysymyk-
sid tilloin esimerkiksi ovat toteutuvatko lapsen toivomukset ja mielenkiin-
non kohteet, antaako kasvatus taitoja todelliseen eldmiin globaalisessa ja
paikallisessa merkityksessd, kehittyyko lapsen kunnioitus luontoa ja ym-
péristod kohtaan tai ovatko opetuksen metodit lapsiystavéllisia.

Herkistyminen lapsen nédkemyksiin ja &dniin on keskeistd lapsen oi-
keuksien toteutuksessa. Kasvatuksen ja opetuksen laatukysymyksené téta
voi pohtia kysymélld kuunnellaanko lasta kasvatuksen arjessa, voivatko
lapset vaikuttaa opetuksen, kasvatuksen ja toiminnan rakenteisiin ja nii-
td jdsentdviin suunnitelmiin, voivatko lapset tuoda esiin omia poikkeavia
nidkemyksiddn opettajan laatimiin suunnitelmiin, rohkaiseeko opettaja/
kasvattaja lapsia demokraattiseen ja kriittiseen ajatteluun tai saako lapsi
lisddntyvad ymmarrystd ihmisoikeuksista.

Lapsen oikeuksien tarkasteleminen kasvatuksen laatukysymykseni
antaa mahdollisuuden tarkastella myds kasvatuksen ja oppimisen mene-
telmid (esim. Hammarberg, 1997). Yleisell4 tasolla lapsen oppimista tulisi
tukea lapsiystévillisilld tavoilla, jossa lapsilla on oikeus ja mahdollisuus
olla utelias, tehdd kysymyksié, saada vastauksia kysymyksiinsi, perustella
toteamuksiaan, olla eri mieltd seké testata ja koetella ehdotuksiaan ja rat-
kaisujaan. Lapsella on oikeus seka tietdd ettd olla tietdmadtté, luoda uuttaa,
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olla spontaani ja saada tunnustusta ja arvonantoa. Lapsiystivillisessd opet-
tamisessa ja oppimisessa suositaan pienryhmétoimintaa ja -keskustelua,
opitaan toimien ja leikkien sekd arvostetaan luontoa, ympéristod ja taidetta.
Kriittisen ajattelun ja oppimisen antaman ilon tulisi kohdata. Oppimaan
oppimisen taidot ovat keskiossd luoden perustaa elinikéiselle oppimiselle.
Keskeistd kasvattajille ja opettajille on herkistyé toteuttamaan opetusta,
kasvatusta ja oppimista tavalla, joka ei hyviksy syrjintdd, perustuu par-
haalla tavalla lasten intresseihin, tukee lapsen kaikinpuolista kehittymis-
td kohti jokaisen lapsen kasvu- ja kehityspotentiaalia sekéd kunnioittaa ja
pyrkii toteuttamaan lasten 4énid, toivomuksia ja perusteluita. Kasvatuksen
laatuarviointi monipuolistuu ottamalla kdytdntdon menetelmia, joissa pe-
dagogista toimintaa seurataan, arvioidaan ja kehitetdén kiinnittdmalla huo-
miota suunnitelmien, menetelmien ja toteutuksen lapsivaikutuksiin.

Lapsiorientoitunut pedagogiikka

Uudentyyppistd pedagogista jdsennystd lapsiulottuvuuteen ovat tuotta-
neet Sommer kumppaneineen (2013). Tekijét pelkistdvét lapsiulottuvuu-
den kahteen toisiinsa liittyvddn perspektiiviin. Néistd toista nimitetdan
lapsiperspektiiviksi ja toista lasten perspektiiviksi. Silloin kun pedagogii-
kassa herkistytddn nédihin kumpaankin, pedagogiikkaa voi nimittia lap-
siorientoituneeksi. Seuraavassa eritellddn yksityiskohtaisemmin tillaista
pedagogiikka.

Lapsiperspektiivissd on kysymys aikuisen pedagogisesta tietoisuudes-
ta ja herkkyydestd ymmaértia lasten ndkemyksié, kokemuksia, ilmaisuja ja
toimintaa. Kysymyksessi eivit ole lapsen kokemukset. Vaikka aikuisel-
la olisi halukkuutta ja taitoa padstd mahdollisimman ldhelle lasten koke-
musmaailmaa, lapsiperspektiivi muodostuu aikuisten jisentdméina. Lapsi-
perspektiivi muotoutuu vuorovaikutuksessa ja keskustelussa lasten kanssa
aikuisten pyrkiessd ymmartdmaén lasten kokemuksia, ndkemyksid ja ym-
pariston tapahtumia. Tekijdt pelkistdvit seuraavat viisi tekijaa, jotka ovat
keskeisié lapsiperspektiivin juurruttamisessa pedagogiseen kaytintoon:

» Lapsen ndkeminen persoonana.

* Empaattinen osallistuminen ja kanssakdyminen lasten kanssa.

* Taito tulkita kunnioittavasti ja ymmaértivésti lasten ilmaisuja ja las-
ten esille tuomia merkityksié.
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» Lapsen ohjaaminen herkélld tavalla héntd tukien ja laajentamalla ha-
nen aloitteisuuttaan.

* Varhainen kasvatus, hoito ja opetus tapahtuvat dialogisessa proses-
sissa lapsen ja kasvattajan vililld tavalla, jossa kumpikin osapuoli
jésentdd oppimista. Joskus kasvattajat ovat maddrédvissd asemassa
joskus taasen lapset.

Lasten perspektiivissd on Sommerin ja kumppaneiden (2013) hah-
mottamana kysymys lasten omista kokemuksista, ndkemyksistd ja ym-
marryksestd. Kysymys on siitd, miten lapsi itse hahmottaa toimimisensa
ja oppimisensa sekd millaisia merkityksid ja tulkintoja lapsi antaa niille.
Aikuiset, kasvattajat ja opettajat pyrkivit pddaseméén kasiksi ja sisdlle tihian
maailmaan, mutta vain lapset itse voivat kokea ja ilmaista omat perspek-
tiivinsi ja tulkintansa.

Laadullisessa varhaisvuosien pedagogiikassa sekd lapsen ettd lasten
perspektiivi ovat keskeisessd asemassa. Laadun kannalta on kuitenkin tér-
kedd, ettd kumpikin perspektiivi voisi kohdata ja tdydentii toisiaan. Ndin
ei kuitenkaan aina tapahdu. Pramling (1983) esittdd tdstd havainnollisen
esimerkin. Opettaja halusi lasten oppivan aikakésityksen. Opettaja jésensi
oppimista niin, ettd lapset tekivit askartelemalla kellon. Kun opettaja ha-
lusi paista selville lasten oppimisesta ja aikakdsityksen muodostumisesta,
hin haastatteli lapsia. Lasten vastaukset viestivit seuraavaa: me oppimme
tekemdin kellon. Voimme tulkita, ettd lapsen oppiminen jéi pelkéstdén te-
kemisen kuvaukseksi suureksi osaksi siksi, ettd pedagogin ja lasten mielté-
mismaailma ja ymmarrys eivit kohdanneet. Oppimisen tulos olisi todenni-
koisesti ollut erilainen, mikéli opettaja olisi tutkinut, kokeillut, keskustellut
ja etsinyt jaetun ymmartdmisen keinoin erilaisia tapoja aikakésityksen op-
pimiseen ja ymmartdmiseen yhdessé lasten kanssa.

Uudistuvat arviointikiytinteet

Varhaiskasvatuksen nykytilan arviointi

Kansallinen arviointikeskus on vuonna 2017 julkaissut varhaiskasvatuk-
sen arvioinnin nykytilaa koskevan raportin (Mikkola ym., 2017). Rapor-
tin alussa hahmotellaan varhaiskasvatuksen arvioinnin tehtdvii totea-
malla, ettd tavoitteena on turvata varhaiskasvatuslain tarkoitus ja tukea



248 Mikko Ojala

varhaiskasvatuksen kehittimistd. Arviointia luonnehditaan omaleimaiseksi
ja perusopetuksen arvioinnista poikkeavaksi. Perusopetuksen arvioinnista
todetaan, ettd sen yksi keskeinen painopiste on oppimisen tulokset. Rapor-
tin mukaan varhaiskasvatuksen arvioinnilla on ldhinni ohjaava merkitys ja
siksi sitd suunnataan toimintaympéristoon ja lapsen oppimisen, kehityksen
ja hyvinvoinnin edellytyksiin.

Selvitys tehtiin sdhkoisellad kyselylld ja sithen vastasi 316 varhaiskas-
vatuksen jérjestdjad. Nykytilan arvioinnissa kohdennettiin huomio etenkin
itsearviointiin, jonka tarkoituksena on syventdd varhaiskasvatuksen jérjes-
tdjien ymmarrystd varhaiskasvatuksen tavoitteista ja toiminnan paikallisen
tason kehittdmisestd. Tulokset viestivét, ettéd itsearvinnon kayténteissd oli
suurta kirjoa, joka tulkittiin perustuvan laadunhallintaan ja itsearviointiin
liittyvastd kisitteellisestd hajanaisuudesta, toimintaympéristéjen eroista
ja jarjestdjien erilaisista tarpeista. Valtaosa jirjestdjistd (67%) ilmoitti
tekevansa systemaattista toiminnan itsearviointia.
Varhaiskasvatussuunnitelman  perusteiden  osa-alueista  jéirjestdjdt
ilmoittivat kehittdvansd erityisesti pedagogisen toiminnan arviointia.
Toimenpiteend ehdotetaan, ettd arviointikeskus aloittaa laadunarvioinnin
mallin kehittdmisen, johon se ryhtyikin vuonna 2019.

Varhaiskasvatuksen nykytilaa hahmottava raportti (2017) kokoaa ylei-
selld tasolla nykykayténteiti eiké tarjoa juurikaan uutta. Kyseisessa rapor-
tissa varhaiskasvatuksen arviointiin tuodaan aineista varhaiskasvatuksen
laadunhallinnasta, joka vaikeuttaa raportin pdésanoman seuraamista ja ym-
martdmistd. Pelkdstddn késitteellisesti selkedmpédd olisi analysoida kasva-
tuksen ja opetuksen arviointikdytdnteiti omana osa-alueenaan ja laadun
hallintaa omanaan. Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen raportissa
(Atjonen ym., 2019) perusopetuksen oppimisen ja osaamisen arviointi ana-
lysoidaan kytkemdtté tatd laadunhallinnan arviointiin.

Varhaiskasvatuksen nykytilaa arvioivassa raportissa esitetty vastak-
kainasettelu perusopetuksen arviointiin on kategorinen ja antaa perus-
opetuksen arvioinnista varsin yksipuolisen kuvan kanavoimalla sen pe-
rustarkoituksen 1dhinnd lasten oppimistulosten arviointiin. Tutustuminen
kansallisen koulutuskeskuksen oppimisen ja osaamisen arviointiin pe-
rusopetuksessa (Atjonen ym., 2019) tarjoaa perusopetuksen arvioinnista
huomattavasti monipuolisemman ja oikeamman kuvan. Toinen kérjistetty
vuoden 2017 -raportissa oleva viesti koskee rinnastusta Pohjoismaihin ja
Keski-Eurooppaan. Esimerkiksi Bennettin (2006) analyysit OECD-maiden



Perusteita ja haasteita varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulunalun kehittdmiselle 249

varhaiskasvatuksen perusolemuksesta arviointikdyténteet mukaan luettuna
viestivit, ettd Pohjoismailla on paljon yhteistd mutta myds eroavaisuuksia.
Bennettin analyysin mukaan Keski-Europan maat myds eroavat monessa
suhteessa toisistaan. Erot eri maiden kesken vield lisdéntyvét, kun tarkas-
teluun otetaan muita OECD -maita. Ndin hahmottaen esimerkiksi Pohjois-
mainen varhaiskasvatuksen ideologia arviointikdyténteineen on mieluiten
poikkeus eikd se voi sen vuoksi olla yksiselitteisesti tavoiteltava malli.
Pitdytyminen vallitsevaan arviointikulttuuriin ei ole kantava voimavara uu-
distamisessa, jota varhaiskasvatus tarvitsee my0s arvioinnin osalta.

Vastakkainasettelun sijasta varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen ar-
vioinnista olisi voinut etsid yhteisid periaatteita ja kdytinteitd suhteessa
lasten oppimiseen ja osaamiseen, jota joka tapauksessa tapahtuu myos var-
haiskasvatuksessa. Ndin olisi tullut kyseenalaiseksi esimerkiksi se, ettd mo-
dernin arvioinnin tulisi suuntautua ensisijaisesti vain toimintaymparistoon
ja sen luomiin edellytyksiin. Poissulkemisen sijasta varhaiskasvatuksen
ja perusopetuksen arvioinnin kehittdmisessd kannattaisi hyodyntda kum-
mankin osapuolen tietimystd ja voimavaroja etsimilld polkuja yhteisen
arviointikulttuurin kehittimiseen.

Arvioinnin keskeinen tavoite ei ole antaa palautetta ainoastaan
kasvatuksen toimintaympdriston (rakenne ja prosessit) toimivuudesta.
Ydinprosesseja ovat oppiminen, kehittyminen ja opettaminen, jotka ovat
tavoitteellisia. Laadukas toimintaymparistd tietenkin tukee nditd, mutta
tdma yksin ei saa aikaan toivottua tulosta. Téhéin tarvitaan oppimista ja
titd stimuloivaa opettamista. Ndiden perusluonne on tahdonalaista,
padmadriin ja tavoitteisiin pyrkivdd henkistd aktiviteettia, joka pelkistyy
tai sisdistyy oppimiseen ja kehittymiseen riippumatta ratkaisevasti lapsen
tai oppilaan toimintaympéristostd. Esimerkiksi paljon huomiota saanet
kansainviliset PISA-tulokset viestivit, ettd korkeisiin tai alhaisiin
pistemédirin voidaan paityd hyvinkin erilaissa toimintaymparistossa.

Jo yksiomaan se, ettd lapsen oppimista ja kehittymistd ryhdytién ar-
vioimaan, viestii kiinnostuksesta ja arvostuksesta lapsia ja oppilaita koh-
taan, kuten esimerkiksi Atjonen (2019) toteaa. Pramlingin pitkdaikainen ja
perusteellinen tutkimustoiminta seka alle kouluikéisten ettd kouluikdisten
lasten késityksesta siitd, mitd oppiminen on ja miten se tapahtuu, osoit-
taa ainakin kaksi seikkaa (esim. Pramling, 1986; Dovenborg & Pramling,
1992). Ensinnékin lapset ovat tietoisia oppimisesta. Toiseksi lapset miltei
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poikkeuksetta iloitsevat ja arvostavat sité, etti opettajia kiinnostaa, mité
lapsi on oppinut ja miten oppiminen on tapahtunut.

Yhteenvetona voi todeta, ettd myos varhaiskasvatuksen arvioinnin
olemusta pitdd jdsentdd ennakkoluulottomasti ja analyyttisesti lasten op-
pimiseen ja kehittymiseen liittyvien késitteiden, teorioiden ja tutkimusten
kehikossa sithen tapaan kuin perusopetuksen osalta on jo tehty (Atjonen
2019). Varhaiskasvatus ansaitsee timén!

Varhaiskasvatuksen laatuindikaattorit

Varhaiskasvatuksen arvioinnin kansallisesta ohjauksesta vastaavat opetus-
ja kulttuuriministerid, Opetushallitus ja kansallinen arviointikeskus. Kan-
sallisen koulutuksen arviointikeskus on julkaissut vuonna 2019 varhais-
kasvatuksen laatuindikaattorit (Vlasov ym., 2018; Kansallisen
koulutuksen arviointikeskus 2019). Julkistetussa laadun arvioinnissa
kohdistetaan huo-mio kahteen laadun tekijdén: prosessi- ja
varhaiskasvatuksen kansallista ja paikallista pedagogisen toiminnan
tasoa. Kutakin tasoa varten on laadittu niitd koske-vat laatua kuvaavat
indikaattorit.

Rakenteelliset laadun indikaattorit kohdistuvat (a) ohjaavaan lainsda-
déntoon, (b) varhaiskasvatuksen riittdvyyteen, saatavuuteen ja inklusiivi-
syyteen, (c) varhaiskasvatusta ohjaavaan opetussuunnitelmaan, (d) hen-
kiloston perus- ja tdydennyskoulutukseen sekéd osaamisen kehittimiseen,
(e ) huoltajille suunnattuun varhaiskasvatusta koskevaan ohjaukseen ja
neuvontaan, (f) varhaiskasvatuspalvelujen ohjaukseen, neuvontaan ja val-
vontaan, (g) yhtendiseen koulutus- ja kasvatusjérjestelméén ja siirtymiin,
(h) varhaiskasvatuksen arvioinnin ja kehittdmisen rakenteisiin seké (i) var-
haiskasvatuksen oppimisympaéristdihin. Laatua kuvaavat prosessi-indikaat-
torit kohdistuvat (a) henkildston ja lapsen véliseen vuorovaikutukseen, (b)
pedagogiseen suunnitteluun, dokumentointiin, arviointiin ja kehittimiseen,
(c) pedagogiseen toimintaan ja oppimisympéristoon, (d) johtamisen peda-
gogisen toiminnan tasoon, ( ¢) vuorovaikutukseen ja ryhmén ilmapiiriin, (f)
henkildston keskindiseen vuorovaikutukseen ja monialaiseen yhteistyohon
sekd (g) henkildston ja huoltajien viliseen vuorovaikutukseen.

Rakenteita koskevia indikaattoreita on 34 ja prosesseja 26 eli yhteensi
60. Indikaattoreiden tulisi arviointikeskuksen maéritelmén mukaan olla
konkreettisia ja todennettavissa. Avoimeksi jad ainakin toistaiseksi, kuinka
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tdmd tavoite toteutuu ja kuinka se kdytdnnosséd tehdddn. Voi kysyd, on-
ko ndin runsaan indikaattorimaéran avulla mahdollisesti suoritettu laadun
analyysi ylipdétaan hallittavissa. Ehké vieldkin keskeisempi kysymys on,
miten 60 indikaattorin avulla mahdollisesti keritty arviointitieto viélittyy
kasvatuksesta ja opetuksesta vastaaville kéytdnnon toimijoille niin, ettd
toimijat motivoituvat ja ryhtyvit laadun kohentamiseen.

Voi myds todeta, ettd pelkkien verbaalisten laatulausumien avulla var-
haiskasvatuksen laadun tilaa ja etenkin sen tasoa on vaikea todeta ilman
kriteereitd, joiden avulla ilmaistaan laatuarvioinneissa asian tilaa tai tasoa.
Askarruttavana seikkana on laatuindikaattoreiden kohdistaminen vain ra-
nitelman perusteissa (2016) tavoitteena on myos velvoite oppimiseen. Kan-
sainvilisten esimerkkien mukaan varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin tu-
lisi ulottua myos lapsen/oppilaiden oppimisen ja kehittymisen enenemiseen
jasen tasoon. Esimerkiksi perusteellisen EPPE-projektin projektin tulokset
Englannissa ovat voineet tarjota riittdvén konkreettista palautetta varhais-
kasvatuksen laadusta, joka kiinnittyy pedagogiseen toimintaan ja lasten
oppimiseen opetussuunnitelman sisiltdalueilla (esim. Sylva et al., 2010).
Toistaiseksi kansallisen arviointikeskuksen varhaiskasvatusta koskevat vii-
meaikaiset julkaisut ovat kohdentuneet laadun arviointikriteereihin ja var-
haiskasvatussuunnitelman perusteiden toimeenpanoon. Téllaista arviointia
ovat esimerkiksi Wood ja Hedges (2016) luonnehtineet 1ahinné kontrolliin
ja vallan yllapitdmiseen tihtddviksi byrokraattiseksi laadun arvioinniksi,
joka irtautuu kasvatuksen ja opetuksen todellisuudesta ja sen keskeisistd
toimijoista opettajista/kasvattajista ja etenkin lapsista/oppilaista.

On tarpeen kiinnittd4 huomiota vield indikaattorikokoelman laadinnan
taustana olevaan teoriaan. Raportissa ilmenee, ettd kansallisen koulutuksen
arvioitikeskuksen julkistaman varhaiskasvatusta koskevan indikaattoriko-
koelman perusta kiinnittyy Bronfenbrennerin kehitysekologiseen teoriaan
(Bronfenbrenner, 1979). Tdmén teorian teoreettisen konstruktion ytimessé
on kasvun ja kehittymisen ekologinen ympéristd. Ympdristdd kuvataan
asteittain laajenevina kehini (mikrotaso, mesotaso, eksotaso ja makrota-
s0). Tamain teorian kéyttdmisessd on tdrkedd huomata Bronfenbrennerin
itsensékin havaitsemat rajoitukset. Taméan vuoksi Bronfenbrenner siséllyt-
ti malliinsa uusia elementtejd. Uudistettu malli nimettiin PPCT- malliksi
(Bronfenbrenner, 1994; Tudge etc., 2009). Lyhenteet tulevat sen paiele-
menttien englanninkielisistd késitteistd Process- Person- Context- Time



252 Mikko Ojala

(Prosessi-Henkilo-Konteksti-Aika). Merkittavit késiteelliset lisdykset
kohdistuvat kehittyvan henkilon/persoonan aktiiviseen rooliin ja ldhelld
oleviin ldhiprosesseihin (proximal processes), joihin vaikuttavat yksilon
ja ympéristdn ominaispiirteet mutta myos kehittymisen tulos.

Kansainvilisissi arvioissa on pohdittu Bronfenbrennerin teorian etuja
ja rajoituksia (esim. Tudge et al., 2009; Watts et al., 2009; Darling, 2007;
Shaffer, 2009). Niissi arvioissa Bronfenbrennerin teoreettinen anti erityi-
sesti kehityspsykologiseen teoriaan saa kiitosta korostamalla ympériston ja
kehittyvén henkilon vilistd aktiivista vuorovaikutusta. Arvioinneissa nos-
tetaan myos esille teorian rajoituksia. Ndistd yksi kohdistuu kritiikkiin ke-
hitykseen vaikuttavista ympéristotekijoistd. Niitd on periaatteessa rajaton
méérd, joka tekee niiden haltuunoton kiytdnndssd mahdottomaksi eiké nii-
den kokoaminen kehitettyyn ekologiseen systeemiin muuta miksikaén tata
ongelmaa. Vaikka pyrkimyksena olisi saada ymmarrysti vain yhteen kehi-
tykseen vaikuttavaan tekijddn, teorian mukaan tulkintaan tulee ottaa
kaikki mallissa hahmotetut ekologisen systeemin tasot ja niiden tekijét.
Shafferin (2009) mukaan huomattavana puutteena on etenkin se, ettd
Bronfenbrennerin teoria ei vastaa keskeiseen kysymykseen: Kuinka
lapset varttuessaan prosessoivat ympéristostd vélittyvad informaatiota ja
oppimista!

Varhaiskasvatuksen laatu arjessa

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus on tehnyt vuonna 2019 arvion
varhaiskasvatuksen laadusta arjessa (Repo ym., 2019). Tavoitteena oli sel-
vittdd, miten varhaiskasvatussuunnitelman uusien perusteiden (2016 ja
2018) asettamat tavoitteet toteutuvat. Arvioinnin kohteena oli paiviakotien
ja perhepdivikotien henkiloston pedagoginen toiminta. Henkilostod
pyydettiin arvioimaan pedagogista toimintaansa suhteessa
varhaiskasvatussuunnitelmassa esitettyihin tavoitteisiin ja siséltdihin seké
siséllolliset tavoitteet toteutuivat useimmissa péivikodeissa ja
perhepéivikodeissa hyvin, mutta osassa heikosti. My6s turvallisuus,
myonteinen  ilmapiiri  ryhmissd, lasten oikeus leikkiin  ja
leikkipedagogiikka toteutuivat arvioinnin mukaan varhaiskasvatuksen
perusteiden mukaisesti. Sen sijaan taidekasvatuksen, ilmaisun, musiikin,
litkunnan ja lukutaidon valmiuksia kehittdvien toimintojen toteutuksessa
ndhtiin puutteita. Hyvilld pedagogisella johtamisella ja konkreettisella
paikallisella varhaiskasvatussuunnitelmalla sekd henkiloston
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tdydennyskoulutuksella nihtiin olevan tirked merkitys varhaiskasvatus-
suunnitelman toteutuksessa. Toteutuksen esteitd olivat henkildston vaihtu-
vuus, johtamisjérjestelma ja henkiloston pedagoginen osaaminen.

Kokonaisuudessaan selvitys jdd alustavaksi ja osin pintapuoliseksi.
Kvantitatiivisen aineiston oheen liitetyn laadullisen aineiston mukaanotto
ja aidot aineistoesimerkit tuovat selvitykselle konkretiaa. Tulosten paino-
arvoa on omiaan alentamaan etenkin alhainen vastusprosentti (henkildsto
54 %, pédivikodin johtajat 60 % ja perhepiivdhoitajat 54 %). Tamén vuoksi
selvityksen tulokset voitaneen yleistdd vain noin puoleen piivikodeista ja
perhepéivikodeista. Pdivéikotien johtajien kohdalla yleistettdvyys on hie-
man parempi, mutta vastaamattomien osuus tissiakin kohdejoukossa oli
suuri (40%). Selvityksessd jdd kaipaamaan lasten ja vanhempien dénié.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa korostetaan myods kytkeyméa
kansainvéliseen vertailuun, jota olisi toivonut mukaan.

Perusopetuksen laatukriteerit

Suomalaisen perusopetuksen laadun ylldpitdmiseksi ja arvioimiseksi on
vuonna 2012 tuotettu laatukriteerit (Perusopetuksen, perusopetuksen aa-
mu- ja iltapdivitoiminnan sekd koulun kerhotoiminnan laatukriteerit,
2012). Niilld pyritdén tukemaan opetuksen korkea laatu ja monipuolinen
tarjonta seké turvaamaan opetukselliset ja sivistykselliset perusoikeudet
lapsille ja nuorille asuinpaikasta, kielestd ja taloudellisesta asemasta riip-
pumatta. Laatukriteeristd toimii johtamisen vilineend, jonka kautta arvioi-
daan toiminnan nykytilaa ja kehitetdin sitd. Paikallisen tason arviointi- ja
muutosprosesseissa perusopetuksen laatukriteereiden toivotaan tarjoavan
opetus- ja kasvatusalan ammattilaisille tutkimus- ja arviointitietoon sekd
voimassa oleviin sdddoksiin perustuvan tyovélineen, joka auttaa kouluja
arvioimaan ja kehittiméén joustavasti paikallista toimintaa. Laatukriteerit
antavat my0s mahdollisuuden painottaa paikallisia laatukriteereitd, jotka
on koettu tirkeiksi perusopetuksen toteutuksessa.

Laatukriteerit tarjoavat mahdollisuuden arvioida lyhyen ja pidemmaén
aikavilin vaikutuksia koulujen toiminnassa. Laatukriteereihin kiinnittyvin
arviointitiedon avulla voidaan tunnistaa koulutuksen epékohtia ja korjata
niitd vuosittain kuntien toiminnan ja taloudellisten resurssien puitteissa.
Laatukriteerit voivat jdsentdd myds alueellista yhteistyotd. Perusopetuksen
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laatukriteeriston erityisend tarkoituksena on tarjota tyoviline, jolla koulut
ja yllépitdjat voivat yhdessd arvioida toimintaansa.

Perusopetuksen laatukriteerit kohdistuvat kahteen keskeiseen ele-
menttiin, joina ovat rakenteiden laatu ja toiminnan laatu. Rakenteiden laa-
tuun liittyvét johtaminen, henkildsto, taloudelliset resurssit ja arviointi.

Toiminnan laadussa kohdistetaan huomio seuraaviin yhdeksdin
alueeseen:

* opetussuunnitelman toteuttaminen

* opetus ja opetusjirjestelyt

* oppimisen, kasvun ja hyvinvoinnin tuki

+ osallisuus ja vaikuttaminen

* kodin ja koulun yhteistyo

* fyysinen oppimisymparistd

* oppimisympariston turvallisuus

* perusopetuksen aamu- ja iltapdivitoiminta
¢ koulun kerhotoiminta

Laatukriteerit on jasennetty laatukortteihin (yhteensa 13), jotka sisdl-
tivit kuvausosan, laadun kriteerit ja toimintaa tukevia kysymyksid. Laatu-
kortit siséltidvat kriteereitd sekd opetuksen jarjestdjille ettd kouluille. Uu-
tena perusopetuksen laatukriteereihin on lisdtty perusopetuksen aamu- ja
iltapdivitoiminnan seké koulun kerhotoiminnan laatukortit.

Tiivistden, perusopetuksen laatukriteerit ohjaavat opetuksen jarjestéji
ja kouluja arviointikdytanteiden ylldpidossa ja kehittdimisessd seuraavasti:

» Arviointi- ja kehittimistoimintaa toteutetaan systemaattisesti ja
suunnitelmallisesti.

» Opetuksen jarjestdjélléd ja koululla on toimintansa tarpeisiin sovel-
tuva arviointijarjestelma.

» Arviointijarjestelman tuottamaa tietoa kaytetddn opetuksen kehitta-
misessé seké toiminnan ja talouden suunnittelussa.

* Opetuksen jérjestdjan ja koulujen arviointiosaamista kehitetdin
suunnitelmallisesti.

* Opetuksen jérjestdjdlld ja koululla on yhteisesti sovitut arvioinnin
periaatteet.
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 Arviointi ja kehittdmistoimintaan osallistuvat my0s oppilaat, van-
hemmat ja oppilashuoltohenkilosto seké tarpeiden mukaan myds
muu henkildsto.

Oppimisen ja osaamisen arviointi perusopetuksessa

Kansallisen koulutuksen arviointiryhméa on vuonna 2019 tuottanut perus-
teellisen julkaisun oppimisen ja osaamisen arvioinnista perusopetuksessa
ja lukiokoulutuksessa (Atjonen ym., 2019). Sen tarkoituksena oli selvit-
tad, millaisia kokemuksia ja kasityksié rehtoreilla, opettajilla, oppilailla ja
huoltajilla oli arviointimenetelmistéd, -kdytanteista ja -kulttuurista. Kohtee-
na olivat paikalliset opetussuunnitelmat, joiden arviointikdyténteitd selvi-
tettiin sdhkdisin kyselyin sekd otantayksikdissé jérjestetyilld pienryhma-
keskusteluilla. Vastaajia oli yli 8000.

Arviointiryhmé (Atjonen ym., 2019, 31-35; 240-244) kohdistaa arvi-
oinnin pédttdarviointiin (summatiivinen) ja opintojen aikaiseen (formatii-
viseen), jotka ovat sekd opettajan etti oppilaan apuvélineiti. Paéttoarvioin-
nissa on kysymys osaamisen ja opintojen aikaisen oppimisen arvioinnista.
Laajan aineiston perusteella arviointiryhmé on tehnyt kehittimissuosituk-
sia. Suositusten perustana on toteamus, jonka mukaan arviointi ja peda-
gogiikka liittyvét erottamattomasti toisiinsa ja vield niin, ettd arviointi on
kaytannossd yksi vaikuttavimmista keinoista ohjata opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosesseja. Esimerkiksi opettajien arviointikdytéinteitd koskevis-
sa suosituksissa korostetaan (a) arviointimenetelmien monipuolistamista
niin, ettd oppimisprosessien ldpindkyvyys ja osaamisen osoittaminen eri
tavoin lisddntyvét (nima kannustavat opiskelua) ja niin, ettd (b) oppimisen
tavoitteisiin ja kriteereihin perustuvaa arviointia vakiinnutetaan ja niiden
tietdmysté lisdtddn myds oppijoiden ja huoltajien keskuudessa. Arviointi-
osaamista koskevissa suosituksissa suositellaan opettajien pitkdjannittei-
sen arviointiosaamisen vahvistamista ja monipuolistamista sekd oppijan
arviointiosaamisen kehittdmistd ohjaamalla ja osallisuuden vahvistamisella
erityisesti itse- ja vertaisarviointitaidoissa. Edellisten liséiksi korostetaan
hyvin pedagogisen johtajuuden keinoin rakentuvaa arviointikuluttuuria,
joka rohkaisee kokeilemaan erilaisia arviointikdyténteita.

Johtopditdksend voi todeta, ettd kansallisen arviointikeskuksen ra-
portti sisdltdd monipuolista analyysia oppimisen ja osaamisen arvioinnis-
ta ja sen kehittdmisestd. Erityisesti suositukset jatkuvan (formatiivisen)
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arvioinnin merkityksestd voi ymmértad sellaiseksi, ettd nimé voisivat so-
veltua my0s varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen arkeen varsinkin tilan-
teessa, jossa varhaiskasvatus ja perusopetus kuuluvat samaan hallinnon-
alaan. Arviointiperiaatteiden yhtenevédisyyden lisddminen ja kehittdmien
varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulun vililld on omiaan vahvista-
maan oppimisen ja opettamisen jatkumoa, jotta "tietdd missd on menossa”.
Kahden toisistaan poikkeavan erillisen arviointikulttuurin yllapitdminen ei
ole hallinnollisesti perustelua ja siitd koituvia etuja on vaikea hahmottaa.

Opetushallituksen toimesta perusopetuksen arviointia on vuonna
2019 ryhdytty uudistamaan (Opetushallitus, 2019). Kohteena on kehittda
uusia kriteereitd ja tdsmennyksiéd arviointiin tavoitteena lisitd arvioinnin
yhdenvertaisuutta ja arvosanojen vertailukelpoisuutta. Uudistustyon alku-
vaiheessa pyritdéin laatimaan arvioinnin kriteereitd arvosanoille 5, 7 ja 9
madrittelemélld, mitd oppilaan on osattava saadakseen kyseisen arvosanan.
Tavoitteena on saada koko maahan yhtendisemmat arvioinnin periaatteet
tueksi kouluille ja opettajille. Uudistus kohdistuu kaikkiin vuosiluokkiin ja
sen yhteydessé tdsmennetidn missd vaiheessa aloitetaan numeroarviointi.
Uudisty0 pyritddn saamaan padtokseen kevaalla 2012.

Esimerkkeja lasten/oppilaiden oppimisen ja osaamisen
arvioinnista

Englannin kansalliseen opetussuunnitelmaan on ikévuodesta 5 ldhtien liit-
tyy arviointijdrjestelmd, jossa lasten/oppilaiden oppimista seurataan sys-
temaattisesti koko oppivelvollisuuden ajan. Arviointi kiinnittyy kansalli-
sen opetussuunnitelman padalueisiin, joissa tapahtuvaa oppimista opetta-
jat seuraavat dokumentoiden lasten/oppilaiden oppimista ja sen etenemisté
havainnoinnin, valokuvien, portfoliondytteiden ym. avulla.

Ennen oppivelvollisuutta lapset voivat osallistua esiopetukseen, joka
on usein koulujen yhteydessa ns. vastaanottoluokissa. Kansallista arvioin-
tia varten on kehitetty arviointijirjestelma, jolla pyritddn arvioimaan las-
ten oppimista ja kehittymistd perusopetuksen siirtymisvaiheessa, jolloin
lapset Englannissa ovat 4-5 -vuotiaita (esim. Bradbury, 2011; Bradbury,
2014; Early years foundation stage, 2018). Arviointia varten on kehitetty
indikaattorit, jotka on jaettu seitsemédn péddalueeseen: (a) kommunikaa-
tio ja kieli, (b) fyysinen kehittyminen, (c) sosiaalinen ja emotionaalinen
kehittyminen, (d) didinkieli ja kirjallisuus, (¢) matematiikka, (f) tieto ja
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ymmairtdminen maailmasta sekd (g) esittdvé taide ja suunnittelu. Lasten
olleessa keskimiérin 5-vuotiaita opettajat kokoavat hankkimansa doku-
menttiaineiston paittdarviointina kansalliseen kriteeristoon, jonka avulla
he arvioivat lasten/oppilaiden oppimisen ja kehittymisen tason kéyttden
3-portaista kriteeristod: (3) ylittdd odotetun kehittymisen, (2) vastaa odo-
tettua kehittymisté tai (1) ei ylld odotettuun kehittymiseen (Early years
foundation stage profile, 2018).

Englannissa omaksuttu tapa arvioida lasten/oppilaiden oppimista on
herdttanyt myds kysymyksid sen soveltuvuudesta pienten lasten oppimi-
seen. Esimerkiksi Bradbury (2011, 2014) on tehnyt etnografisia tapaustut-
kimuksia Lontoon kouluissa, joissa huomattava maara 4-5 -vuotiaita edusti
vihemmistoryhmid. Keskeisen puheenvuoron tuloksissa saavat opettajat,
joiden arviointiprosessista keréttiin yksityiskohtaista tietoa. Seurannan
kohteena olevat opettajat tekivét jatkuvia havaintojaan lasten oppimisesta
ja edistymisestd olemalla aktiivisessa vuorovaikutuksessa heiddn
kanssaan. Bradbury (2014) nimesi tdmén neutraaliksi prosessiksi hankkia
lapsista objektiivista opettajien tietotaitoa arvostavaa arviointitietoa.
Tutkimuksen kohteena olevat opettajat korostivat sitd, ettd lapset pitda
loytéad taitavan opettajan tapaan uudestaan ja uudestaan. Merkittdvaa oli,
ettd vasta kun opettajat ottivat kdyttoon opettajan omaan aktiiviseen
prosessointiin perustuvan arviointitiedon, he olivat kykenevid tekeméian
mielestddn luotettavan pédttdarvioinnin ja pisteyttimisen kansallisen
arvioinnin kuvaamiin oppimisen tasoihin. Né&in tehdessddn koh-
deryhmén opettajat tekivét kriittisid havaintoja kansallisen standardoidun
paittdarvioinnin kiytdnteistd ja painotuksista. Haastatellut opettajat
arvostivat havaintoihin perustuvan objektiivisen tiedon kerddmista.
Vaikeutena oli kuitenkin monissa tapauksissa pisteyttdd omat havainnot
paéttdarvioinnin kansallisiin oppimisen tasoihin.

Johtopaitoksii

Arviointimenettelyt kytkeytyvét omaksuttuun opetussuunnitelmaideolo-
giaan. Esimerkiksi Wood ja Hedges (2016) ovat analysoineet kriittises-
ti varhaisvuosien opetussuunnitelmien taustalla olevia perusolettamuksia.
Analyysissa kiinnitettiin huomiota kansallisten opetussuunnitelmien sisél-
to0n, loogisuuteen ja sisdiseen selkeyteen sekd kontrolliin. Tutkijat tunnis-
tivat varhaiskasvatuksen kentéissd kéytetyissd opetussuunnitelmissa kaksi
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valtavirtaa. Ensimméiinen ndistd hyodyntad kehityspsykologista ja kasva-
tuspsykologista teoriaa ja tutkimusta. Kehitys- ja kasvatuspsykologisessa
orientaatiossa korostetaan lapsikeskeisyyttd, leikkid, toimintaa, lapsen/op-
pilaiden tarpeita jne. Taka-alalle jd4 aikuisen rooli oppimisen ohjaamises-
sa ja opetuksen suunnittelussa.

Toinen vallitseva varhaisvuosien opetussuunnitelman perusta Woodin
ja Hedgesin (2016) mukaan painottaa strategista suunnittelua ja ohjaus-
jarjestelmad. Opetussuunnitelma rakennetaan viranomaisten ohjaamana
ja kontrolloimana. Siind tdhddtdén opetussuunnitelman mukaisiin lyhyen,
keskipitkdn ja pitkdn aikavilin tavoitteisiin. Opetussuunnitelman toimi-
vuutta kontrolloidaan kyselyin ja arviointiraporttien avulla, joiden pohjalta
pyritiddn tekeméén suosituksia opetussuunnitelman ja oppimisen tehosta-
miseksi. Viranomaisten kdynnistdmissd selvityksissd ja arvioinneissa jéé
varsin usein taka-alalle alueen tutkimuksellinen anti, koska paitavoite on
ulkoisessa kontrollissa.

Wood ja Hedges (2016) nostavat harkittavaksi myos kolmannen vaih-
toehdon, jonka keskidssd on dynaaminen pedagoginen toiminta ("working
theory”). Tdssd vaihtoehdossa opetussuunnitelman rakentamisen aineksia
on ideoitu tutustumalla Uuden-Seelannin kansalliseen suunnitelmaan ja
liittdmélld  sithen  kriittisen  teorian  korostamia  ajatuksia
kehityspsykologisen teorian ja vallankdyton/kontrollin rajoituksista.
Ajatuksena on ideoida dynaaminen opetussuunnitelma, joka korostaa
oppimiskokemuksia, toimintaa ja uudelleen hahmottamista. Keskidssé
tilloin ovat (a) lapset — jotka wvoivat pdittdd tekemisestddn ja
keskusteluistaan toinen toistensa kanssa ja (b) heiddn parissaan
tyoskentelevdt ammattilaiset — jotka tukevat monipuolisesti oppimista ja
kehittymistd (esim. leikki, vuorovaikutussuhteet, pddmaéra-hakuinen ja
reflektoiva opettaminen). Vaihtoehdon esittéjét otaksuvat, ettd ideoidulla
mallilla voitaisiin poistaa aukkoja tai puutteita, joita heiddn mukaansa
liittyy kahteen vallitsevaan opetussuunnitelmamalliin ~ kohdistuen
siséltoon, loogisuuteen sekd sisdiseen selkeyteen ja kontrolliin

Suomalaisen varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen kansallisen opetus-
suunnitelman perustat kytkeytyvdt Woodin ja Hedgesin (2016)
esittdmistd vaihtoehdoista kansainvilisesti laajasti levinneeseen
valtavirtaan, joka korostaa  yhtddltd kehityspsykologisen ja
kasvatuspsykologisen teorian ja tutkimuksen tirkeyttd ja toisaalta
valtiovallan ~ ohjantaa  ja  kontrollia.  Lasten oppimista ja
opetussuunnitelman  toteutusta  seurataan ja  dokumentoidaan
lapsikohtaisesti, yksikkdkohtaisesti ja aika ajoin valtakunnallisesti. Néin
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muodostunutta arviointikokonaisuutta ei kuitenkaan esimerkiksi Englannin
tapaan koota maassamme systemaattisesti esimerkiksi vuosittain toistuva-
na kokoavana arviointina, joka ilmaisisi oppimisen ja osaamisen suunnan ja
tason opetussuunnitelman padalueilla jatkumona varhaiskasvatus-esiope-
tus-koulun alku. Téllainen arviointi tarjoaisi arvokasta palautetta vanhem-
mille, opetushenkilostolle, kunnallisille paéttéjille, tutkijoille ja kansallisen
opetussuunnitelman laatijoille. Lasten oppimisen systemaattinen seuranta
ja arviointi tarjoaa pedagogisesti tirkeda palautetta korjaavien ja tukevien
pedagogisten toimenpiteiden kdynnistimiselle ajoissa ja ennalta ehkiisee
ndin oppimisen ja kehittymisen erojen kasvua. Myos mahdollisuudet kas-
vatussuunnitelman/opetussuunnitelmien tavoite ja sisiltdalueiden keski-
ndiseen vertailuun ja oppimisen ja osaamisen seurantaan paranisivat.

Myoskddn maamme varhaiskasvatuksen laatuindikaattorit eivét sisdlld
lapsen oppimisen ja kehittymisen tasolle ulottuvia indikaattoria ja ndité tar-
kentavia kriteereitd (Varhaiskasvatuksen laatuindikaattorit, 2019). Laadun
arviointi keskittyy vain rakenteisiin ja presseihin, joihin on liitetty indi-
kaattoreita. Ndidenkin kuvaus jai yleiselle tasolle, joilla yleisten laatulau-
sumien avulla luonnehditaan varhaiskasvatuksen tavoiteltavaa tilaa. Edelld
esitelty Bradburyn (2011, 2104) ldhestymistapa Englannissa omaksuttuun
kansalliseen 4-5-vuotiaiden lasten kokoavaan arviointiin tarjoaa konkreet-
tisia keinoja saada aikaan kriteeripohjainen oppimisen ja osaamisen tasoa
kuvaava arviointisysteemi (Early years foundation stage profile, 2018),
jossa hyodynnetéddn opettajien tietdmysté ja dokumentoituja havaintoja lap-
sen oppimisprosessista esimerkiksi vuosittain suoritettavassa kokoavassa
arvioinnissa. Tdmén tapainen kriteeripohjainen arviointi kiinnittyy opetus-
suunnitelman/kasvatussuunnitelman keskeisind pidettyihin tavoitteisisin,
joihin voidaan liittad viitteelliset oppimisen ja osaamisen viljit tasot (esim.
tasot A-C, jossa A= oppiminen ja osaaminen ylittdd oletetun keskiméarii-
seen tasoon, B= oppiminen ja osaaminen vastaa oletettua keskimaérdista
tasoa ja C= oppiminen ja osaaminen alittaa oletetun keskiméaréisen tason;
suositellaan tukevia toimenpiteitd). Ndin mahdollisesti muodostuvan taso-
kuvauksen etua voi tulkita Vygotsky n (esim., 1978) teorian avulla niin, ettd
oppijalle ja arviointia suorittavalla opettajalle hahmottuu sekd nykyoppisen
ettd potentiaalisen ldahioppimisen taso.
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Niakokulmia varhaisvuosien opettamisen ja
oppimisen jatkuvuuteen

OECD -analyyseissa suomalainen varhaiskasvatus yhdessa pohjoismaiden
kanssa sijoittuu yhtendisen jérjestelmén maihin (Bennett, 2006). Télle on
ominaista varhain aloitettu lasten kasvatus ja opetus, joka kattaa ikdvuo-
det 1-6. Monissa Euroopan maissa varhaiskasvatus on eriytynytti, joka il-
menee siten, ettd pienempien yleensé alle 3-vuotiaiden kasvatus ja hoito ei
sisélly opetusviranomaisten vastuulle.

Eriytyneen ja yhtendisen varhaiskasvatusjirjestelmén ja koulun aloi-
tuksen vertailu Suomen kannalta on mielenkiintoista. Varhaiskasvatuside-
ologiassa Suomi voi toteuttaa monia muita maita paremmin kasvatuksen,
hoidon ja oppimisen integraatiota. Kun otetaan tarkasteluun varhaiskas-
vatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetus-
suunnitelmat, opetuksen ja oppimisen jatkuvuus integroidusti ei olekaan
endd itsestdédn selvyys. Opettamisesta ja oppimisesta tuleekin eriytynyt ja
katkelmallinen.

Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulun alun (perusopetuksen
vuosiluokat 1-2) kokonaisvaltainen tarkastelu on tarkedd. Télld vaiheel-
la on lapselle itseisarvo sindnsi olla lapsi ja luoda lapsuutta. Ajanjakso
luo myos perustan lapsen elinikéiselle oppimiselle ja kehittymiselle, joka
on tulevaisuutta. Suomalaisessa kasvatus- ja koulutusjérjestelmissé rat-
kaisevassa asemassa oleva piivihoito, esiopetus ja perusopetuksen alku
ratkaisevat varsin pitkélle, millaista lapsuutta lapsemme eldvit ja millai-
seksi heidén tuleva oppimisensa ja kehittymisensd muodostuu. Sellaiset
tarkedt eldmassd ja oppimisessa tarvittavat perustaidot, kuten yhteistyotai-
dot, identiteetti ja autonomisuus, osallisuuteen kehittyminen, merkityksen
luominen, luovuus, probleeman ratkaisutaidot, oppimaan oppimisen taidot
sekd oppimisen pitkdjinnitteisyys saavat perustansa varhaisten elinvuosien
oppimiskokemuksissa.

Opetussuunnitelmallisesti pdivdahoidon varhaiskasvatus, esiopetus ja
perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 tarjoamat oppimisen polut ovat maas-
samme katkelmallisia. Kuten myds Karila kumppaneineen (2013) ovat ha-
vainneet, siirtymait varhaiskasvatuksesta esi- ja alkuopetukseen jasentyvit
erilaisista toimintakulttuureista. Vaikka opetussuunnitelmilla on yhteista
arvopohjaa ja koulutuspoliittisia tavoitteita, niiden pohjalta muotoutuva
oppiminen ja opettaminen ei kohtaa toisiaan. Asiaa ei kykene korjaamaan
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sindnséd mielekds toivomus kasvattajien ja opettajien vilisestd yhteistyOsté.
Opetussuunnitelmia on sitd paitsi ryhdytty uudistamaan erillising, vaikka
niiden yhteydessa esitetdénkin toivomus jatkuvuudesta siirryttdessd uuteen
opetussuunnitelmakontekstiin. Vastuu jatkuvuudesta langetetaan pdivéko-
din, esiopetuksen ja alkuopetuksen opettajille miettimétté tarkemmin, mitd
todellisia mahdollisuuksia opettajilla on jatkuvuuden toteuttamiseen.

Lapsemme kokevat intensiivisimmén kehittymisensd ja oppimisen-
sa vaiheessa poikkeuksellisen monta kasvatuksellista ja opetuksellista
siirtyméé oppimisympéristoihin, jotka ovat tavoitteiltaan, sisdllostddn ja
toimintakulttuureiltaan erilaisia. Erilliset opetussuunnitelmat vaikeuttavat
erityisesti lapsen oppimisen jantevéd pitkdaikaista seurantaa ja arviointia
sekd mydhéstyttavét titd kautta korjaavien toimenpiteiden tehokasta kéyn-
nistdmisti ja jatkuvuutta. Eheytysti ei myoskéén tue se, ettd varhaiskasva-
tuksessa, esiopetuksessa ja perusopetuksessa toimivat kasvattajat ja opet-
tajat ovat saaneet toisistaan poikkeavan peruskoulutuksen. My6s ammattia
yllépitiva ja tdydentdva koulutuskin on usein erillisté.

Miksi siis pitdéd ylld opetussuunnitelmien erillisyyttd, kun voimme
kehittdd varhaisvuosiin liittyvdd oppimisen ja opettamisen jatkumoa? Jos
lahtokohdaksi otetaan oppimisen ja opettamisen jatkumo, varhaisia elin-
vuosia koskevaa kasvatus- ja koulutusideologiaa tulisi muuttaa. Periaat-
teessa ratkaisuja on vain kahdenlaisia. Perusopetusta voidaan aikaistaa tai
esiopetusta pidentdd alkavaksi yleiseurooppalaisen kdytdnnon mukaisesti
ehki jo kolmen vuoden idssd. Tétd tukemaan pitéisi luoda nykyistd yhte-
ndisempi opettajien peruskoulutus, joka olisi maisteritasoinen.

Tutkimuksellisen tiedon nopea lisddntyminen lapsen varhaisesta oppi-
misesta, kehittymisestd ja opettamisesta, oppiaineksien vaativuus ja moni-
naisuus, uudistuvat opetuskdytdnnoét, lisddntyva tietoisuus lasten ja nuorten
hyvinvoinnin ylldpitdmisen tirkeydestd, lasten sosiaalisten taitojen kehit-
tdmisen tarkeys, luovuuden keskeinen merkitys, oppimaan oppimisen tai-
tojen merkitys oppimiselle sekd probleemanratkaisutaitojen kehittimisen
tirkeys ovat esimerkkeja ja perusteluja sille, ettd opettajien peruskoulutus
tulisi mitoittaa yhti vaativaksi kaikille opettajille. Keskeisté on, etté lasten
varhaisopetus jatkumona perustuu tutkimuspohjaiseen ja tieteelliseen 14-
hestymistapaan luoden perustan uusiutuvalle kasvatus- ja opetusajattelulle
ja tiedolle.
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Perusta pitkdn aikavélin koulutushalukkuudelle, oppimismotivaatiolle
ja oppimiselle ratkaistaan koulutusuran alussa eikd sen loppupééssi. Yh-
teiskunnan on siksi mielekésti panostaa varhaiskasvatuksen, esiopetuksen
japerusopetuksen alkuvaiheen koulutusjarjestelmén kehittdmiseen. Tehok-
kaat koulutukselliset ja pedagogiset toimenpiteet perusopetuksen loppu-
paidssé tapahtuvat lilan myohéin ja ne tulevat jirjestéville tahoille kalliiksi.

Opetuksen ja oppimisen jatkuvuuden lisddmiseksi tavoitteellisen op-
pimisen ja opettamisen jatkuvuutta olisi liséttédva esiopetuksessa ja péi-
véhoidon toteuttamassa varhaiskasvatuksessa. Néin siirtymé kouluun hel-
pottuu. Tavoitteellinen jatkuvuuteen pyrkivd opetussuunnitelma tarjoaa
oppimisen ja opettamisen seurannalle ja arvioinnille kdyttokelpoisemman
ja tehokkaamman kehyksen kuin katkelmalliset ja spesifit varhaiskasva-
tukseen, esiopetukseen ja perusopetuksen vuosiluokkiin 1-2 réétéloidyt
opetussuunnitelmat.

Opetuksen ja oppimisen jatkuvuuden katkelmallisuudesta on haittaa
myds kasvatuksen ja opetuksen laadun seurannassa, arvioinnissa ja ke-
hittdmisessa. Erilliset varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen
laadun arvioinnit eivét kykene antamaan riittdvan kokonaisvaltaista lapsen
oppimiseen ja kehittymiseen liittyvad pidempiaikaista palautetta. Néin laa-
dun kehittdmisesté tulee katkelmallinen ja sattumanvarainen. Henkisid ja
taloudellisia voimavaroja ja tehokkuutta menetetién. Keskeista varhaiskas-
vatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen laadun arvioinnissa on seuranta,
jossa opetusta ja oppimista arvioidaan pidemmallé tahtdimelld seuraamal-
la lasten siirtymistd varhaiskasvatuksesta esiopetukseen ja titd kautta pe-
rusopetukseen. Englannissa suoritettu EPPE-seuranta (esim. Sylva et.al.,
2010) tarjoaa hyvian esimerkin téllaisesta laadun arvioinnista, jonka avulla
voidaan kehittdd myos opetuksen ja oppimisen laatua.

Yhteisty0 ja sen edelleen kehittyminen kodin, kasvatusta ja opetusta
toteuttavien tahojen seké hallintokuntien vililld on tirkedd. Aktiivisella ja
toimivalla yhteistydlla tuetaan lapsen oppimisen ja kehittymisen jatkumoa,
korjataan lapsen oppimisen ja kehittymisen esteitd ja mahdollisia viivés-
tymid sekd varmistetaan lapsen hyvinvointia. Oman erityisen haasteensa
muodostaa kasvatuksellinen ja opetuksellinen inkluusio ja monikulttuuri-
suus, jonka menestyksellinen toteuttaminen edellyttda katkeamatonta pe-
dagogista jatkuvuutta.

Toimivaa kasvatusta pidetddn ylli ja sitd uudistetaan seurannalla ja ar-
vioinnilla. Keskeistd varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen
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opetussuunnitelmien arvioinnissa ja seurannassa on kiinnittad lisdantyvaa
huomiota lapsen oppimisen ja kehittymisen monipuoliseen ja useasti tois-
tuvaan dokumentointiin ja arviointiin, jota kootaan yhtendiselld viiteke-
hykselld. Yhteinen arviointikehys mahdollistaa pidemmaén tdhtdimen arvi-
oinnin ja seurannan. Uutena omana arvioinnin ja seurannan kohteena voisi
olla huomion kiinnittdminen kasvatuksen ja opetuksen lapsivaikutuksiin,
lasten voimavaroihin ja hyvinvointiin.
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Liitteet

Liitetaulukko 1. Yksil6tason kompetenssit eurooppalaiselle varhaiskasvatukselle ja
esiopetukselle (CoRe, 2011)

Tiedot

Kasvatuskaytanto

Arvot

Tieto lapsen
kokonaiskehit-
tymisesta eri

Sitoutunut ja
vastuuntuntoinen
vuorovaikutussuhde lapseen

Lasten tarpeiden huomioon
ottaminen tavalla, joka tukee
heidan kehityspotentiaali-

strategioista

alueilla aan ja osallisuutta kasvatus-
instituutiossa
Lasten havainnointi Kokonaisvaltainen nakemys
kohdistuen kehitystarpeisiin kasvatuksesta suhteessa
oppimiseen, hoitoon ja
kasvatustoimenpiteisiin
Kasvatustoiminnan laaja- Sitoutuminen inklusiiviseen
alainen suunnittelu ja toteutus | lahestymistapaan
tukien lapsen tarpeita ja kasvatuksessa
kokonaiskehittymista
Lapsen kehityksen
systemaattinen dokumentointi
kasvatustapahtumassa
Tieto lasten Oppimisympariston luominen Lapsikeskeinen
erilaisista ja organisointi lahestymistavan omaksuminen,
oppimisen jossa lapsi nahdaan

kykenevana, aktiivisena ja
oman oppimisensa ohjaajana

Pienryhmassa tapahtuvan
projektioppimisen kaytto
tavalla, joka perustuu lasten
mielenkiinnon kohteisiin

Oppiminen ymmarretaan
sosiaalisena konstruktiona

ja avoimena prosessina
tavalla, joka tukee sosiaalista
kanssakaymista ja rohkaisee
uuteen oppimiseen

Symbolileikkien kaytto ja
niihin soveltuvien materiaalien
tarjonta

Oppiminen hahmotetaan
monitieteisesti

Opetussuunnitelman laadinta
tavalla, joka tukee orastavaa

lukutaitoa, matematiikkaa ja

luonnontiedetta

Monikielisyyden tukeminen

Aidinkielen tukeminen
ottaen huomioon myés
monikielisyyden

Erityisen tuen antaminen
lapsille persoonallisessa ja
yksilollisella tavalla

Tieto kommuni-
koinnista lasten
kanssa ja osalli-
suudesta

Arvostaa ja rohkaista lapsia
ilmaisun erimuodoissa

Lasten tukeminen kansalaisuu-
teen ja yhteiskunnan sosiaali-
seen ja kulttuuriseen elamaan
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Mahdollistaa lapsille kokemuk-
set paikallisessa ja ihmiskun-
nan kulttuuriperinteessa
(taide, draama, musiikki,
tanssi, urheilu jne.)

Demokraattisuuden,
solidaarisuuden, aktiivisen
kansalaisuuden, luovuuden
ja itsensa toteuttamisen
vaaliminen

Rohkaisee lapsia kulttuurien
tuottamiseen heidan
ilmaisemallaan tavalla

Osallistutaan paikallisiin juhliin
ja kulttuuritapahtumiin ja
nayttelyihin

Rakennetaan yhdessa lasten
kanssa pedagogista tietoa

Tieto
tyoskentelysta
vanhempien ja
paikallisyhteisén
kanssa

Paikallisyhteisén tarpeiden
analysointi tarkoituksena
tydskennella tehokkaasti
vanhempien ja erityisryhmien
kanssa

Demokraattisen ja
inklusiivisen tyoskentelytavan
omaksuminen lasten
kasvatuksessa ja yhteistydssa
vanhempiin sosiaalisen
koheesion takaamiseksi

Pitaa ylla yhteistyota vanhem-
piin perustuen molemminpuo-
liseen ymmarrykseen, luotta-
mukseen ja yhteistyéhon

Hyvaksytaan vanhempien
kasvatusvastuu lastensa
paakasvattajana

Pitaa ylla avointa kommuni-
kointia ja vastavuoroista
kommunikointia vanhempiin

Pitaa ylla jatkuvaa dialogia
ja tiedonkulkua (esim.
dokumentit, kaytanto jne.)

Otetaan mukaan vanhemmat
paatoksentekoon heidan
nakemystaan kunnioittaen

Konstruoidaan pedagogista
tietoa yhdessa vanhempien
kanssa heitd kunnioittaen

Tydstetdan vanhempien ja
paikallisyhteison aloitteita
eteenpain

Kehitetaan varhaiskasvatusta
yhdessa paikallisyhteiséon
kanssa

Pidetaan ylla yhteistyota toisiin
tahoihin

Tieto
tiimityoskentelysta

Kaydaan lapi jatkavasti
kasvatuskaytantoa yksilollisesti
ja yhdessa

Otetaan kayttoon
demokraattinen ja kriittinen
reflektiivinen tyoskentelytapa

Jaetaan asiantuntijuutta
kollegoiden kanssa
tiimipalaveroissa

Keskustellaan ja opitaan
asioista, joista ollaan eri mielta
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Kehitetaan yhdessa kollegojen
kanssa kaytantoa

Konstruoidaan yhteistydssa
pedagogista tietoa doku-
mentoimalla ja kollektiivisella
arvioinnilla

Tieto erilaisista
tyoskentelyn
puitteista

(esim. inter-
kultturaalinen jne.)

Kehitetaan inklusiivista
kaytantoa tarkoituksena
edistaa lasten ja perheiden
sosialisaatiota moniarvoisuutta
kunnioittaan

Otetaan kayttoon demokraat-
tinen ja inklusiivinen lahesty-
mistapa perustuen moniarvoi-
suuteen

Tulla toimeen
ennustamattoman ja
epédvarman kanssa

Kehittaa inklusiivista
pedagogista kaytantoa

Tieto varhaiskas-
vatuksesta laajem-
massa paikallisessa,
kansallisessa ja
kansainvalisessa
kontekstissa

Aktiivinen osallistuminen
paikalliseen lasten ja
perheiden oikeuksia ja
osallisuutta edistavaan
toimintaan

Lasten ja perheiden oikeuden
edistaminen koskien aktiivista
kansalaisuutta, solidaarisuutta
ja elinikaista oppimista

Ammatillinen verkostuminen
(esim. ammattiyhdistys) ja

paikalliseen poliittiseen paa-
toksentekoon osallistuminen
pedagogisena asiantuntijana

Tieto lasten
terveydesta,
hoidosta ja

suojelusta

Lasten turvallisuuteen, hygi-
eniaan ja ruokatottumuksiin
liittyvat kaytannot

Lasten hyvinvointiin
sitoutuminen
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Liitetaulukko 2. Yksikkotason ammatilliset kompetenssit (CoRe, 2011)

Tieto

Kaytintd

Arvot

Pedagoginen tieto
varhaiskasvatuksesta ja
sen erityisluonteesta

Yhteinen sitoutuminen
pedagogiseen tyohon (esim.
toimintayksikon profiili)

Demokraattisuus ja erilaisuuden
hyvaksyminen

Henkil6éstolla on riittavasti
yhteista aikaa suunnitelmien,
dokumentoinnin ja tyén
lapikaymiseen

Ymmarretaan ammatillinen
kehittyminen jatkuva
oppimisprosessina
henkilokohtaisena ja
ammatillisena kasvuna

Tieto kontekstuaalisesta
oppimisesta ja
lahiyhteison
kaytannoista

Tieto oppivista
organisaatioista
ja reflektiivisesta
oppimisesta

Otetaan kayttoon systemaattinen
tapa kaytannon dokumentointiin
ja pedagogiseen arviointiin

Varataan mahdollisuuksia
yhteiseen oppimiseen
(toimijoiden vélinen ja ulkoinen
ohjaus)

Henkiléstolle annetaan jatkuvaa
ohjantaa

Tyostetaan lahestymistapoja
jatkuvaan ammatilliseen
kehittymiseen tydyhteisossa eri
toimijoiden kesken

Tarjotaan ohjelmia jatkuvaan
ammatilliseen kehittymiseen
perustuen kaytantoon ja
tyontekijoiden tarpeisiin

Ymmarretaan ammatillinen
kasvu vuorovaikutuksena
kaytannon ja teorian valilla
tavalla, joka edellyttaa tukea

Varhaiskasvatusinstituutiot
toimivat kriittisen reflektion
yhteis6ina vuorovaikutuksessa
lasten, vanhempien laajemman
yhteyskunnan muuttuviin
tarpeisiin

Hahmotetaan
varhaiskasvatusinstituutiot
sosiaalisen koheesion lujittamisen
foorumeina

Tieto johtamisesta ja
johtajuudesta

Tarjotaan erilaisia mahdolli-
suuksia jatkuvaan ammatilliseen
kehittymiseen (esim. yksion
sisaiset, toimintatutkimukset,
verkostot jne.)

Kannustetaan ja palkitaan
osallistumisesta ammatilliseen
kehittymiseen

Mahdollisuuksia osallistua
ammatilliseen lisa- ja
taydennyskoulutukseen

Mahdollisuuksia urakiertoon,
saannolliset tapaamiset
kollegoiden, vanhempien ja
paikallisyhteison kanssa

Tarjotaan pedagogista tukea
henkiloille, jotka tyoskentelevat
riskiymparistoissa
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Tieto koskien
koulutusta:
Pedagoginen tieto

varhaiskasvatuksesta ja

erilaisuudesta

Rekrytoidaan erityistyontekijoita
yhteisén tarpeen mukaan
Otetaan kayttoon ohjelmia,

joissa teoria ja kaytanto ovat
tasapainossa

Hahmotetaan ammatillistumien
sosiaalisena ja kulttuurillisena
prosessina

Tieto koskien
koulutusta: Tieto
aikuisoppimisesta ja
siihen kytkeytyvasta
refleksiivisyydesta

Tieto koskien
koulutusta: Tieto
kontekstuaalisesta
oppimisesta ja
lahiyhteison
kaytannoista

Otetaan kayttoon ohjelmia,
jotka kehittavat kulttuurista
tietoisuutta ja ilmaisua

Koulutusta ja oppimista tarjotaan
erilaisin menetelmien (esim.
luennot, pienryhmatydskentely,
projektit, tyoskentely
kaytannossa jne.)

Tarjotaan yksilollista
tukea ja tutorointia seka
koulutusyksikdssa etta tyodssa

Luodaan mahdollisuuksia
kaytannon yhteiseen
reflektointiin vertaisryhmassa

Tarjotaan ammatillistumiselle
inkluusiivista ja joustavaa
lahestymistapaa, joka laajentaa
nakemyksia traditionaalisista
oppijoista ja erityisryhmista

Kehitetaan lahestymistapoja,
jossa voidaan soveltaa ei-formaa-
lista ja informaalista oppimista

Rohkaistaan ammatilliseen
lilkkkuvuuteen

Tarjotaan mahdollisuuksia pereh-
tya interkultturaaliseen kasvatuk-
seen (esim. luennot, pienryhma-
tyoskentely, kenttatyo jne.)

Hahmotetaan ammatillistuminen
jatkuvana oppimisprosessina,
johon liittyy seka
henkilokohtaista etta
ammatillista kasvua

Ymmarretdaan ammatillinen
kasvu vuorovaikutukseen
perustuvana oppimisprosessina

Ymmarretaan ammatillinen
kasvu vuorovaikutuksena
kaytannon ja teorian valilla
tavalla, joka edellyttaa tukea
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Liitetaulukko 3. Karkeamotoristen taitojen kehitysodotuksia ikavuosina 3-7

3v
Seisoo yhdelld jalalla hetken
Hyppéi tasajalkaa
Ajaa kolmirataspyorad
4v
Hypp4d4 yhdelld jalalla paikallaan 4-5 kertaa
Haara-perushyppy
Seisoo yhdelld jalalla 5-6 sek.
Kaévelee viivaa pitkin
.S5v
. Vaihtohyppy
. Kantapda — varvaskavely
. Seisoo yhdelld jalalla 10 sek.
. 6v
. Osaa juosta ulkona lujaa
. Ottaa pallon kiinni ja heittda
Y
. Seisoo yhdelld jalalla 20 sek.
. Hyppai yhdelli jalalla paikallaan yli 20 kertaa
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Liitetaulukko 4. Hienomotoriikan kehitysodotuksia ikavuosina 3-6

3v
Kaésien bilateraalinen toiminta ja sormindppéryys kehittyvit
Kaétisyyden vakiintuminen
Kiertdd pullon korkin auki ja kiinni
Repii paperin kédsien vastakkaisliikkeilld
Kynéote sormenpéaiote tai aikuismainen kolmisormiote
Sv
Kaétisyys vakiintunut
Kyniote aikuismainen kolmisormiote
. Rakentelee taitavasti palikoilla ja legoilla
. Leikkaa saksilla ympyrin
. Sorminaputus/peukalo-sormikoe onnistuu
. 6v
. Oikea kynéote
. Jaljentdd kolmion
. Sitoo kengénnauhat
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Liitetaulukko 5. Esimerkki keskustelurungosta, joka koskee 4-vuotiaan lapsen hyvin-
vointia kielellisen kehittymisen alueella:

* Ymmartda tavallista puhetta

 Kiinnostuu sanaleikeistd ja riimittelysté (kielellinen tietoisuus).

» Kéyttad kieliopillisesti oikeita lauseita sisédltden my0s sivulauseet.

 Kertoo tarinoita, satuilee ja kertoo asioista ja tapahtumista (kertova puhe).

+ Kayttdd puheessaan adjektiiveja ja osaa kuvailla esineiti ja asioita.

» Puhuu selkeisti, vaikka joitain ddnteitd voi puuttua.

* Osaa keskustella ja kuunnella muita seké esittdd kysymyksid
kuulemastaan.

* Kyselee paljon miksi ja mitéd varten kysymyksié ja kaipaa niihin
selvitysté.

Mabhdollisia kielelliseen kehittymiseen liittyvissd huolenaiheissa voidaan
kiinnittdd huomiota seuraaviin seikkoihin:

» Lapsen sanavarasto on suppea.

 Lapsi el ymmarrd annettuja ohjeita.

» Lapsen puheessa esiintyy runsaasti ddnnevirheité.

» Lapsen puheesta on vaikea saada selvéa.

» Lapsen puheessa on huomattavia kieliopillisia virheita.

» Lapsen puheessa esiintyy niukasti kertovaa ja kuvailevaa puhetta.

* lapsella on esiintynyt dnkytysoireita vihintddn kolme kuukautta.
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Liitekuvat

Liitekuva 1. Lasten (n=226) oppimistavoitteiden saavuttaminen esiopetuksen
paattévaiheessa (Ojala & Talts, 2007)

Oppiminen toisen luokan kevaalla (n=116)
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Liitekuva 2. Opettajien arviot oppilaiden oppimisesta perusopetuksen vuosiluokkien
1-2 paattovaiheessa Helsingin kaupungissa (Ojala, 2007). Seurannan kohteena ovat
olleet esiopetuksessa olleet helsinkildislapset, joiden oppimista esiopettajat arvioi-
vat esiopetuksen paattovaiheessa (vertaa liitekuva 1).
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Liitekuva 3. Oppiminen sukupuolen mukaan keskiarvoina esiopetuksessa (Pojat
n=104, Tytot n=112)
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Liitekuva 4. Tyttoéjen ja poikien oppiminen ensimmaisen kouluvuoden kevaalla
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Liitekuva 5. Oppiminen sukupuolen mukaan koulussa toisen kouluvuoden kevaalla
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Liitekuva 6. Oppilaiden laanikohtaiset oppimistulokset perusopetuksen 6. luokalla
(Kuusela, 2006). Tuloksissa yhdistetty aidinkieli, matematiikka, luonnontieteet seka
englannin ja ruotsin kielet.
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poikkeama
keskiarvosta

jarjestys

Liitekuva 7. Koulujen erot oppimistuloksissa perusopetuksen kuudennella luokalla
(Kuusela, 2006). Tuloksissa yhdistetty aidinkieli, matematiikka, luonnontieteet seka

englannin ja ruotsin kielet.
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Liitekuva 8. Esiopetuksen oppimistulosten alueellinen jakautuminen Helsingin kau-

pungissa (Ojala, 2007)





