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Yhteniiskoulujarjestelméin perustuvan peruskoulun ja sitd edeltdvan péaivahoitojar-
jestelmiin saumakohta on noussut koulutuksen yleisen merkityksen kasvaessa ainakin
Pohjoismaissa yhdeksi tutkimuksen ja kiytinnén koulutuspolitiikan tirkeéksi keskus-
telualueeksi. Esiopetuksen merkitys on alettu nihdi tirke4na kansalaisten sosiaalisen
ja alueellisen tasa-arvon kannalta. Esiopetus nihdain tillsin yksilon kehityspoten-
tiaalin kiyttéonottona niin yksilén oman elaménhallinnan kannalta kuin yhteiskunnan
ja tybeldmén toimivuuden ja intressien kannalta.

Lapsikeskeisyys ja lapsen ehdoilla toimiminen seki kasvaminen sosiaalisuuteen ko-
rostuvat kasvatuksen teoreetikkojen pohdinnoissa ja varhaiskasvatusta koskevissa
tavoite- ja ohjelma-asiakirjoissa seki virallisissa normeissa.

Melko tavalla samanlaisista teoreettisista perusteluista huolimatta Suomessa ja Nor-
jassa on paadytty toisistaan poikkeaviin ratkaisuihin kuusivuotiaiden opetuksen or-
ganisoimisessa. Molemmissa maissa on pyritty koulu- ja lastentarhatraditioiden yh-
distamiseen. Kun se Suomessa on merkinnyt perheille vapaaehtoista esiopetusta ja so-
siaali- ja koulutoimen yhteisti esiopetuksen opetussuunnitelmaa, on Norjassa paadyt-
ty siihen, ettd peruskoulun alkuun on lisitty yksi kouluvuosi ja opetuksen tavoitteissa
ja menetelmikysymyksissd on korostettu myos lastentarhatradition tarkeytta.

Harvaanasutuissa maissa kuusivuotiaiden opetus on ainakin merkittavalts osalta jar-
jestettdvi koulujen yhteydessi ja pienissi kouluissa eri-ikéisista lapsista koostuvissa
yhdysluokissa. Tutkijat ovat kehittdneet yhdysluokkaopetusta tukevaa teoriaperus-
taa, mika olisi saatava nykyistd paremmin tukemaan kiytdnnon koulutyota.

Erilaisia traditioita ja asemia edustavat varhaiskasvatuksen ja koulutuksen ammatti-
laiset ovat kiyttdytyneet pitkilti professiotutkijoiden kisityksid vahvistavalla taval-
la: omia intresseja on pyritty ajamaan lasten edun nimissa.

Kuusivuotiaiden opetuksen teoriaperustaa seki Suomen ja Norjan ratkaisuvaihtoehto-
ja kuusivuotiaiden opetuksen organisoimisessa on pyritty tdsséd tutkimaan systemaat-
tisen analyysin ja vertailevan tutkimuksen avulla.

Avainsanat: esiopetus, koulujirjestelmé, kuusivuotias, mallioppiminen, sosiaalis-kog-
nitiivinen teoria, varhaiskasvatus.
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1 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA REITINVALINTA

1.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Esiopetuksesta on Suomessa keskusteltu jo monen vuosikymmenen ajan,
mutta vasta nyt, uuden vuosituhannen alussa, se on jokaisen kuusivuoti-
aan subjektiivinen oikeus. Esiopetus sinidnsa ei ole uusi asia. Siitd ovat
huolehtineet lastentarhat Suomessakin jo yli sadan vuoden ajan. Perus-
koulun yhteydessd annettava esiopetus alkoi 1970-luvulla kokeiluna ja
vuodesta 1985 opetusministerion luvan turvin. Aluksi esiopetusta annet-
tiin muutamien kuntien peruskouluissa ja yleensa yhdysluokan yhteydes-

sa.

Vuosina 1985-2000 esiopetukseen p&ddsyn mahdollisuudet vaihtelivat
alueittain ja kunnittain. 1990-luvulla esiopetuksen vapaaehtoinen jarjesta-
minen kunnissa lahti kasvuun. Saadessaan opetusministerioltd luvan esi-
opetuksen jarjestimiseen kunnat saivat valtiolta rahaa esiopetuksen jarjes-
tamiseen samojen perusteiden mukaan kuin perusopetukseen. Vuonna
1999 paiakaupunkiseudulla lahes kaikki kuusivuotiaat osallistuivat esiope-
tukseen. Vastaavasti samana vuonna esiopetuksen toteuttamisesta oli
Lansi-Suomen ladnissa tehty paatés 84 kunnassa, miké oli 41% la4nin kun-
nista. Esiopetuksen aloittamisen ja toteuttamisen oli arvioitu edellyttavan
uusia resursseja ja muita huomattavia toimenpiteitd kunnissa, joten
vapaaehtoista esiopetuksen toteuttamista ei oltu haluttu aloittaa kaikissa
kunnissa edes kunnan esioppilaista saaman valtionavun turvin. Monissa
kunnissa esiopetusta koulun yhteydessa vastustettiin, koska se oli heratta-
nyt epailyja lapsuuden lyhentamisestd ja koulutusputken aloittamisesta

liitan varhain.

Vuonna 1999 voimaan tulleeseen koululainsdadannan kokonaisuudistuk-
seen ei esityksistd huolimatta sisillytetty kunnan velvollisuutta jarjestaa

oppivelvollisuuden alkamista edeltivinid vuonna esiopetusta. Hyvaksyes-
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saan lakipaketin eduskunta kuitenkin edellytti, ettd hallitus valmistelee pe-

rusopetuslain muutokset siten, ettd lapsen oikeus oppivelvollisuutta edel-
tavaan vuoden mittaiseen esiopetukseen voidaan saattaa voimaan 1.8.2000
lukien taloudellisten voimavarojen mukaisesti. Eduskunnan lausuma pal-
jastaa, ettd kysymys oli nimenomaan esiopetuksesta aiheutuviin kustan-

nuksiin liittyvastd kadenvaannosta.

Vuoden 1999 lopussa Eduskunta sitten hyviaksyi perusopetuslakiin muu-
toksen (laki perusopetuslain muuttamisesta 1999), jonka mukaan kunta on
Suomessa velvollinen jirjestimadn viimeistadn 1.8.2001 lukien esiopetusta
oppivelvollisuuden alkamista edeltivdnid vuonna ja pidennetyn oppivel-
vollisuuden piirissd oleville lapsille oppivelvollisuuden alkamisvuonna.
Esiopetuspalvelun hyvaksikdyttd jai vapaaehtoisuuden varaan. Kunta voi
jarjestaa tassa tarkoitettua esiopetusta koulun, paivahoitopaikan yhteydessa

tai muussa siihen sopivassa paikassa.

Andersen & al. toteavat Pohjoismaiden ministerineuvoston tyéryhmén
pohjoismaista koulutusta koskevassa raportissa, ettd OECD-maiden joukos-
sa Pohjoismaiden koulutus nayttdd hyvin samanlaiselta. Suurimmat erot
koulutustilastoja tarkasteltaessa olivat kuitenkin juuri kuusivuotiaiden
osuudessa koulutukseen osallistumisessa. Norjassa ja Islannissa perusope-
tus aloitettiin kuusivuotiaina, muissa maissa kuusivuotiaat olivat esikou-
lussa. Suomen kuusivuotiaiden tilanne poikkesi tuolloin muista Skandi-
navian maista: Suomessa oli suhteellisesti suurempi maara koulutuksen
ulkopuolella olevia kuusivuotiaita kuin muissa Pohjoismaissa. (Andersen
& al. 1999, 14.) Norjassa kouluvelvollisuus pidennettiin vuonna 1997 kym-
menvuotiseksi. Kaikilla kuusivuotiailla on asuinpaikasta, sosiaalisesta ase-
masta tai pdivdhoitotarpeesta riippumatta yhtildiset oikeudet ja mahdolli-
suudet esiopetukseen. Kaikki lapset aloittavat koulunkayntinsa yhteisella

esiopetusvuodella. (Paronen 1996.)

Ruotsissa ennen pakollisen peruskoulun aloittamista suurin osa lapsista
kdy vuoden mittaisen esikoulun (forskoleklassen). Vuonna 1975 saddetty
laki velvoittaa kunnat jarjestamain esiopetusta eli kaikilla lapsilla on oi-
keus esiopetuspaikkaan sen vuoden syyskuusta, jolloin he tayttavat kuusi
vuotta. Vuonna 1991 koululakia muutettiin siten, ettd vanhempien ratkai-

sun mukaan lapsille on myodnnetty oikeus aloittaa koulu jo vuotta ennen
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oppivelvollisuusikid eli ikdjakautuma koulun aloittamisvaiheessa on laa-
jentunut. Nuorten oppivelvollisuus jatkuu, kunnes he ovat suorittaneet
yhdeksénvuotisen peruskoulun. Ruotsin esikoulut siirrettiin vuonna 1996

opetusministerién alaisuuteen. (Paronen 1996.)

Syksylla 1996 aloin itse opettaa yhdysluokan yhteydessa kunnan ainoaa pe-
rusopetukseen sijoitettua esiopetusryhmidd. Koska kunnassamme esiope-
tusta ei saatu yrityksistd huolimatta levitettyd muihin ala-asteen kouluihin,
padtin avartaa perspektiivid laajemmalle ja tutustua esiopetuskysymyksiin

laajemmin ja monipuolisemmin.

Tutkijan aikaisemmat tiedot, kokemukset ja odotukset vaikuttavat hinen
tahtomattaankin aineiston hankintaan, tulkintaan ja johtopéaatosten te-
koon. Kinoksen (1999, 87) mukaan tutkijan on valttamatonta valita tutki-
muskohteensa, viitekehyksensa ja metodinsa oman eldmansa rajaamien
mahdollisuuksien joukosta, tahtoipa han sita tai ei. Don Quijotemainen
taisteluni esiopetuksen puolesta omassa kotikunnassani vaikeuttaa ehkéd
objektiivista suhtautumistani aiheeseen, mutta puolustaudun sills, ettd Ki-
noksen mukaan kvalitatiivista tutkimusta ei voi kirjoittaa ”itsensi ulko-
puolelta” eika tutkia sellaista, josta itselld ei ole omia kokemuksia, joista ei

ole kiinnostunut tai johon itse ei (ole) osallistu(nut).

1.2 Tutkimuksen tehtivit

Tutkimustehtdvan virittdjand ovat toimineet Suomessa erityisesti 1990-lu-
vulla kiyty esiopetuskeskustelu, vuosituhannen vaihteeseen ajoittunut
suomalainen esiopetusratkaisu ja esiopetuksen kdytinndn organisoimiseen
ja kehittamiseen liittyvat ajankohtaiset kysymykset.

Tarkastelen tutkimuksessani esiopetusta yhteiskunnallisesta, kasvatuksel-
lisesta ja ammatillisesta nakokulmasta. Lisdksi vertailen Suomen esiope-
tusratkaisua ja Norjan kuusivuotiaisiin kohdistuneita ratkaisuja.

Yhteiskunnallisessa tarkastelussa haen vastauksia kysymyksiin:
* Millaisia yhteiskunnallisia perusteluja esiopetuksen puolesta



esitetaan?

* Millaisia yhteiskunnallisia vaikutuksia esiopetuksella toivotaan ja
uskotaan olevan? 4

* Mitka esiopetukseen liittyviat kasvatus- ja koulutusjarjestelmaa

koskevat ratkaisut ovat relevantteja 2000 -luvun Suomessa?

Kasvatuksen ja kasvun nakokulmasta haen vastauksia kysymyksiin:
* Millaisia yksilon kasvua ja kasvatusta koskevia ndkokohtia ja
perusteluja esiopetuksen yhteydessa esitetddan?
* Millaisia menetelmallisid lahtokohtia tulisi esiopetuksen
jarjestdmisessd ottaa huomioon?
* Miten institutionaalisen kasvatuksen ja kotikasvatuksen suotuisa

yhteisvaikutus esioppilaisiin voitaisiin varmistaa?

Esiopetukseen liittyvan erityisosaamisen vaatimuksen kannalta haen vas-
tauksia kysymyksiin:
* Millaista erityisosaamista esiopetuksen katsotaan sitd antavilta
edellyttavan?
* Millaisia ammatillisia jannitteitd Suomen esiopetusratkaisuun

liittyy?

Suomen esiopetusratkaisun muotoutumista on tarkoitus verrata Norjan
kuusivuotiaiden opetusta koskeviin ratkaisuihin, minka toivon lisdavan
tietoa ja ymmaérrysta esiopetuksen jarjestimisen vaihtoehdoista. Lopuksi
tarkoituksenani on esittda johtopadtoksia ja esiopetukseen liittyvia kehitta-

misajatuksia.

Yhteiskunnalliseen tarkasteluun liittyy vaistamidttd muun muassa sen tar-
kastelu, millaisia vaikutuksia esiopetuksella on alueellisen ja sosiaalisen ta-
savertaisuuden toteutumisen kannalta. Kasvatuksellisessa tarkastelussa et-
sitddn lapsesta lahtevia yksilolahtoisid perusteluja esiopetuksen jarjestami-
seksi ja pohditaan esiopetusta lapsen edun nakokulmasta.

Esiopetuksen jarjestdminen vaatii yhteistyota eri kasvattajaosapuolten kes-
ken. Opettajien koulutuksellisista eroista huolimatta esiopetuksessa tyon
kohde on sama. Esiopetukseen liittyy kuitenkin myo6s professionaalisia in-
tohimoja. Ammatillinen tarkastelu pyrkii valottamaan esiopettajien pro-
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fessionaalisia pyrkimyksi4 ja eri ryhmien kamppailua oikeudesta esiope-

tuksen antamiseen.

Vuoden 2001 elokuusta lihtien Suomen kunnat ovat velvollisia jarjesta-
madn esiopetusta kaikille sitd haluaville. Eri kunnissa vallitsevat erilaiset
kasitykset esiopetuksen tarpeellisuudesta ja kidytannoista saattavat vaikeut-
taa esiopetuksen kehittamista. Esiopetuksen jarjestelmitason organisoin-
nissa ja esiopetuksen kiytinnon toteutuksessa joudutaan vastaamaan kysy-
myksiin: Miten toteuttettuna esiopetus parhaiten ajaisi lapsen asiaa ja mi-
ten itse voisin omassa esiopetustydssani kehittya? Ennen kuin néihin kysy-
myksiin voidaan vastata, tiytyy pyrkia hahmottamaan ja analysoimaan eri-
laisia esiopetuksen perustelemiseen, organisoimiseen ja toteuttamiseen liit-
tyvia vaihtoehtoja. Korostan, etti esiopetuksen teoreettista pohjaa etsiessani
olen pyrkinyt esiopetuksen kokonaisvaltaiseen hahmottamiseen, en vain
Norjan ja Suomen yksittiisten esiopetusratkaisujen tieteellisen analyysin
tekemiseen. Toki ladhtokohtana on ollut, ettd namé& kaksi
“tutkimusmatkaani” (teorian maailmaan ja Norjaan) tukevat toisiaan.

1.3 Tutkimuksen metodologiset ratkaisut

1.3.1 Metodologinen viitekehys

Vertaileva tutkimus

Hujalan mukaan vertailevilla tutkimuksilla on kaksinainen tavoite: toi-
saalta pyritdan loytamaan eri kulttuureissa esiintyvida yhdenmukaisuuksia
ihmisten elamastid ja kayttaytymisestd, toisaalta pyritdan seka 16ytaméan etta
selittimaan kulttuurista toiseen vaihtelevia ilmi6ita. Kasvatus on aina si-
doksissa kulttuuriin, vaikka monet kasvatukseen liittyviat asiat koskettavat
kaikkia ihmisia kulttuurista riippumatta. Jokainen lapsi tuo elaménsi ja
kulttuurinsa kasvatustilanteeseen ja omalla kdyttaytymisellddn vaikuttaa
kasvatuskulttuurin muotoutumiseen. Hujala toteaakin vertailevan kasva-
tustutkimuksen tehtidvien olevan jokseenkin samoja kuin minké tahansa

kasvatustutkimuksen.
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Vertailevan tutkimuksen tehtdvini on tutkia kasvatusprosessia sen kult-
tuurisessa kontekstissa, vertailla tutkittuja ilmiditd ja edelleen kehittaa kas-
vatuksen teoreettisia rakenteita seki arvioida ja rakentaa kulttuurintutki-
muksen metodologiaa. Vertaileva tutkimus antaa tietoa ja ymmdrrysti toi-
sista kulttuureista ja siti kautta saadaan entisti parempi ymmirrys oman

kansallisen kulttuurin arvioimiseen. (Hujala 1999, 388-389.)

Vertailevan tutkimuksen vahvuutena on Laukkasen mukaan pidetty sité,
ettd asioiden todellinen luonne ja keskinidiset suhteet voidaan havaita pa-
remimin tarkasteltaessa useita, eri ymparistoissa tuotettuja ilmiditd kuin jos
vain tutkittaisiin yhden maan tilannetta. Laukkanen ei pida kuitenkaan
tarpeeksi haastavana tutkimuksena ilmividen suoraa vertaamista keske-
nain, vaan tutkimuksessa olisi etsittdva selityksid ilmioille. Teemakohtai-
set vertailut edellyttavat syville menevia analyyseja ja asianomaisten mai-
den asioiden niin hyvaa tuntemusta, ettd esille nostetut asiat tulevat ym-
mdrretyiksi oikeissa yhteyksissi. (Laukkanen 1996.)

Systemaattinen analyysi

Systemaattinen analyysi on empiirikon valttamaton ja tarkein apuviline.
Systemaattinen analyysi on ajatuksen keinoin tapahtuvaa kvalitatiivista si-
sdllonerittelya. Silla ei pyrita esitteleméén tilastollisesti edustavia néytteit,
vaan nostamaan esiin ajatusrakenteiden kannalta olennaisia oivalluksia ja
tarvittaessa kehittelemaan niitd eteenpdin. Systemaattisella analyysilla vii-
tataan teoreettisen tyoskentelyn kahteen perustehtivadn, analyyttiseen ja
synteettiseen. Analyyttiselld tehtdvalla tarkoitetaan jo olemassa olevan aja-
tuslahtokohdan erittelya. Synteettinen tehtava tarkoittaa uuden kisitteen,
ajatuksen tai ajatusrakennelman luomista. Koska uuden luominen perus-
tuu kuitenkin aikaisemman ajattelun tuntemiseen, synteettisen ja analyyt-
tisen tehtdvan vilillda on molemminpuolinen vuorovaikutus. (Jussila & al.
1992.)

Tekstin tai muun ilmaisukokonaisuuden analyysi on systemaattista, kumn
sen avulla selvitetdan tutkittavan asian sisiltd, merkitys ja asema kokonai-

suuden, systeemisen rakenteen osana. Tyypillinen systemaattinen analyysi
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lahtee jonkun ajattelijan, tutkijan tai kasvattajan ajatusmaailmasta. Analy-
soitavasta tekstistd pyritddn selvittimaan erilaisia teemoja, vivahteita, risti-
riitaisuuksia, ilmaisuihin sisiltyvia piilomerkityksid ja symboliikkaa. Ana-
lysoijan on yhta tarkead pyrkis selittamadn, mitd tekstissa sanotaan kuin se
mit4 jatetddn sanomatta. Tulisi analysoida sitd, mitd nakokohtia jatetaan
kasittelematts ja miten asioita perustellaan ja miksi joku teoria, kasvatusta-
voite tai toimintaperiaate esitetddn juuri siten kuin tutkittavassa doku-
mentissa on tehty. Tutkijan tavoitteena on selvittda tutkittavan ilmién pe-
rustekijit ja niiden keskindinen vuorovaikutus. Kokonaiskuvan saaminen
tutkittavasta ilmiosta edellyttid, ettd pienimmatkin yksityiskohdat syineen
ja vaikuttimineen selittivit ilmista ja voidaan liittdd laajempiin yhteyk-
siin. (Jussila & al. 1992.)

Kinoksen (1999) mukaan historiallisen tutkimuksen tehtdvand on ajoittaa
ne historialliset tapahtumat, jotka ovat olleet kaantamissa kehitysta kulloi-
sillekin urilleen. Historiallisiin avaintapahtumiin liittyy aina kentan dyna-
miikan lisdidntymistd myos siten, ettd vallassaolijat alkavat puolustaa saa-
vuttamiaan etuja ja uudet tulokkaat pyrkivat hyokkaamaan saavutettujen

etujen murtamiseksi eli oman toiminta- ja elintilansa luomiseksi.

Kisitteellis-induktiivinen malli

Laadullinen metodi antaa tietoa millaisia ominaisuuksia ilmi6lld on ja mi-
ten kyseiselle ilmiolle tyypillisten ominaisuuksien perusteella se voidaan
erottaa muista ilmidista. Laadullisessa tutkimuksessa tarvitaan metodi, jot-
ta ominaisuuksien suunnattomasta madrastd havaittaisiin ne késitteet, jot-
ka kattavat annetun todellisuuden. Kaikki ilmitt ovat laadullisesti erilaisia

ja jokainen ilmié on ainoalaatuinen. (Eneroth 1984.)

Kisitteellis-induktiivisen mallin mukaan tietyista todellisuuden havain-
noista paastadn yleispatevadn kasitteeseen (induktio). Kinos (1999, 76) kylla
kysyy, voiko puhdas induktio olla edes mahdollinen?

Tutkimuksen aluksi on rajattava tutkittava ilmio joko tietyntyyppiseen il-
mioon tai tietynlaisiin aineksiin ilmitssa. Koska on itsestadn selvaa, ettei

kaikkia ilmibita voi tutkia, on tehtdva valinta. Valinta tehdaédn strategisesti
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muutamia tapauksia esille ottaen, kuitenkin niin, ettd maksimoidaan mo-
net eri mahdollisuudet, jopa ristiriitaisuudet ilmiossa. Tarkoituksena ei ole
koetella sitd, missd médrin tietty ominaisuus on tutkittavassa ilmiossa,
vaan péin vastoin 16ytd4 niin monia ominaisuuksia kuin mahdollista. Tut-
kijan edellytetadn asettuvan alttiiksi ilmiélle eli kayttamaan sellaisia datan-
keruumahdollisuuksia, ettd joutuu mahdollisimman paljon kosketuksiin

ilmidn kanssa.

Teoreettinen perspektiivi valitaan siind vaiheessa kun havaintomateriaalia
on yltikyllin. Meilld on taipumus hahmottaa aina vain tiettyja nakokul-
mia, mutta sattumalta kaytetty valitsemisperiaate on usein tiedostamaton.
Kisitteellis-induktiivisessa mallissa valitaan tietoisesti havaitsemismene-
telmé tai ainakin yritetdin selvittad sitd, millaiseen dataan keskitytadn. Ha-
vaitsemismetodi, jota tavallisesti kutsutaan teoreettiseksi perspektiiviksi,
suuntaa ilmiot tietoisuuteen ja kiinnittdd huomiota tiettyihin ilmion nako-
kulmiin, esimerkiksi miten ilmid siséltyy suurempaan yhteyteen. (Eneroth
1984.)

Teoreettiset perspektiivit

Teoreettinen perspektiivi on itse asiassa kisitys siitd, millainen data on tut-
kimuksessa tirkedd. Tutkimukseen valittu ndkokulma raamittaa ymmar-
ryksen ja nidin voidaan keskittyd vain tietynlaiseen dataan ja hylata muu.
Data valitaan tiedostamatta tai tietoisesti staattisen, dynaamisen tai teleolo-
gisen nikokulman mukaan. Laadullisen metodin mukaan jokaisella il-
miolld on yhteniisyys, kokonaisuus, jossa ominaisuudet eivit rakenna ko-
konaisuutta vaan pidin vastoin saavuttamaton kokonaisuus ilmaisee itsen-
sd jokaisessa yksittdisessd ominaisuudessa. Kokonaisuutta ei voi koskaan
erotella tietyiksi ominaisuuksiksi, pitda tiettyjen ominaisuuksien summa-
na, vaan piinvastoin jokainen ominaisuus on vain nidkdkulma, viittaus

puheenaolevaan yhteyteen. (Eneroth 1984.)

Teleologinen perspektiivi on padmaaraa kuvaava, padmaardhakuinen né-
kokulma, jossa ilmidn staattiset ja dynaamiset puolet ovat mielenkiintoisia
vain siini, miten ne suhtautuvat padmaidraan, olivat ne sitten hyvia tai

huonoja ilmion kannalta. Teleologisen, pdamaardhakuisen perspektiivin
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padmaarit voivat olla neljanlaisia. Puhuttaessa ilmion jatkuvuudesta on
kyse toiminnallisesta nikokulmasta.. Kerdtadn siis dataa, jonka tehtdvéna
on ilmién siilyttdiminen. Yhtd tarkedd on huomata jokaisessa ilmidssa
kaynnissa oleva hajoaminen, saada kiinni ilmittd hajottavat vaikutukset.
Tata Eneroth kutsuu nihilistiseksi perspektiiviksi. Mikaan maailmassa ei
ole ikuista. Asioita voidaan katsoa kahdelta eri suunnalta: ilmi6ta katsotaan
kokonaisuutena ylhailta pdin ja etsitddn hajoamiseen syyta tai ilmiota tut-
kitaan pohjalta kdsin ja pohditaan mikéd konkreetti osa on aiheuttanut il-
midn hajoamisen. On ilmiolld sitten jatkuvuutta tai ei, voidaan jokaista il-
miota pitad ratkaisuna johonkin ongelmaan ts. ymmaértda ilmion ongel-
manratkaisunikokulma. Useimpia ilmidita voidaan pitdd ratkaisuna on-
gelmiin, joita muun muassa yhteiskunta asettaa. Ongelmia ratkaiseva pers-
pektiivi tarkoittaa, ettd keskeisin asia ilmiosséd on tarkoituksella tai tahatto-
masti aiottu ratkaisemaan yhta tai useampia ongelmia. Ratkaisu saattaa olla
myds ns. huono ratkaisu, mutta kaikesta huolimatta ratkaisu. Tasta pers-
pektiivistd saamme dataa, joka vastaa ulkoisiin ongelmiin. Ilmié voi olla
itse ongelma tai se voi myos aiheuttaa uusia ongelmia, jolloin kyseessd on
ongelmia luova nikokulma. (Eneroth 1984).

Tassa tutkimuksessa pyritddn systemaattisen analyysin avulla eritteleméin
esiopetuksen perustelemista (oikeuttamista) sekd esiopetuksen organisoi-
miseen ja toteuttamiseen liittyvid tavoitteita ja ratkaisuja. Esiopetuksen si-
saltod, sille annettua merkitysta ja asemaa yhteiskunnan palvelujarjestel-
man osana pyritadan hahmottamaan paaasiassa eri tutkijoiden ja yhteiskun-
nallisten paatoksentekijoiden tekstien avulla. Mys esiopetuksen toteutta-
jien oma puhe on kiinnostuksen kohteena. Mahdollisuuksien mukaan esi-
opetuksen organisoimisessa tapahtuneita muutoksia pyritdan ymmarta-
maédn historiallisessa kontekstissa.

Tarkastelun teoriakehikkona kaytetadn padasiassa yhteiskuntatieteellisia,
kasvatustieteellisia ja kehityspsykologisia kdsitteitd, luokitteluja ja teoreetti-
sia rakennelmia. Suomalaisten esiopetusratkaisujen ymmartamista pyri-
tddn parantamaan vertailemalla suomalaisia ja norjalaisia ratkaisuja. Mika-
li mahdollista, tutkimuksen avulla pyritddan hahmottamaan uudenlaisia
esiopetuksen toteuttamiseen liittyvid vaihtoehtoja tai erilaisten ratkaisujen

yhdistelmia.
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1.3.2 Tutkimuksen toteuttaminen

Esitutkimusvaiheessa vuosina 1996 - 1997 pyrin selvittimaan kahden alku-
kasvatusta antavan opettajaryhmin, luokanopettajien ja lastentarhanopet-
tajien, suhtautumista esiopetukseen sekd omaan rooliinsa ettd valmiuteen-
sa esiopetuksen antajana. Huomasin silloin, ettid esiopetuskysymys on mo-
nien kohdalla sekd arka ettd ristiriitaisia ajatuksia ja tunteita herattava.
Luokanopettaja saattoi suhtautua tiysin kielteisesti esiopetukseen. Tallai-
sessa tilanteessa joutuu kysymain voidaanko ajatella, ettd kuusivuotiaat
lapset pannaan kouluun, jossa opettaja ja koko muu henkilokunta ei ole si-
toutunut esiopetuksen laadukkaaseen toteuttamiseen. Sahlbergin mukaan
koulun kehittamiseen tulisi ottaa mukaan vain ne, jotka todella tahtovat
muutosta. Haluttomien pitdminen mukana uudistuksen kérjessd on ener-
gian tuhlausta, koska hyvin epiatodenndkéisesti tillaiset passiiviset yksilot
pystyvit antamaan hankkeeseen lisdarvoa. (Sahlberg 1997, 221.) Erés tutki-
mushenkildistd sanoi olleensa huolettoman lapsuuden kannattaja, mutta
huomanneensa kuitenkin omakohtaisten kokemustensa kautta, ettd esi-
opetuksesta on ollut hyotya, ainakin hanen omalle lapselleen. Hanen mu-
kaansa esiopetuksen vastustajien suurin ongelma onkin tietiméattémyys.
Kolmas tutkimukseen osallistunut opettaja pohti opettajien tyollisyystilan-
netta: Vievitko lastentarhanopettajat tyopaikat alkuopettajilta? Opettaja ei
pohtinut sitd, pysyisivatkd luokanopettajien nykyiset tyopaikat pienilldkin
kouluilla, jos koulun oppilasméadrain saadaan yksi ikdluokka lisad. Talla
hetkella tiedimme, ettd luokanopettajan pelko lastentarhanopettajien in-
vaasiosta perusopetukseen oli turha. Perusopetusasetus kun antaa lasten-
tarhanopettajille patevyyden ainoastaan erillisen esiopetusryhmén opetta-

miseen.

Eneroth (1984) edellyttidd tutkijan asettuvan alttiiksi ilmidlle eli kdyttamaan
sellaisia datankeruumahdollisuuksia, etti joutuu mahdollisimman paljon
kosketuksiin ilmion kanssa. Vaikka Laukkasella (1996, 29) on tyly kasitys
yksittaisen henkildn kyvystid tehdid vertailevaa tutkimusta ilman suurem-
paa rahoitusta ja tutkimusryhmien apua, paatin laajentaa omaa esiopetuk-
seeen liittyvaa kokemuspiiridni ja ldhted tutustumaan Norjassa toteutetta-
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vaan kuusivuotiaiden opetukseen. Tutustumiskohteena oli Keski-Norjas-
sa, Indereyn kunnassa sijaitseva oman kouluni ystavyyskoulu, Lyngstadin
koulu seki sen naapurikoulu Utey skole. Halusin selvittdd miten sielld on
huomioitu kuusivuotiaat perusopetuksen yhteydessi, millaiset hallinnolli-
set ratkaisut, materiaalit ja resurssit kuuluvat Indereyn arkipaivaan. Nor-
jan peruskoulussa on saatu kokemusta vuodesta 1997 lahtien kuusivuotiai-
den pakollisesta opetuksesta. Meidan kunnassamme tuolloin ponnisteltiin
esiopetuksen saamiseksi edes joidenkin haja-asutusalueella asuvien lasten

ulottuville.

Matkaevainia oli ystavyyskoulun koulunjohtajalta saamani kirjallinen ma-
teriaali, josta selvisi muun muassa opetussuunnitelmassa toteutetut muu-
tokset Norjan siirtyessd vuonna 1997 kymmenvuotiseen oppivelvollisuu-
teen ja kuusivuotiaiden siirryttyd virallisesti perusopetuksen ensimmaéisen
luokan oppilaiksi sekd esiopetuskokeiluista vuosilta 1970 - 1990 saadut ko-
kemukset. Etukateismateriaalin lisdksi hankin norjalaisesta kuusivuotiai-
den opetuksesta tietoja tapaamalla henkilokohtaisesti opettajia, tutustumal-
la kouluissa tehtivadn tyohon ja tutustumalla koulutiloihin ja niiden kou-
luty6ta tdydentdvadn aamu- ja iltapdivakayttoon.

Tutkimuksessani halusin tutustua norjalaiseen kuusivuotiaiden opetta-
mismalliin ja saada tietoa norjalaisista ratkaisuista, niiden taustoista ja kay-
tannon toteutuksista. Norjan matkani aikana haastattelin paria norjalaista
vanhempaa, kahta ensimmadisen luokan opettajaa, kahden koulun johtajia
sekd kdvimme yleistd koulukeskustelua opettajien ja kunnan hallintovi-
ranomaisten kanssa. Opettajien kansssa kdvimme keskustelua opettajare-
sursseista ja opettajien koulutuksesta. Kaikki nimé henkilot ovat mukana
jokapéaivadisessd koulutydssa. Vanhempien kanssa keskustelimme heiddn

panoksestaan yleiseen koulutydn suunnitteluun ja jarjestamiseen.

Tutkimuskohteeni valitsin paitsi ystdvyyskoulusuhteemme perusteella
myos siksi, ettd kuntiemme ja koulujemme maantieteellinen asema ja ym-
pariston taajama-aste ovat samankaltaiset. Koulumme olivat ystdvyyskou-
lusuhteen alkaessa melkein saman kokoiset ja keskustelut esiopetuskokei-
luista niin Norjassa kuin Suomessakin alkoivat jo 1960-luvun puolivélista:
Halusin myos saada selville, mitka olivat ne syyt, joiden perusteella Norjas-
sa tehtiin vuonna 1997 tarked kuusivuotiaita koskeva paatos. Suomen rat-
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kaisuthan olivat vield keviillda 1999 alkutekijoissadn ja poliittisen kaden-
vadnnon kohteena. Esioppilaat Norjassa ovat 3-6-vuotiaita ja he kayvit
maksullista lastentarhaa. Tassa tutkimuksessa keskitymme kuitenkin kuu-

sivuotiaisiin, norjalaisen oppivelvollisuuskoulun 1 Ik:n oppilaisiin.

Tassa tutkimuksessa pyrin selvittimadn myos sitd, miten esiopetus liittyy
Suomessa ja Norjassa vallitsevaan koulutuspolitiikkaan ja erityisosaamista
edellyttaviaan toimintaan sekd miten esiopetusta perustellaan kasvatuksel-

liselta ja yhteiskunnalliselta pohjalta.

Suomalaiseen esiopetuksen toteuttamisvaihtoehtoihin ja opetussuunnitel-
mamalliin tutustuin syksylla 1999 osallistumalla Opetusalan koulutuskes-
kuksen Kunnan esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelman laadinnan kou-
lutusohjelmaan. Kurssilla perehdyimme esi- ja alkuopetuksen yhteisen
opetussuunnitelman laadinnan perusteisiin. Tutustuimme muun muassa
moderniin oppimis- ja tietokdsitykseen, oppimislahtbisen opetussuunnitel-
man suunnitteluun, organisointiin ja johtamiseen sekd perehdyimme
kuntakohtaisten verkostojen luomiseen. Kurssille osallistujista (25) puolet
oli lastentarhanopettajakoulutuksen saaneita, toinen puoli luokanopettajia.
Koulutuksessa paastiin hyvaan vuorovaikutukseen eri koulutustaustoja ja
erilaisia esiopetusantia kehitelleiden henkiléiden kesken. Oli helpottavaa
huomata, ettd samanlaisia ongelmia ja ratkaisuja 16ytyi esiopetuksen jarjes-
tamisessa eri puolilla lantista Suomea Pellosta Alastaroon.

Teoreettisten opintojen lisdksi olen saanut olla mukana kirjoittamassa ke-
vadlla 2001 kuntamme esiopetuksen opetussuunnitelman runkoa. Ehka
vasta ndin konkreettisessa tydssd, joutuessaan pohtimaan esiopetusta poh-
jamutia myoten, ymmartdd esiopetukselle asetettavien tavoitteiden ja nii-
den saavuttamiseksi tehtavan tyon merkityksen.
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2 ESIOPETUKSEN KASITE

Suomalaisella esiopetuksella ei ole vield kymmenien vuosien esiopetusko-
keilujen ja luvanvaraisen toiminnan jialkeen madritelméas, joka ilmaisisi
tarkasti ja selkedsti esiopetuksen luonteen, roolin ja sen kohteena olevien
lasten ikdkauden. Eri aikoina syntyneet madritelmédt muodostavat kuiten-
kin pohjan kiytinnon kehittamistyéhon (Karila 2000).

2.1 Kasvatusperustaisia miiritelmii

Hujalan & al. mukaan esiopetus on pedagoginen késite ja silld tarkoitetaan
varhaislapsuuden kasvun ja oppimisen tietoista ja tavoitteellista tukemista.
Oppimisen tietoisella tukemisella tarkoitetaan kasvattajan/opettajan nike-
mysta siitd, miten lapsi oppii ja miten lapsen oppimista voidaan systemaat-
tisesti tukea. Talloin on kyse kasvattajan pedagogisesta tietoisuudesta. Oppi-
misen tavoitteellisella tukemisella tarkoitetaan oppimisympariston syste-
maattista suunnittelua, lasten toiminnan arvioivaa havainnointia sekd yh-
teistyota vanhempien kanssa. (Hujala & al. 1998, 211-212.)

Laajasti madriteltyna esiopetus-kasitteelld tarkoitetaan kaikkea alle koulu-
ikdisiin suunnattavaa kasvatus- ja opetustoimintaa. Suppeammassa merki-
tyksessd esiopetukseksi sanotaan paivahoidossa tai koulussa vuotta ennen
oppivelvollisuuden alkamista tapahtuvaa suunnitelmallista kasvatusta.
Kaikkein kapea-alaisimman merkityksen esiopetus saa silloin, kun esiope-
tusta annetaan viriketyyppisend kerhona kerran pari viikossa muutaman

tunnin ajan.

Erkki Kangasniemi (1999) esittdd Suomenkin esiopetus-kisitteen kadyttoon
kansainvilista jaottelua, jolloin esiopetukseksi luettaisiin laajasti kaikki 3-6-
vuotiaiden opetus. Kansainvilinen jaottelu toisi selkeytta ja tavoitteelli-

suutta varhaiskasvatukseen. Kangasniemen mukaan huoltajienkin olisi
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helpompi ymmairtaa kasvatus- ja koulutuspalvelut yhdeksi kokonaisuu-
deksi.

Ojalan (1993) mukaan varhaiskasvatus on kodin, pdivahoidon ja esikoulun
elamanpiiriin sijoittuva vuorovaikutustapahtuma, joka on tavoitteellista

pyrkien 0-6-vuotiaiden lasten kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen.

Hujalan mukaan ikidvuosiin sidotut maaritelmat eivat ole lapsen oppimi-
sen nikdkulmasta perusteltuja, koska oppiminen alkaa jo syntymaésti ja jat-
kuu lipi elamin. Varhaiskasvatukseen tulisi hinen mukaan kuulua iké-
vuodet syntymistd kahdeksaan ikidvuoteen. (Hujala & al. 1998.)

Esiopetus perustuu inhimilliseen vuorovaikutukseen ja sen tarkoituksena
on luoda edellytykset lapsen monipuoliselle kehitykselle ja kasvulle eli esi-
opetus vahvistaa lapsen oppimisedellytyksid. Padamaarana olevat hoito, kas-
vatus ja opetus ovat pienen lapsen kasvatuksessa niin kiintedsti sidoksissa
toisiinsa, ettei niitd Brotheruksen & al. mukaan voida erottaa. Pienempien
lasten kohdalla painopiste on hoidossa opetuksen ollessa vahidisempéaa ja
suurempien lasten kohdalla kasvaa opetuksen osuus hoidon vastaavasti
vahetessd. Opetuksen lisadntyva painotus nidkyy koko meidan kasvatus- ja
koulutusjarjestelmassamme siirryttdessd esiopetuksesta kouluopetuksen
kautta yhi korkeammalle. (Brotherus & al. 1999, 31.)

Vaikka esiopetus madriteltaisiinkin eri tavoin, vallitsee yksimielisyys siitd,
ettd esiopetuksessa on kysymys lapsen kasvun ja oppimisen tietoisesta ja ta-
voitteellisesta tukemisesta. Lapsen kehityksen kannalta kouluikdé edeltavit
vuodet ovat merkityksellisia. Jarjestelmalliselld varhaiskasvatuksella ja sen
osana esiopetuksella voidaan lapsen ymparistotekijoista johtuvia eroja ta-
soittaa ja estad erojen kasvamista. Tavoitteena on lapsen tasapainoisen ke-
hityksen tukeminen ja oppimaan oppimisen valmiuksien luominen. (vrt.
Koulutuksen lainsdddannon kokonaisuudistusta selvittianyt toimikunta
1996, 60.)
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2.2 Hallinnollis-juridista miirittelyi

Hallinnollis-juridisesta madarittelystd seuraa kasvatusjdrjestelman asiakkail-
le oikeuksia ja esiopetuspalvelujen tarjoamisesta vastuussa oleville velvol-
lisuuksia. Voimassaolevan lainsaddannon mukaan kaikilla alle kouluikéi-
silld on oikeus kunnalliseen piivihoitoon. Perusopetuslakiin tehdyn muu-
toksen (laki perusopetuslain muuttamisesta 1999) mukaan lapsella on oppi-
velvollisuuden alkamista edeltivinid vuonna oikeus saada esiopetusta. Pi-
dennetyn oppivelvollisuuden piirissa olevalla lapsella ja sellaisella lapsella,
joka aloittaa perusopetuksen vuotta saddettyd myohemmin, on oikeus saa-

da esiopetusta myos oppivelvollisuuden alkamisvuonna.

Peruskoulun yhteydessa annettavan esiopetuksen lainsidddannollinen kehi-
tys on Suomessa toteutunut seuraavasti: Peruskoululain (1983) ja -asetuk-
sen (1984) mukaan esiopetusta voitiin opetusministerion luvalla ja valtio-
neuvoston maAaraamin perustein jirjestdd myds koulussa enintdian yhden
lukuvuoden kestdvand opetuksena. Peruskoululaki astui voimaan 1.8.1985.
Laki paatti toistakymmentd vuotta jatkuneet koulutoimen alaiset esiopetus-
kokeilut muuttamalla esiopetuksen luvanvaraiseksi toiminnaksi. Tdma
toiminta keskittyi 1ahinna haja-asutusalueille, padosin yhdysluokkien yh-
teydessa annettavana opetuksena. Kidytannossa tassa oli kysymys alueellisen
tasa-arvon edistdmisestd, koska paivahoidon yhteydessa tarjotut esiopetus-
palvelut olivat maaseudulla huonommin saavutettavissa kuin kaupun-
geissa ja taajamissa. Esiopetuksen tuli kuusivuotiaiden paiviakotipalveluita
taydentden edistad oppivelvollisuusikdd nuoremmille lapsille tarkoitettu-
jen kasvatus- ja opetuspalvelujen tasavertaista jakamista kunnassa

(Opetusministerion paatss n:o 574, 1991).

Poliittisen paatoksenteon valmistelussa lihdettiin Suomessa 1990-luvun
puolivilissa siitd, ettd esiopetuspalvelut tarjottaisiin kaikkien niiden esi-
opetusikédisten (vuosi ennen oppivelvollisuusikdd) vanhemmille, jotka ha-
luavat palveluja kayttad hyvaksi (Koulutuksen lainsaddanndn kokonaisuu-
distusta selvittanyt tyoryhma 1996, 59-61).
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Opetushallitus ja Sosiaali- ja terveysalan kehittamiskeskus STAKES olivat

laatineet yhteistydssa esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jotka
opetushallitus oli vahvistanut 16.2.1996. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden 1996 mukaan esiopetuksella tarkoitettiin suunnitelmallista
opetusta ja kasvatusta, jota lapsille tarjotaan ennen oppivelvollisuuteen
kuuluvan opetuksen antamista joko paivahoidossa tai peruskoulussa

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996).

Kunnat velvoitettiin vuoden 1999 lopussa tehdylld perusopetuslain muu-
toksella jirjestimaan kaikille halukkaille yhden vuoden mittainen esiope-
tus. Kunnan tulee osoittaa lapselle esiopetuspaikka, joka voi olla paivihoi-
topaikka, koulu tai muu soveltuva paikka. Esiopetus on jérjestettava siten,
ettd oppilaiden matkat ovat asutuksen, koulujen ja muiden opetuksen jar-
jestamispaikkojen sijainti seka liikenneyhteydet huomioon ottaen mahdol-
lisimman turvallisia ja lyhyita. Lisdksi esiopetusta jarjestettdessa tulee ottaa
huomioon, ettid opetukseen osallistuvilla lapsilla on mahdollisuus kayttaa
paivihoitopalveluja. (Suomen Kuntaliitto 2000.)

Hallinnollisesti esiopetus voi kunnan paiatoksen mukaisesti kuulua yhden
tai kahden hallintokunnan alaisuuteen. Koulutoimi voi vastata kouluissa
tapahtuvasta ja sosiaalitoimi paivikodeissa tapahtuvasta esiopetuksesta tai
kunnan antama esiopetus voi kokonaisuudessaan olla vain toisen hallinto-
kunnan alaista. Sosiaali ja terveysministerién syyskuussa 1997 tekemén Las-
ten paivihoitoselvityksen mukaan yleisinta oli paivakotitoiminnan yhtey-
dessd annettava esiopetus. Siihen osallistui vuonna 1997 68 prosenttia kuu-
sivuotiaista. Em. selvityksen mukaan koulutoimen jarjestdma esiopetus oli
tavallisinta niissd kunnissa, joissa ei ollut paivakotia tai vilimatkat olivat
pitkid. Peruskoulussa jarjestettavaan esiopetukseen osallistui vuonna 1997

kuusi prosenttia maamme kuusivuotiaista. (Strandstrom 1999.)

Jarjestetadnpa esiopetus yhden tai kahden hallintokunnan alaisuudessa, so-
velletaan esiopetukseen nyky#in paasaantoisesti perusopetuslain ja -asetuk-
sen sddnnoksid. Perusopetusasetuksen (1998) mukaan esiopetusta annetaan
700 tuntia vuodessa ja saman asetuksen mukaan péivittdisen tydajan pituus
on enintiin viisi oppituntia. Lainsdadannossi ei puututa opetusta koske-
viin jarjestelyihin: tydpdivien mairdan, koulutydn paittymisajankohtaan

eikd esiopetustuokioiden kestoon, vaan niistd paattda kunta. Opettajien
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kelpoisuusvaatimuksista sididdetddn erikseen asetuksella. Opettajien pate-
vyyksiin liittyvéan siirtymékauden pituus on kolme vuotta. (Suomen Kun-
taliitto 2000.) Kun lainsdad4nnossa ei puututa esiopetuksen 700 tunnin jak-
sottamiseen, voi se johtaa siihen, ettd esiopetusta annetaan paivakodeissa ja
koulussa eriaikaisesti. Koska paivikotien henkilokunta on kokonaistydajas-
sa, sen edustajat voivat antaa esiopetusta myos kesaaikana. Koulujen esi-

opetus on kiytiannossi sidoksissa perusopetuksen tyopéiviin ja tybaikoihin.

Uuden, 1.3.2000 voimaan tulleen Suomen perustuslain mukaan jokaisella
on oikeus maksuttomaan perusopetukseen. Vaikka esiopetus ei ole lapsille
pakollista, oikeuttaa se lain mukaan lapset opintososiaalisiin etuisuuksiin.

2.3 Esiopetuksen tehtivi ja tavoitteet

Palovaaran (1996) mukaan kiasitykset esiopetuksesta eroavat myds siind,
mika tehtiva esiopetuksella nihddan olevan. Pidetaankd esiopetusta inst-
rumentaalisena, vilineellisend suhteessa kouluun vai korostetaanko lap-

suuden eksistentiaalista, itseisarvoista merkitysta.

Instrumentaalisuutta korostavan tulkinnan mukaan lapsi on kasvatuksen
objekti. Lapsuutta pidetidn vain biologisena valivaiheena aikuisuuteen ja
sille on leimaa antavana normatiivisuus ja tavoiteasettelu. Esiopetusta pi-
detddn kouluun valmentautumisena ja toisaalta nihdadn oikeutus inter-
ventioon, oikeutus puuttua lapsen kasvutapahtumaan sitd aktiivisesti kor-
jaten ja muuttaen. Eksistentiaalisuutta korostavan tulkinnan my6téd lapsi
korotetaan oman kasvunsa ja kehityksensa subjektiksi. Itseisarvoiseen mer-
kitykseen kuuluu myos yksilollisyyden kunnioittamisen ihanteen mukai-
sesti se, ettd jokainen lapsi hyviksytaan sellaisena kuin hén on eikid hanta
yritetd sovittaa johonkin standardiin. Vaatimukset asetetaan ympéristolle ja
kasvattajille lapsen luonnollisten kasvu- ja kehitysmahdollisuuksien tur-
vaamiseksi ja kehityttymisen esteiden poistamiseksi. (Palovaara 1996, Brot-
herus & al. 1999.)

Lapsen oppimisen nikokulmasta esiopetuksen keskeisimpdnd tehtdvand

nihdain pyrkimys tarjota jokaiselle lapselle mahdollisuus omien oppimis-
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potentiaaliensa maksimaaliseen toteuttamiseen vertaisryhman, kuvitteelli-
sen leikin ja aikuisten tarjoaman tuen avulla (Hujala & al., 1998). Lapset,
joilla on odotettavissa oppimisvaikeuksia mm. luku- ja kirjoitusvaikeuk-
sien takia, hyotyisivit varhain aloitetuista erityisharjoituksista (Pulkkinen
1999, 13).

Esiopetuksen kokeiluvaiheessa pidettiin tirkednd, ettd lapsen oppimisvai-
keuksien oireet havaitaan ja kidynnistdan ennalta ehkdisevat ja mahdolliset
korjaavat toimenpiteet lapsen auttamiseksi samalla tavoin kuin perus-
opetusoppilaidenkin kohdalla. Erityistd hoitoa ja kasvatusta vaativien las-
ten huomioon ottamista esiopetusjérjestelyissa opetussuunnitelman tasolla

pidettiin tirkeana.

Opetushallituksen (2000, 7) vahvistamassa Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2000-asiakirjassa, jolla valtiovalta ohjaa kuntien opetus-
suunnitelmatyots, kiteytetdan esiopetuksen tehtidvia seuraavasti:

” Esiopetuksen tehtivdna on edistda lapsen kasvua ihmisyyteen ja eettisesti
vastuukykyiseen toimintaan ja yleisesti hyvaksyttyjen sddntsjen noudatta-
miseen sekd toisten ihmisten arvostamiseen. Esiopetuksen keskeisend teh-
tdvana on edistda lapsen suotuisia kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksia.
Siind tuetaan ja seurataan fyysistd, psyykkistd, sosiaalista, kognitiivista ja
emotionaalista kehitystd sekd ennalta ehkdistddn mahdollisesti ilmenevia
vaikeuksia. Tarke4d on vahvistaa lapsen tervettd itsetuntoa myonteisten
oppimiskokemusten avulla sekd tarjota mahdollisuuksia monipuoliseen
vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa. Lapsen kokemusmaailmaa
rikastutetaan ja hdntd autetaan suuntautumaan uusiin kiinnostuksen koh-
teisiin. Esiopetuksessa on huomioitava myos sukupuolten erityistarpeet.
Esiopetuksessa lapsille taataan tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen ja

koulun aloittamiseen.”

Opetussuunnitelman perusteissa tulevat siis toisaalta jossakin maérin esille
lapsuuden eksistentiaalista, itseisarvoista merkitysta korostavat tavoitteet
(lapsen kasvu ihmisyyteen, lapsen terveen itsetunnon vahvistaminen),
mutta my0s instrumentaaliset, vilineelliset tavoitteet. Esiopetusta perustel-
laan myos yhteison kautta (kasvu eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnart
jasenyyteen, vhteisesti hyvaksyttyjen saantdjen noudattamiseen ja toisten

ihmisten arvostamiseen ohjaaminen).
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Opetussuunnitelman perusteiden yleisistd kasvatuksen ja oppimisen ta-
voitteista nousevat sosiaalisen elamin perustaidot ja niiden harjoittelemi-
nen etusijalle. Lapsen tulee oppia toimimaan ryhméssa, hénen tulee oppia
ymmartdmain vertaisryhmin merkityksen oppimisessa ja hénen tulee har-
joitella yhteiselamin pelisddntoja ja sitoutumista niihin. Lisdksi lapsen tu-
lee oppia ymmairtamiin tasavertaisuutta ja hyvdksymaan ihmisten erilai-

suuden.
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3 ESIOPETUKSEN YHTEISKUNNALLISIA PERUSTELUJA

3.1 Koulutuksen yleinen merkitys on kasvanut

Esiopetuksen kehittdminen on yhteiskunnallisen kasvatus- ja koulutusjar-
jestelmin uudistamista. Mairitellessddn esiopetuksen yleisid yhteiskunnal-
lisia tavoitteita esikoulukomitea lihti siltd pohjalta, ettd myds esiopetuksen
on pyrittdva osaltaan koko kansan koulutustason nostamiseen, jota nopeas-
ti kehittyva yhteiskunta- ja tuotantoelamd edellyttivat. Toisaalta esiopetus-
jarjestelmd tukisi koulutuksellisen ja yhteiskunnallisen eriarvoisuuden va-
hentdmistd. Jotta ndin voisi tapahtua esiopetus tulisi saada koskemaan
kaikkia kulloinkin kyseeseen tulevan ikdluokan lapsia maksuttomana, so-
siaalisesta taustastaan tai asuinpaikastaan riippumatta. (Virtanen 2000, 25.)

Suomessa vaikeinta on asuinpaikan vaikutusten tasaaminen. Olivatpa kul-
jetukset ja majoitukset millaisia tahansa, pitkat valimatkat haittaavat aina
koulusta etaalla asuvia. (Itdla 1995, 151.) Pahimmat esteet koulutuksen tasa-
arvoistamisessa on kuitenkin poistettu koulutuksen maksuttomuudella, il-
maisilla koulutarvikkeilla, -ruokailulla ja -kuljetuksilla.

Suomalaisessa yhteiskunnassa lapsella ei vield ole paikkaa; hén liikkuu ko-
din, paivihoidon ja koulun mikromaailmassa, jossa hdnen tulisi kehittyd,
hankkia tietoja ja taitoja, joita hin tarvitsee myohemmin elaméassaan tul-
lessaan oikean yhteiskunnan osaksi. Aikuisten mielenkiinto kohdistuu ke-
hitysprosessiin, sithen miten jirjestda ja ohjata lasten kulku aikuisten yh-
teiskuntaan. Lasten eldmin organisointitapa tekee lapset todella riippuvai-
siksi huoltajistaan ja vanhemmistaan. Mitad pienemmisté lapsista on kysy-
mys, sitd vihemmaian heilld itsellddn on oikeutta yksityisyyteen. Lapsen
kaikkiin asioihin voi huoltaja puuttua. Myo6s koulunkdynnin yhteiskun-
nallinen merkitys on voimistunut. Tybeldmaan padsemiseksi vaaditaart
yhi pidempas peruskoulutusta ja useimmiten myods ammattiin kouluttau-
tumista. (Alanen & Bardy 1990.)
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Tydelama sulkee lain nojalla lapset ulkopuolelleen. Né&in alaikiisille ei ole
tarjolla vaihtoehtoja koulunkdynnille. Yhteiskunnallisen tydnjaon kannal-
ta koulunkiynti on vilttaméatonts, yhteiskunta ei toimisi ilman sitd. Kui-
tenkaan lasten koulussa tekemin tyon yhteiskunnallinen merkitys ei ole
saanut sille kuuluvaa arvoa ja arvostusta, koulutyd lasten antina yhteis-
kunnalle on jadnyt huomiotta. Lapsuus on huomattava palkkatydn areena.
Rinne ja Jauhiainen ovat arvioineet ns. uusintavien palveluiden tyollista-
van 15% tydvoimasta, josta koulu ja paivahoito lohkaisevat suuren osan.
Lapsuus tuo siis verotuloja seki tyollistad teollisuutta, mainontaa ja mark-
kinointia. Koska tydeldmi ei tarjoa lapsille yhteiskunnallista asemaa, ei lap-
silla ole myoskadn edustusta valtion ja markkinoiden kosketuspinnassa toi-
mivissa korporatiivisissa jdrjestoissd. Ainut mita lapsille tarjotaan on ku-
luttajan asema, mutta koska heidit on suljettu palkkatyén ulkopuolelle,
heidan mahdollisuutensa kuluttajina ovat riippuvaisia muiden rahalédhtei-
den saatavuudesta. (Rinne & Jauhiainen 1988.)

3.2 Alueellinen tasa-arvo

Esiopetus paivahoidon yhteydessa ei ole uusi asia. Esiopetustoimintaa on
jarjestetty maamme pédivikodeissa jo yli sadan vuoden ajan. Ongelmana
esiopetuksen kehittdmistd ajatellen onkin ollut se, ettei paivdhoidon esi-
opetus tavoita kaikkia lapsia.

1970-luvun alussa esiopetusjarjestelmédn yleisessd yhteiskunnallisten ta-
voitteiden méidrittelyssd pyrittiin koko kansan koulutustason kohottami-
seen, jota my6s nopeasti kehittyva yhteiskuntaelama ja tuotantotoiminta
edellyttaisivit. Esiopetus olisi yleisen koulutusjarjestelmén kiinted osa ja se
kuuluisi kaikille esiopetusikaisille. (Virtanen 1999, 517-518.) 1980-luvulla
haluttiin vahvistaa yhtendiskouluperiaatetta liittda esiopetus luvanvaraise-
na peruskouluun. Niin pyrittiin saattamaan haja-asutusalueen esikoului-
kidiset taajamien kuusivuotiaiden kanssa tasa-arvoiseen asemaan.
(Lindstrom 1983, 36.) Esiopetus kaikkia Suomen kuusivuotiaita koskevana
on ollut esilld kymmenen vuoden vilein. Uuden vuosituhannen alussa

alueellinen eriarvoisuus esiopetuksen jarjestimisessa merkittavasti vaheni.
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Jos vanhemmat itse valitsevat toimintaan osallistumisen tai poisjddnnin
valilla, lasten mahdollisuudet oppimiseen ja tasa-arvoon toteutuvat. Kun
vanhemmilla ei ole valinnanmahdollisuuksia, tilanne voidaan niahda

eriarvoisuutena. (Korhonen 1999.)

Kunnan on jirjestettivi esiopetus niin, ettd oppilaiden matkat ovat asu-
tuksen, koulujen ja muiden jirjestimispaikkojen sijainti seka liikenneyh-
teydet huomioon ottaen mahdollisimman turvallisia ja lyhyita
(Perusopetuslaki 1998). Osa kunnista jérjestad kuljetuksen esioppilaille sa-
moin perustein kuin perusopetuksen oppilaillekin, vaikka siitd aiheutuvia

kustannuksia ei oteta huomioon kunnille maksettavissa valtionosuuksissa.

Sairaaloiden lastentarhanopettajat ovat huolissaan tasa-arvon toteutumi-
sesta sairaaloissa hoidettavien pitkiaikaissairaiden lasten kohdalla. Jo vai-
kea sairaus tai vammaisuus heikentia ja hidastaa lapsen kehitystd. Sairaa-
laan joutuminen ja ero turvallisesta elinpiirista ja laheisistd ihmisistd pe-
lottavine tutkimus- ja hoitotoimenpiteineen aiheuttavat lapsen kehityksen
taantumista. Talla hetkelld Suomessa ei ole lainkaan saddoksia tai suosituk-
sia alle kouluikiisten lasten tarvitsemasta esiopetuksesta ja pedagogisesta
leikkitoiminnasta sairaalassa. Vain useimmissa yliopistollisissa ja joissakin
keskussairaaloissa on lastentarhanopettajan toteuttamana pedagogis-tera-
peuttista leikkitoimintaa eikd naissdkdan paikoissa resursseja ole riittavasti.
(Mursu-Lehtosaari & al. 1999.)

3.3 Sosiaalinen tasa-arvo

Kasvukeskuksissa lasten kouluympiristolla on taipumusta muodostua so-
siaalisesti homogeeniseksi. Vanhan rinnakkaiskoulujérjestelman aikana
koulun sosiaalisesti valikoiva luonne oli selvd. Oppikoulua kévivit ylem-
piin sosiaaliluokkiin kuuluvat lapset ja oppivelvollisuutensa kansakoulus-
sa suoritti alempi sosiaaliluokka. Nykyinen yhtendiskoulujarjestelméd on
vihentinyt sosiaaliluokittaista eriytymista peruskoulussa, mutta lukion op-
pim#idran suorittavat edelleen useammin ylempien sosiaaliluokkien lapset:
(Alanen & Bardy 1990.)
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Erds syy rinnakkaiskoulujédrjestelmistid yhtendiskoulujérjestelmaan siirty-
miselle oli, etteivat lasten vanhempien taloudelliset mahdollisuudet ja
naista johtuvat seikat vaikuttaisi koulutustien valintaan, vaan kaikilla pe-
ruskoulun oppilailla olisi koulunkdyntiin samat ulkoiset edellytykset. Pe-
ruskoulusta tuli nidin maksuton, julkisin varoin rahoitettava ja samanlaiset
sosiaaliset edut kaikille tarjoava koulu. Sosiaalisen tasa-arvoisuuden ja
osallistumisen periaatteen mukaan pyrittiin tarjoamaan jokaiselle yhtd hy-
vat mahdollisuudet opintielle toisaalta kotien ulkoisista edellytyksista, toi-
saalta oppilaiden taipumuksista ja harrastuksista riippumatta.
(Koskenniemi & Hilinen 1978.)

Esiopetusjirjestelmin tuli esiopetuskomitean mukaan tukea naisten tasa-
arvoisen aseman toteutumista yhteiskunnassa. Se edistéisi osaltaan yhteis-
kunnan taloudellista kehitystd lisaamailld naisten mahdollisuuksia osallis-
tua tydelamasn. Tami edellytti myos sitd, ettd esiopetuksen piiriin kuuluisi
lasten paivihoidon jirjestaminen. (Esikoulukomiteanmietinté 1972.) Nain
toteutettuna esiopetus olisi madritelty kaikkia 3-6-vuotiaita koskevaksi.

Suomen perustuslain mukaan perusopetus on ilmaista. Uusi perusopetus-
laki toteuttaa tasa-arvoa myos siten, ettd piivahoidossa tarjottava, oppivel-
vollisuutta edeltivinid vuonna annettava esiopetus on maksutonta. Nain
kokopdivihoitoa tarvitsevien lasten paivahoitomaksut alenevat esiopetuk-
sen osalta. Maksua alentavien prosenttien maira vaihtelee kunnittain.
Muutamissa kunnissa sosiaalitoimen jarjestami esiopetus oli maksutonta

jo ennen uuden lain voimaan tuloa.

Vuonna 1996 voimaan tulleen piivahoitolain mukaan kunnan velvolli-
suutena on tarjota perheille paivihoitopalveluja siten kuin perheet niita
elamintilanteensa mukaan tarvitsevat. Paivahoito-oikeuden rajoittamises-
ta on kiayty keskustelua lain voimaan tulosta lihtien muun muassa kuntien
taloudellisiin resursseihin vedoten. Kunnalle on haluttu siirtad oikeus
paattas, mita paivahoitoa sen asiakkaat, perheet, tarvitsevat. Erityisesti pu-
heenaiheena ovat olleet tysttomien ja kotona olevien vanhempien lapset.
Sosiaali- ja terveysministerion lokakuussa 1997 tekemén selvityksen mu-
kaan kunnallisessa paivahoidossa on 5000 sellaista lasta, joiden molemmat
tai toinen vanhemmista on paisiaintoisesti kotona. Osa néista lapsista on

kuitenkin hoidossa lastensuojelullisista syistd tai paivdhoidon tarjoaman
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kuntoutuksenomaisen erityisen hoidon ja kasvatuksen tarpeessa. Nami
5000 lasta ovat vain kaksi prosenttia kaikista paivahoidon piirissd olevista
lapsista (Semi & Kekkonen 1999), joten heidédn aiheuttamansa menoera ei

ole ratkaiseva kunnan talouden kannalta.

Sosiaalisen tasa-arvon toteutumisen kannalta on yksittaistapauksissa mer-
kitysta sills, jaakoé lapsi vapaaehtoisesti esiopetusta vaille siksi, ettd heidan
huoltajillaan ei ole resursseja tulkita lasten parasta. Oppivelvollisuus mer-
kitsee sitd, ettd yhteiskunta ei ole halunnut jattaa perusopetukseen osallis-
tumista yksilonvapauden piiriin kuuluvaksi. Norjassa yhteiskunta on ulot-
tanut oppivelvollisuuden kuusivuotiaisiin, mutta Suomessa kuusivuotiai-
den osallistuminen opetussuunnitelman mukaiseen opetukseen on toistai-
seksi vapaaehtoisuuden varassa. Naihin pédiviin saakka esiin tulleet arki-
péivan puheet "lapsuuden lyhentamisestd” esiopetuksen johdosta viittaa-
vat siihen, ettd esiopetuspalvelun kayttamaitta jattaminen voi perustua tie-
toiseen harkintaan ja tulkintaan lapsen parhaasta. Onko se todella lapsen
edun mukaista, on osittain arvokysymys. Arkihavainnot viittaavat siihen,
ettd sitd mukaa, kun esiopetuksesta saadaan kokemuksia, esiopetuspalvelu-
jen hyviaksikadyttijien osuus kasvaa. On ennustettavissa, ettd vastaisuudessa
tullaan kdymaan keskustelua siitd, tulisiko Suomessakin oppivelvollisuus
ulottaa tasa-arvo- ja muiden syiden takia kuusivuotiaisiin. Yhden vuoden
lisaaminen oppivelvollisuuteen on eri asia kuin erdiden tytnantajien esit-
tama vaatimus koulunkdynnin varhentamiseksi niin, ettd teollisuus saisi

vuotta nykyistd aiemmin ty6voimaa.

3.3.1 Lahjakkuusreservin hyddyntdminen

Koulutuksellisen tasa-arvon mukaan koulutuksen on tavoitettava kaikki
kansalaiset asuinpaikasta, sosiaalisesta taustasta tai henkilokohtaisista edel-
lytyksista riippumatta. Laajasti ymmarrettyna se tarkoittaa sitd, etta yksilol-
lisilla opetussuunnitelmilla ja -menetelmilld turvataan erilaisten oppilai-
den mahdollisuudet lahjakkuutensa tdysimittaiseen todentamiseen.
(Sarjala 1996, 13.)

Uusikylan mielestd ennen kuin lahjakkuudesta voidaan keskustella asialli-
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sesti on sovittava miti lahjakkuus tarkoittaa, koska lahjakkuuden maéritte-
ly liittyy vaistamittd yhteiskunnan arvoihin ja ajan henkeen. (Uusikyld
1998, 151- 153.)

Lahjakkaiden opetusta jérjestettdessid yksi keskeinen kysymys on lahjak-
kuuksien tunnistaminen. On paljon inhimillistd kapasiteettia, jota ei mil-
ladn testeilld pystytd mittaamaan. (Sieppi 1998, 149.) Uusikyldn mukaan
dlykkyystestien mittaamasta dlykkyydestd lienee noin 70% perittyd. Perima
ei kuitenkaan ole Uusikylin mukaan kuin vasta ldhtolaukaus lahjakkuu-
den kehittimiselle. Ratkaisevaa on hellittamaton lahjakkuuden kehittami-
nen, opiskelu ja oman erityisalan 16ytaminen. (Uusikyla 1998, 151.) Tunnis-
tettaessa lapsen kykyj4, tulisi tutkia lapsen aikaisempia tuotoksia, seurata
hinen toimintaansa erilaisissa ryhmissi ja yhdessa oppilaan ja hianen van-
hempien kanssa paattas, millaisiin erityisryhmiin lapsen kannattaa menna
(Sieppi 1998, 149).

Paitsi ettd oppilaat eroavat toisistaan seki fyysisiltd ettd henkisiltd ominai-
suuksiltaan suuresti, he eroavat myos kykyrakenteiltaan, persoonallisuu-
den piirteiltddn ja tempperamenteiltiaan. Jokaisessa oppilaassa piilee resurs-
seja ja erityislahjakkuuksia. Ne olisi 1oydettavd, niita olisi tuettava ja kou-
lun olisi nihtiva ne mahdollisuutena, ei haittana opetustydssid. Ammat-
tinsa osaava opettaja osaa eriyttdi opetustaan ottamalla huomioon oppilai-
densa erilaisuudet. (Uusikyla 1996, 121-123.) Tadhdn eivit opettajan resurssit
kuitenkaan aina riita (Sieppi 1998, 149).

Italan mukaan perinteisen yksipuolisen lahjakkuuden arvostus on johta-
nut esimerkiksi vaihtoehtokoulujen kasvavaan suosioon. Linsimainen
kulttuuri painottaa alykkyyden erikoislajeja, kuten loogis-matemaattisia ja
erditi kielellisen dlykkyyden alueita. Opittavien asioiden valinnaisuuksia
lisaamailla unohdetaan se, ettd oppilaiden olisi yht4 tirkead saada valita
myds oppimistapansa. Lahjakkaiden etsimisti tirkedmpaa olisi etsia lasten
lahjoja seké ottaa huomioon ja kehittdd niitd aktiivisemmin koulun tyota-
poja kehittamilld ja monipuolistamalla. (Itdld 1995, 54-56.)

Luukkaisen (1998) mukaan opettajan nikemyksellinen ote on hyvin kes-
keisessi asemassa. Opettajan on paitsi ndhtdva, myods muistettava, ettei kai-
kista ihmisista tule huipputehokkaita (tieto)tekniikan taitajia, vaan opetta-
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jan olisi arvostettava myds kddentaitojen ja taiteiden osaamista. Luukkai-
nen varoittaa litkaa sitoutumasta ns. koviin arvoihin (Luukkainen 1998, 24-
25.) Uusikyla painottaa vield, ettd jokaisella tulisi olla oikeus kehittyd kai-
killa moraalisesti hyvaksyttavilla alueilla ja jatkaa, ettei tarkeinta ole lah-
jakkuus sindnsi, vaan sen oikea, moraalisesti hyviksyttava kayttd ( Uusiky-
14 1998, 164).

Uusikyla pohtii kolumnissaan, millaista lahjakkuutta Suomi tarvitsee.
Lahjakkuus voidaan Uusikyldn mukaan maééritelld yksilon biopsykologi-
siksi edellytyksiksi, joiden avulla han kisittelee informaatiota. Biologiset,
psykologiset ja yhteiskunnalliset tekijat kehittavat syntymalahjakkuudesta
erityislahjakkuutta ja asiantuntijuutta. Perityt synnynndiset taipumukset
eiviat takaa erityisosaamista ja lahjakkuudenkin sisaltd vaihtelee eri kult-
tuurien valilla. Jos kulttuurin odotukset ja yksilon edellytykset kohtaavat,
on lahjakkuudella kayttoa. Uusikyld painottaa, ettid yleinen dlykkyys tai eri-
tyislahjakkuus eivit kerro mitddn ihmisten moraalista tai viisaudesta.

Talous- ja tuotantoeldmin edustajat kantavat huolta Suomen kilpailuky-
vystd kansainvilisilld markkinoilla. Joidenkin mielesta kilpailukyvyn pe-
rustekijind on oppimisnopeus. Tama asettaisi koululle kovia haasteita.
(Rask 1996, 103.) Viime aikoina on Suomessakin alettu ymmartdd varhais-
kasvatuksen merkitys matemaattisten valmiuksien, oivaltamisen ja luo-
vuuden kehittymiselle. Yksilon loogisen aivotoiminnan kehittymisen ja
matemaattisten valmiuksien luomisen on todettu tapahtuvan suureksi
osaksi jo varhaislapsuudessa ennen koulunaloitusikada. Lasten oppimisin-
toa ja luontaista uteliaisuutta olisi tuettava monipuolistamalla opetusme-
netelmid. Oppimisinnosta voi kehittyd jopa intohimoinen kyky ja halu op-
pia. Tamédn ajankohdan hyddyntdminen parantaisi pitkalla tdhtdimelld
koko kansakunnan rakentamista. (Kotilainen & Sutela 1996, 79-80.)

Yksilossa piilevien mahdollisuuksien esille ja kidytt66n saamisen katsotaan
siis edellyttavian sitd, ettd jo varhaiskasvatuksessa aktiivisesti tunnistetaan
nditd mahdollisuuksia ja raivataan esteitd niiden kayttoonotolta. Toisaalta
esiopetusajan olisi oltava kiireetontd. Lapselle on annettava aikaa kypsytel-
14, pohtia, harjoitella ja iloita tehtivistdin ja esiopetuksessa tulisi huolehtia”
siitd, ettd lapsella on mahdollisuus toistaa, ihmetelld ja maistella oppi-

maansa (Linnila 1992, 79). Pienten oppimisen oikeutta ei pida perustella
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vain Eurooppaan menolla, vaan pienten omalla innolla ja ilolla (Taipale
1993, 2).

Tulevaa yhteiskuntaa luonnehditaan tietoyhteiskunnaksi. Sen visiot asetta-
vat haasteita my6s varhaiskasvatukselle. Lapsessa piilevien voimavarojen
kehittymisest4 olisi huolehdittava riittavasti ja annettava lapsille heidan
herkkini vuosinaan tarpeellisia virikkeiti. Kasvatuksen ja opetuksen
suunnittelijat ja toteuttajat pohtivat tulevaisuutta ajatellessaan kysymyksié:
Millaisia ihmisid, valmiuksia ja taitoja tarvitaan muutaman kymmenen
vuoden kuluttua? Miti olisi tirked oppia? Ainoa varma asia yhteiskunnan
kannalta taitaa olla se, etti tulevaisuudessakin tarvitaan ihmisii, jotka ryh-
tyvat innolla tayttamain tehtivainsi. Epdvarman tulevaisuuden edessd
esiopetuksen tulisi tukea myos sellaisten yksilén ominaisuuksien vahvista-
mista, joka lisiisi heiddan oman elaménsd hallintaa ja kykya sietda epavar-
muutta.

3.3.2 Tyovoimapoliittiset syyt

Julkinen paivahoitojirjestelmdmme on osa hyvinvointiyhteiskunnan pal-
velujdrjestelmad. Palvelujen ldhtokohtana ovat olleet asiakkaiden tarpeet.
Kokopaivahoitoa kehittamalla on haluttu mahdollistaa vanhempien tyos-
sakdynti ja opiskelu.

Teollisuuden ja tyonantajain keskusliiton (TT) kiinnostus esiopetusta koh-
taan ja oppivelvollisuusidn laskeminen seitseméstd kuuteen vuoteen on
ymmirrettiva huoleksi tydvoimasta riittavyydesta. TT arvioi, ettd uusi ikéa-
luokka tulisi tydeldméadn juuri silloin, kun véestossa tapahtuu jyrkin van-
heneminen. Reilun parinkymmenen tuhannen nuoren joukko helpottaisi
tyovoimapulaa ja toisaalta keventdisi myos elikekustannuksia. TT:n ehdo-
tus oppivelvollisuusidn laskemisesta kuuteen vuoteen sai vastustusta jo
muun muassa ammattilehdessd Luokanopettajassa (1990, 1991). Keskuste-
lua kaytiin lapsuuden riistosta ja paivdhoitokustannusten sadstoista puo-

lustuskyvyttoman lapsen ollessa saastokohteena.

Valtiovarainministerion valtiosihteeri Raimo Sailas heratteli Mannisen
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(2000) haastattelussa uudelleen keskustelua oppivelvollisuuidn alentami-
sesta, koska esikoulu-uudistus tuo muutenkin kaikki kuusivuotiaat ope-
tuksen piiriin. Sailas perusteli muutosta tarpeella lisdtd suomalaisten ty0s-
sdolovuosia: kaikki koulut kaytiisiin vuotta nuorempana kuin nyt ja aika-
naan tulisi yksi uusi ikidluokka tyémarkkinoille. Sailas perusteli kantaansa
silla, ettd esiopetuksen tuleminen tuo vain yhden lisdluokan eikéa lyhenna
koulutusaikaa. Paaministeri Paavo Lipposen II hallituksen ohjelman mu-
kaan on paatetty selvittda edellytykset alentaa yhdeksanvuotisen peruskou-
lun oppivelvollisuusikad vuodesta 2003 lihtien. Edella oleva viittaa siihen,

etta erdilld tahoilla on suurempi huoli tydovoiman médrastd kuin laadusta.

Ihmisten tyodssdoloaika on Suomessa nykyaan varsin lyhyt, koska ammat-
tiin valmistutaan myoshdan ja eldkkeelle siirrytidn aikaisemmin kuin en-
nen. Tydssdoloaikaa on yritetty pidentad useamman kerran muun muassa
vauhdittamalla opiskelijoiden valmistumista. Oppivelvollisuutta kuiten-
kaan ei olla aikeissa pidentds, vaan nuoret paittdisivat peruskoulunsa ny-
kyistd vuotta nuorempina. Ilkka-lehti (1999) esittdd oivaltavasti, mihin
tdma johtaisi. "My0s toisen asteen koulutuksen opetussuunnitelmille opis-
kelijoiden nuorentuminen toisi lisivaatimuksia. Olisivatko kaikki amma-

tillisen koulutuksen paattineet vield kypsia siirtymadn tydelamaan?”

Opetushallituksen opetusministeritlle tekemassa selvityksessa otetaan esil-
le my6s ongelmia, joita vuotta nuorempina, alaikdisind, koulusta tulleet
nuoret kohtaisivat: Autoalan opinnoissa ajokortin saaminen on ammatin-
harjoittamisen edellytykseni tai se, etteivit alle 18-vuotiaat saa tyoskennelld
anniskelupaikoissa. Selvityksessa arvellaan lisiksi, ettd jos oppivelvolli-
suusiki laskettaisiin kuuteen ikidvuoteen, saattaisi peruskoulutuksen taso
laskea. Koska opetusta pitdisi hollita alkupaasts ei yhdeksassa vuodessa eh-
dittaisi kdyda lapi nykyisen peruskoulun oppiméarid. (Pulkkinen 2000.) Jot-
kut tahot ovat kuitenkin jo useita vuosia sitten olleet sitd mieltd, ettd suo-
malaista perusopetusta olisi kiristettdva. Samat asiat ehdittiisiin opetta-
maan vihemmaissa ajassa, jos turha viljyys poistettaisiin. Opetushallituk-
sen selvitystd valmistellut tyoryhma vetoaakin lisdresurssitarpeeseen, jotta
opetusta voitaisiin antaa pienemmissd ryhmissa yksilollisempéana opetuk-

sena.

Koulunkidynti-idn alentamisen tarvetta tai tarpeettomuutta punnittaessa on
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usein suuri paino pantava kasvatuksellisille ja yksilon kasvuun liittyville
seikoille. Ajan myotd lapsen etu koituu myds koko yhteiskunnan hyodyksi.
Ehki myos valistuneille tyonantajille on vastaisuudessa nykyistd enemmén

merkitysta tyévoiman laadulla.

Norjassa ldhdettiinkin koulu-uudistukseen lapsesta kisin. Kun esiopetus
liitettiin perusopetuksen yhteyteen vuonna 1997, oppivelvollisuus piden-
nettiin samalla kymmenvuotiseksi. Koulun aloitusvaiheeseen haluttiin li-
sata yksi vuosi, jotta lapsi saisi kayttdd nelja vuotta saman materiaalin opis-
keluun aikaisemman kolmen sijaan. Niin opiskelu olisi alkuvaiheessa
rauhallisempaa ja perusteellisempaa ja koulunsa paattavit nuoret kypsem-

pia paattimaan jatko-opinnoistaan.
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4 ESIOPETUKSEN KASVATUSTIETEELLISIA PERUSTELUJA

4.1 Yksilosti lihtevia perusteluja

4.1.1 Lapsikeskeisyys

Lapsildhtoisyyden tai lapsikeskeisyyden médrittely on todettu vaihtelevaksi
ja vaikeaksi. Fi ole itsestddn selvad, mita kdsitteilla tarkoitetaan. Virtasen ja
Nevalaisen mukaan riittivan korkealle abstraktiotasolle nostettuina ja epa-
tarkasti ilmaistuina sellaiset yleiset arvot kuin lapsikeskeisyys ndyttavat saa-
vuttavan faktaluonteen. Faktan aseman argumentoinnissa saavuttaa tosia-
siapaitelmd, jonka universaaliyleiso hyviksyy. (Nevalainen & Virtanen
1997.)

Lapsen tarpeet, kiinnostuksen kohteet ja kasvu ovat valintojen ja toimen-
piteiden perustana puhuttaessa lapsesta kasin lahtevasta kasvattamisesta.
Lapsen tarpeisiin vetoavilla lausunnoilla ja kannanotoilla on paikka kaik-
kien kasvattajien sydamissi (Palovaara 1996, 41). Lapsikeskeisyydella tarkoi-
tetaan myos sitd, ettid entistd enemmain kuullaan lasta, hdnen perhettdén tai
kasvuympiristdadn lasta koskevassa paitoksen teossa. Taméa on ndhtava
kasvatuksen ja koko yhteiskunnan demokratisoitumisena. (Palovaara 1996,
41.) Silti kaytannossa aikuiset tekevit yhteenvedon ja madrittavat, mika

heiddn mielestaan olisi lapselle parasta.

Kaytannon opetussuunnitelmatyossid opetussuunnitelmaa voidaan lidhestya
kahden erilaisen tavoitemadrittelyn suunnalta. Se voi olla opettajan tyds-
kentelyn suunnitelma, jos tavoitteet on madritelty opettajan ndkokulmasta.
"Opetus antaa lapselle aineksia...” Jos opetussuunnitelma on laadittu siten,
ettd se on lapsen oppimisen suunnitelma, on tavoitteet méaaritelty lapsen’

oppimisen nikokulmasta. “Lapsi oppii arvostamaan erilaisia ihmisid ...
(Ahonen & Helimiki 1998.) Sekd peruskoulun opetussuunnitelman perus-
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teet 1994 ettd esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996 nostavat
esiin lapsildhtoisen ajattelun. Peruskoulun opetussuunnitelman perustei-
den (1994, 20) mukaan lapsella on oikeus oppia asioita silloin, kun hian on
niistd kiinnostunut. Myo6s oppimisympéristo jarjestetddn niin, ettd se tar-
joaa lapselle mahdollisuuksia kiinnostua erilaisista asioista. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (1996, 12-13) mukaan opetus antaa lapselle
aineksia omien tunteittensa, toimintamalliensa, leikkiensd ja oman ajatte-
lunsa kehittamiseen. Esiopetuksessa lapselle tarjotaan mahdollisuus kehit-
tad persoonallisuuttaan monipuolisesti leikin ja toiminnan kautta, omista
lahtokohdistaan.

Lapsi- tai oppilaskeskeisyyden kasite on muuttunut viimeisten vuosisato-
jen aikana saaden monenlaisia ilmenemismuotoja ja suuntauksia. “Lapsen
loytajana” pidetddn jo valistuksen ajan Rousseauta. Perinteisessa kasvatuk-
sessa Rousseaun mukaan oli suurin virhe siind, ettd lapsi néhtiin aina tay-
sikasvuisena ihmisend. Lapsuudella oli hidnen mielestddan oma madratty
tarkoituksensa. Lasta ei saanut pitaa keskenerdisend, vaan yksilong, jolla oli
jo oma persoonallisuutensa ja ainutlaatuinen luonteensa. Rousseaun mu-
kaan kasvatuksessa on kyse enemmin ohjauksesta kuin kiskyistd tai maa-
rayksistd. Han ei vaatinut ainoastaan, ettd lasta oli tarkkailtava yksilona,
vaan hin vaati aivan uudenlaista kehityspsykologista tutkimusta. (Bruhn
1969, 218-224; Blenkin & Kelly 1987, 11-16.)

Oppilaskeskeisyys, jossa lihtékohtana on lapsen luonto, nahdain Miettisen
mukaan opettajien ajattelussa vastapyrkimyksena opettajakeskeisyydelle.
Lapsen luonto on kaisitteellistettdva jonkin ndkemyksen tai teorian perus-
teella. Humanistisen psykologian ja ihmiskdsityksen rinnalla Piaget'n kési-
tys lapsen ajattelun kehityksestd on tullut keskeiseen asemaan. Piaget'n teo-
ria edustaa lapsikeskeisen suuntauksen traditiota tulkitsemalla lapsen kehi-
tystd biologisena ja luonnollisena, ei kulttuurin valittdmédnd prosessina.
(Miettinen 1990, 132.)

Romanttiseksi lapsikeskeisyydeksi Hytonen (1993) nimittaa kasvatusbiolo-
gista nikemystd muistuttavaa suuntausta, jolla on voimakas yksilo- ja ke-
hityspsykologinen perusta ja jossa kasvatus niahdian lapsen kasvu- ja kehi-
tystapahtumana. Romanttinen lapsikeskeinen kasvatusajattelu kunnioittaa
lapsen yksilollisyyttd, hyviaksyy lapsen sellaisena kuin hdn on, tunnustaa
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lapsen oikeuden omiin kiasityksiin, mielipiteisiin ja kiinnostuksen kohtei-
siin. Kasvattaja pitdd lapsen ainutkertaisia tarpeita ja kiinnostuksen kohtei-
ta yhti tirkeini ja samanarvoisina. (ks. myds Brotherus & al. 1999, 44.) Kas-
vattajan on hyvi muistaa, etti toiset lapset ovat kiinnostuneita esiopetu-
siassd vield leikists, liikkumisesta ja sosiaalisten taitojensa kehittdmisests,
toisten lasten kiinnostuksen suuntautuessa spontaanisti kognitiivisiin
asioihin (emt., 162).

Pulkkisen (1998) mukaan lapsikeskeisyys omaksuu lapsen niakokulman: tu-
kee lasta emotionaalisesti, ymmartad herkdsti lapsen tarpeita, asettaa ja tar-
joaa lapsen ikikauteen sopivia odotuksia ja vaikutteita. Lapsikeskeinen kas-
vatus tukee lapsen myonteistd kehitysta: itsetuntoa, fyysista terveyttd ja
myohemmin vakaata tyburaa. Mannisen (1998) mukaan lapsikeskeisyys
niin esi- kuin alkuopetuksessa merkitsee ikidkausididaktiikan tiedostamista.
Opettajan on oltava tietoinen lapsesta kehittyvana yksilona, jolla on val-
miuksia, herkkyyskausia, kiinnostuksen kohteita ja oma persoonallinen ta-
pansa oppia. Ikikausididaktiikalla tarkoitetaan myos tietoista, lapsen kehi-
tyksesti lahtevad tavoitteiden asettelua.

Lapsikeskeisyyden paiperiaatteiden mukaan lapsessa uskotaan olevan oppi-
miseen johtavaa perusuteliaisuutta, mikali oppimiselle ei aseteta esteita.
Lapsen ainutlaatuisuuden vuoksi opetus olisi toteutettava yksilolliselta
pohjalta. Yksilollisen oppimisnikemyksen kannattajat ovat useimmiten
sellaisia, joille on tirkead, ettd luokissa on hiljaista. (Hytonen 1993.) Yksilo-
keskeisyys nikyy myos esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ta-
vassa korostaa lapsen ainutkertaisuutta. Samalla jaa vihemmalle huomiol-
le se, ettd lapsilla on myds yhteisid ominaisuuksia, he muistuttavat toisiaan
ja heille on asetettava myos yhteisid kasvatustavoitteita (Virtanen 1998,
198).

Uusikylan mukaan on ajattelematonta, ettd demokratiaan vedoten kaikki
saisivat samanlaisen kohtelun, koska nimenomaan demokratiaan kuuluu
yksilsllisyyden kunnioittaminen. Suoriutuakseen saamastaan tehtdviasta
kunnolla koulun velvollisuutena on opetuksen yksilollistdminen ja eriyt-
taminen. (Uusikyla 1996.) Yksilollisen ndkokulman mukaan oppimista pi-
detadn yksityisend tapahtumana, jossa lapsi ja opettaja tai lapsi ja oppimate-
riaalit kohtaavat. Thanteellisin tilanne yksilollisyyden kannalta olisi jos jo-
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kaisella lapsella olisi oma opettaja. (Hyténen 1993.)

Vaihtoehtopedagogiikoissa korostetaan kasvuympéariston merkitystd ja yk-
silollisyytta. Montessorilaisuudessa korostuu selvimmin yksiléllisyys. Lapsi
tydskentelee itsenidisesti ja saa ohjausta yksilollisesti. Eri tahtiin kehittyvat
lapset saavat edetd niin pitkille kuin heilld on kykya ja motivaatiota. Lasta
autetaan 16ytdmaian omat voimavaransa ja kehittamddn niitd. Opettajan
tehtdvana on tarkkailla lasta pystydkseen antamaan lapselle timén kehitys-
td vastaavan materiaalin. (Hayes-Hoynilanmaa 1985.) Ehkd kuitenkin liial-
lisen kognitiivisen kehityksen korostaminen jittia varjoonsa lapsen sosiaa-
lisen ja emotionaalisen kehityksen. Lapsen tyoskennellessd vain materiaa-

liensa ja vilineiden parissa, j44 inhimillinen vuorovaikutus vahdiseksi.

Freinet-pedagogiikka ldhtee lapsen omista tarpeista, jotka ovat yhteistn
vaatimusten mukaisia. Freinetldisen periaatteen mukaan lapset tekevat tyo-
ta. Tyoskentely etenee lasten itsensd tekemian tydsuunnitelman mukaan.
Oppiminen tapahtuu kokeilevan hapuilun kautta. Opettaja on myds
Freinet-pedagogiikassa neuvonantaja ja auttaja. (Freinet 1987.)

Vaihtoehtopedagogiikat eroavat selvisti perinteisestsa suomalaista koulusta
lapsikeskeisen kasvatuksen kdytannén sovellutuksissa, ainakin teoriassa.
Lapsikeskeisyyden idean kiytdnt66n soveltaminen voi olla aikuislahtbists,
jolloin aikuisen etukiteissuunnittelu, paitoksenteko ja metodiset ratkaisut
voivat olla jopa aikuisjohtoisia (Kinos 1994). Riihela (1996) moittii koulun
lapsikeskeisyytta aikuisliahtoiseksi lapsikeskeisyydeksi, jossa toimintape-
riaatteita ohjaa aikuisten lapsuudelle antama ymmairrys. Se taas ei riittavasti

ota huomioon lasten nikokulmia ja lasten todellista eldmaa.

Sosiaalisen nikdkulman kannattajat korostavat, etti oppiminen on teho-
kasta ja syvallistd oppivien yksiloiden ollessa vuorovaikutuksessa keske-
nidn (Hytonen 1993, 160). Esiopetuksen sijasta Lummelahden mielestd oli-
sikin puhuttava esioppimisesta. Parhaimmillaan siina painottuvat lapsikes-
keisyys, lapsen oma itsendinen motivoitunut toiminnallisuus ja leikkien
oppiminen. Esiopetus on lapsen spontaaniin ja omaehtoisuutta korosta-
vaan konstruktivistiseen oppimiseen perustuvaa ryhmétoimintaa. Oppimi-
nen ei tapahdu pelkistdan kuuntelemalla, ndkemailld tai tuntemalla. Lapsi

itse toimiessaan konstruoi ajatteluaan ja toimintarakenteitaan oman kult-
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tuurinsa pohjalta. Opettaja luo oppimisprosesseja aikaansaavia tilanteita
lapselle sopivassa ympdristossd. Aikuisen tehtdvdna on suunnitella ja orga-
nisoida toimintaa siten, ettd jokaisen lapsen yksilolliset tarpeet ja edellytyk-
set otetaan huomioon. Tami4 on mahdollista, jos lapset saavat osallistua toi-
mintansa ja omien asioidensa suunnitteluun ja jos opettaja on tietoinen
kunkin lapsen kehitysvaiheesta ja yksilollisistd toiveista ja motiiveista.
(Lummelahti 1993, 98.) Palovaara (1996, 42) kuitenkin huomauttaa osuvasti:
”Mikadn menetelma ei ole niin ylivertainen, ettd se sopisi jokaiseen opetus-
tilanteeseen ja jokaiseen luokkaan. On loydettava tasapaino lapsikeskeisyy-
den ja aikuisjohtoisuuden, lapsen yksilollisyyden ja yhteisollisyyden, lapsen
idiografisuuden ja nomoteettisuuden, objektiuden ja subjektiuden, andra-
gogiikan ja pedagogiikan, riippuvuuden ja riippumattomuuden, opetus-

suunnitelmallisuuden ja kokemuksellisen valilla.”

Kuten Nevalainen ja Virtanen (1997) toteavat, historiallisesti lapsikeskei-
sessd kasvatuksessa voidaan erottaa useita eri suuntauksia. Aktiivisuus-
pedagogit halusivat korvata lapsen passiivisen roolin opetuksen vastaanot-
tajana oppilaiden aktiivisuudella ja omatoimisuudella. Erityisesti korostui
kaden toiden merkitys. Vapauspedagogit vaativat perinteisen koulupakon
tilalle lapsille enemmin kunnioitusta, vapautta tyoskennelld oma-aloittei-
sesti ja itseddn kiinnostavien asioiden parissa. Sosiaalipedagogit korostivat
perinteisessa koulussa vihemmaille jadneen sosiaalisen puolen merkitysta
oppilaiden yhteistyosta aina itsehallintoon asti.

Kasvatuspsykologisen tradition nikokulmasta katsoen esiopetus muistuttaa
biologista tapahtumaa. Silloin lapsesta kasvaa luonnollisen kehitysproses-
sin kautta aikuinen kuin siemenestd kasvi kukintoineen. Opettajien tai
muiden kasvattajien ei pida lilan voimallisesti puuttua lapsen oppimista-
pahtumaan, silla tillainen toiminta voi hiiritd lapsen luonnollisia kehi-

tysprosesseja. (emt.)

Kasvatusfilosofinen perinne ei hyviaksy analogiaa ihmisen oppimisen ja
kasvin kehittymisen vilillda. Oppiminen ja esiopetus ovat ennen kaikkea
sosiaalista vuorovaikutusta. Opettajalla on oikeutus interventioon. Hanen
on harkiten puututtava lapsen oppimiseen ja ndin perehdytettivi lasta nii-
hin yleisiin saantoihin ja periaatteisiin, jotka muovaavat lapsen koko ela-

mad. Kasvatustavoitteena on itsendisesti enemmain jarkeen kuin auktori-
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teetteihin luottava, ajatteleva lapsi. (emt.)

Yhteiskunnallis-historiallinen nikokulma on institutionalisoitunut lap-
suuden. Piivikodit keinotekoisina oppimisymparistdind ovat osa tdtid pro-
sessia, joissa kukin asiantuntija-ammattikunta omaa patevyyttiaan ja tieteel-
lisyyttadn todistaakseen keksii uusia tapoja diagnosoida ja maéritelld lapsen
tarpeita. Opettajaprofession oikeuttamina didaktikkoina ja ylivertaisina
asiantuntijoina aikuisilla on oikeus suunnitella ja organisoida lapsen pédiva
ja samalla suurta osaa lasten elamaid. Toisaalta lapsikeskeinen kasvatus voi-
si olla lasten suunnittelemaa ja toteuttamaa. Toiminta perustuisi lasten
omiin ideoihin ja intentioihin. Opettajien ajattelun olisi kuitenkin muu-
tuttava taysin pystydkseen pitimain lasta tasa-arvoisena tydtoverina tai lap-

sen omille ratkaisuille tilaa-antavana ohjaajana. (emt.)

Uusikylan (1996, 136-137) kiteytyksen mukaisesti voitaisiin todeta, ettd lapsi-
keskeisen lahtokohdan mukaan oppilaiden yksil6llisia taipumuksia ja tyd-
tapamieltymyksid on syytd kunnioittaa. Jokaisella tulee olla oikeus myos ke-
hittaa itseaan yksilollisesti.

4.1.2 Lapsen aktiivinen rooli oppijana

Aktiivinen oppiminen

Lapsen omaa aktiivista roolia oppijana on kasvatuksen historiassa korostet-
tu jo kauan. Opetus ei Rousseaun mielestd saanut olla pelkkda asioiden
pashin panttidmistd, vaan opetuksella on pyrittava herattdmaan lapsen
oma mielenkiinto, niin ettd hin itse tuntee halua tietojen hankkimiseen.
(Bruhn 1969, 218-224; Blenkin & Kelly 1987, 11-16.)

Hyt6ésen mukaan kasvavien yksiloiden kunnioittaminen johtaa toisaalta
yksilopedagogiseen, toisaalta aktiivisuuspedagogiseen vaatimukseen. Jo
Dewey sanoi, ettei lapseen voida tunkea ulkoapdin tietoa, vaan oppiminen
on lapsen aktiivista toimintaa. Lapsen mielenkiinnon ja kokemuksen on
taman lihtokohdan mukaan aina oltava kaiken opetuksen lahtokohtana.

Nain yksilopedagoginen ja vapauspedagoginen vaatimus kulkevat rinta
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rinnan. Aktiivisuuspedagogit halusivat pois opettajajohtoisesta, perintei-
sesti katederiopetuksesta ja saada kouluihin tilaa oppilaiden omatoimisuu-
delle ja aktiivisuudelle. Koulua ja lasta ympardivaa yhteiskuntaa pyrittiin
lihentamain puhumalla siitd, ettd opiskelu on lapsen tyota. Aktiivisuus-
pedagogit korostivat kiden tyon merkitystd, koska siind lapset ndkevit kou-
riintuntuvasti ty6nsa tuloksen. Vapauspedagogit pyrkivat kehittiméaan lap-
sesta itsendisen, autonomisen yksilén. He vaativat lapselle laajempaa toi-
mintavapautta sekéd lapsen suurempaa kunnioittamista. Koulupakon tilalle
lapselle haluttiin vapaus tydskennelld oma-aloitteisesti ja omalla tavallaan
lasta itseddn kiinnostavien asioiden parissa. (Hytonen 1993.)

Aktiivista oppimista voidaan kuvailla ilmaisuilla omatoimisuus, itsendi-
nen oppiminen, itseohjautuvuus, ongelmanratkaiseminen tai oppimisen
psykologiassa kaytettavalla termilld konstruktivistinen oppiminen. Jokai-
nen edelld mainituista kisitteista sisiltda ajatuksen oppimisesta henkilén
sisdisen halun ja paamadran toteuttamiseksi. Aktiivisessa oppimisessa op-
pija haluaa ottaa selvai asioista. Se ei tapahdu pelkdstadn kuuntelemalla,
nikemilld tai tuntemalla, vaan oppija haluaa tutkia asioita tarkemmin.
Han on kiinnostunut hankkimaan tietoja ja taitoja, joiden avulla voi saa-
vuttaa jotain uutta ja mielenkiintoista. Vaikka aktiivinen oppiminen vaatii
ponnistelua, ahkeruutta ja sinnikkyyttd, se ei ole oppimisen este, koska op-
piminen lihtee oppijan omasta sisaisestd halusta tai padmadranasettelusta.
Aktiivisessa oppimisessa tieto muuttuu omaksi ja oppiminen antaa luotta-
musta omiin kykyihin ja taitoihin. Oppiminen vaatii, ettd oppija panee it-
sensd peliin. Han ei vain suorita annettuja tehtdvid, vaan oppimisella on
hinelle itselleen laajempi merkitys. Tydskentely on tavoitteellista ja samal-
la henkilokohtaista. (Niemi 1998, 39-55.)

Aktiiviseen oppimiseen kuuluu metakognitiivisten valmiuksien kehitta-
minen. Lasta ja nuorta on tuettava kasitteiden ymmartamisessd, laajojen
kokonaisuuksien hahmottamisessa ja muistiin taltioimisessa, tiedon oma-
aloitteisessa etsimisessd, jasentelyssd, padasioiden etsimisessd, vertailujen
tekemisessd, tiedon arvioinnissa ja tiedon kdyttoon liittdmisessd. Oppimi-
seen kytkeytyvit valmiudet liittyvat myds oppijan mind-kasitykseen eli sii-
hen, miten oppija nédkee itsensd ja arvonsa oppijana. Oppija tarvitsee itse-
luottamusta ja uskallusta. Aktiiviseen oppimiseen tarvitaan ilmapiiri, jossa

on mahdollisuus kokeilla erilaisia ratkaisuja ja jossa uskaltaa myo6s epédon-
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nistua kokeilujen yhteydessd. Aktiiviseen oppimiseen kuuluu olennaisesti
myos tekemailld oppiminen. Pelkkd tekeminen ei kuitenkaan oppimiseen
riitd, vaan tekemisistd ja kokemuksista on voitava keskustella ja niihin lit-
tyvia kysymyksid on voitava pohtia yhdessa. Silloin kirkastuvat tehtyjen
ratkaisujen perustelut ja periaatteet. Aktiivinen oppiminen edellyttdd kou-
lun toiminnallisten rakenteiden joustavuutta. Opettajien on tehtiavd enem-
min yhteistyota. Koulussa olisi kyettava tekeméaan ainerajoja ylittiavia pro-
jekteja ja luotava mahdollisuuksia luokka-asteet ylittdvadn tyoskentelyyn.
(Niemi 1998, 39-55.)

High/Scope-opetusohjelma

Aktiivisen oppimisen ideologiasta on kehitetty Yhdysvalloissa myos péiva-
kotiin soveltuva Piaget’n kehityspsykologiseen teoriaan perustuva
kasvatusmalli. Siina painotetaan lapsen kognitiivisen kehityksen merkitys-
td sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen rinnalla. Yhdysvaltalaisen kay-
tannon mukaan esikouluikiiset tissa ovat 3-5-vuotiaita.

High/Scope-opetusohjelman lihtskohtana on aina lapsen oma kiinnostus,
tarpeet ja kehitystaso ja se pyrkii kayttaimaan hyviksi lapsen omia voimava-
roja tarjoten jatkuvasti optimaalisia, integroituja kokemuksia ja oppimis-
mahdollisuuksia kaikille lapsille. Aikuisen tehtdvidna on olla yksilollisyytta
arvostava, turvallinen auttaja ja kannustaja sekd ongelmaratkaisuun yllyt-
taja. Aktiivisen oppimisen kautta kasvaa vastuunsa tuntevia ja itseensd
luottavia aktiivisia lapsia. Aktiivisen oppimisen pedagogiikassa seurataan
erittdin huolellisesti ja monipuolisesti kunkin lapsen yksilollista kehitysta
lapsen aloitekyvyn, sosiaalisten suhteiden, luovan ilmaisun, taito- ja tai-
deaineiden, kielen ja lukemisen, kirjoittamisen, logiikan ja matematiikan
alueilla. Aktiivisen oppimisen esikouluohjelmassa on rajattu tarkasti esio-
petukseen kuuluvat asiat. (Palovaara 1996.)

Amerikkalaisessa ajattelussa korostuu voimakkaasti kasvuympaériston ja
materiaalien merkitys lapsen kasvulle ja kehitykselle. Suomalaisia paiva-
koteja amerikkalaisella ECERS-mittarilla tutkittaessa saatiin keskeisimmak-"
si laadukkaan kasvatuksen tekijaksi laadukas kasvattaja. Amerikkalainen
ohjelma on saanut Suomessa kritiikkid kognitiivisen painotuksen johdosta.
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Aikuisen asema korostuu siind ohjatussa liikunnassa, satujen lukemisessa
ja kuvallisen ilmaisun ohjaamisessa, eli mitd vieraampi asiasisaltd on oppi-
jalle, sitd enemmain tarvitaan ulkoa ohjautuvaa oppimista. Suomen esiope-
tuksessa korostetaan lapsen toiminnallisuutta, leikkiad ja liikkumista.
High/Scope ohjelmassa lapsen luontainen liikkuminen jaa kritiikin mu-
kaan liian vihille huomiolle, jollei sovellusta tdydenneta taltd osin. Pien-
ryhmi- ja piirituokioissa lapsi kohtaa laajemman oppilasjoukon, mutta
muuten hin viettdd suuren osan piivistaan yksin jonkin oppimateriaalin
kanssa. Aktiivisen oppimisen pedagogiikka unohtaa Palovaaran arvion
mukaan vertaisryhmin keskeisen merkityksen lapsen kasvulle ja kehityk-
selle. Aikuisen on tiydennettivi ohjelmaa tietoisella sosiaalisen kehityksen
ohjannalla. (emt., 43-53.)

Sosiaalis-kognitiivinen nikemys

Deweyn kasvatusteoria liittdd kasvatettavan yksilollisen ja sosiaalisen kehi-
tyksen kiinteasti yhteen. Yksilollisia taipumuksia on pyrittiva kehittdmaan
mahdollisimman pitkille, mutta merkityksellisiksi ne muuttuvat vasta yk-
silon aktiivisella osallistumisella yhteisén toimintaan. (Koskenniemi 1982,
240.) 1970-luvulta lahtien on osoitettu, ettd oppijan ja hinen sosiaalisen ym-
paristonsa viliset interaktiojarjestelmét vaikuttavat merkittavasti hanen
psyykkiseen sekd kognitiiviseen kehitykseensd. Nditd mekanismeja Piaget ei
tutkinut muodostaessaan teoriaa lapsen kognitiivisesta kehityksesti. (Kari
1992.)

Sosiaalisen oppimisteorian uranuurtajana pidetaan yhdysvaltalaista psyko-
logia Albert Banduraa. Sosiaalis-kognitiivisen nikemyksen mukaan sosiaa-
lisilla tekijoilla on merkittiva osuus kognitiivisessa kehityksessd ja monet
tekijat motivoivat tavoittelemaan kyvykkyytti. Kognitiiviseen kasvuun
vaikuttavat sekd ymparistéa tutkimalla saadut tiedot etta kypsymiseen liit-
tyvat tekijat. Arvokkain tietamys vélittyy tdméan teorian mukaan kuitenkin
sosiaalisesti. Lapsille merkittdvat ihmiset toimivat korvaamattomina tieto-
lahteinad vaikuttamalla siihen, miti ja miten lapset ajattelevat erilaisista
asioista. Lasten dlyllinen kehitys lamaantuisi, jollei heilld olisi turvanaan
tallaista tietoperintds, vaan heidin olisi konstruoitava se pala palalta yrityk-
sen ja erehdyksen kautta. Ohjaava opetus ja mallioppiminen, joka valittaa
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tehokkaasti abstraktia paattelya, edistia lasten kognitiivistd kehitysta.
(Bandura 1986; Brainerd 1978; Rosenthal ja Zimmerman 1978.) Sosiaalisesti
ohjattu oppiminen kannustaa myos itseohjautuvaan oppimiseen, koska se
antaa lapsille kasitteelliset tyokalut selvitd kunnialla arkieldman tilanteista.
(Bandura 1997, 21-22.)

Banduran mukaan ihmisen ajattelusta suuri osa perustuu kieleen. Kielen
kehittyessa siitd tulee kommunikaatiovilineen ohella tapa muovata ajatte-
lun muotoa. Vain ihmisille on ominaista uutta luova kieli. Kielen kehityk-
seen vaikuttavat myos puheen kommunikatiivisia funktioita saatelevat
vuorovaikutukselliset tekijdt. Prosessissa olennaisena osana ovat kognitii-
viset ja sosiaaliset tekijat. Lapsi poimii syntaktiset (lauseoppiin liittyvat)
sadnnot ymparilladn kuulemasta puheesta padasiassa havainnoistaan op-
pien. Omaksuttuaan ndmi sadnnot lapset voivat luoda sellaisia lauseita,
joita eivit ole ennen kuulleet. Hamilton ja Stewartin (1977) tutkimukseen
viitaten Bandura toteaa, ettd pienet lapset kayttavat usein ikdtovereidensa
kieltd mallina. Swensonia ( 1983) lainaten Bandura toteaa, ettd lapset hallit-
sevat sanoja ja kielellisia muotoja hyvin varhain, jos heiddan kognitiiviselle
tasolleen sopivia kielta rikastavia virikkeitd on tarjolla. (emt.)

Hartin ja Risleyn tutkimukseen viitaten Bandura kuvaa mallia, jossa lapset
saavat kielen tuottamisen kehittymistd tukevaa positiivista palautetta.
Tyoskennellessddn lapsi saa apua, jos sitd pyytaa informatiivisesti tai kayttaa
asianmukaisia lauserakenteita. Jos lapsi ei pysty vield kehittyneemmalta
kieleltd vaadittaviin muotoihin, annetaan hinelle avunpyytamisen yhtey-
dessd oikea malli. Lapset omaksuvat tutkimuksen mukaan helposti kehitty-
neet puheen muodot, yleistavat niita eri paikkoihin ja tilanteisiin ja kaytta-
vét niitd jopa silloin, kun yksinkertaisempikin puhe riittdisi. Banduran
mainitsemien tutkijoiden mukaan timan motivointijarjestelmidn tehok-
kuus perustuu siihen, etti kielenkayttotilanteet liittyvat lasta kiinnostaviin
ja hanen itsensa alullepanemiin luonnollisiin vuorovaikutustilanteisiin.
Lisaksi lapsi saa tarvittaessa ohjausta mallin muodossa. Ndin syntyvat opti-
maaliset oppimisolosuhteet. (emt.)

Taméan ajattelun mukaan lasten kiinnostus tietoa kohtaan lisdantyy heiddn
havaitessaan ympéristén tapahtumien, omien toimintojensa ja niiden

seurausten viliset suhteet. Lapset oppivat nopeasti, ettd tietimys jonka
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avulla voidaan ennustaa ja ohjata tapahtumia, saattaa olla hyvinkin hyo-
dyllistd heille itselleen. He innostuvat lisdadamaan kielellistd kompetenssiaan
voidakseen kysya erilaisia asioita ja ymmartadkseen mitd ihmiset sanovat
heille. He voivat hyddyntaa kieltd myos ohjaamaan omia toimintojaan ja
selittdmaidn omaa kayttaytymistadn itselleen ja muille. Lapset voivat valttaa
muiden ihmisten viestien vadrinymmartdmisen ja oman virheellisen, jopa
muita harhaan johtavan kommunikaation, jolla saattaa olla vahingollisia

seuraamuksia. Nami vaikuttavat yhdessd edelleen siihen, miten ihmiset
suhtautuvat heihin. (emt., 22-27.)

Perinteisessd opettajajohtoisessa tydskentelyssd opettajan rooliin kuuluvat
toiminnan johtaminen, opittavien asioiden esittiminen ja kyseleminen.
Oppilaalle jaa valmiin asian kuunteleminen ja kysymyksiin vastaaminen.
Sosiaalisen kasvatuksen nikokulmasta tillainen roolijako on haitallinen,
jaahan siina kayttamétta oppilaan muissa elaménpiireissa ilmeneva sosiaa-
linen aktiivisuus: tarve suunnitella asioita yhdessa ja yhteistytssd, auttaa ja
ottaa apua vastaan, toimia johtajana tai alistua jonkun johdettavaksi ja

kannanottaminen yhteisiin aikaansaannoksiin. (Koskenniemi 1982, 24.)

Banduran kuvaamat optimaaliset oppimisolosuhteet voivat syntyd juuri
eri-ikdisten yhdysluokassa, sill4 sielld on tarjolla lasten kognitiiviselle tasol-
le sopivia, kieltd rikastavia virikkeitd. Kielenkdyttotilanteet liittyvat siella
lasta kiinnostaviin, luonnollisiin vuorovaikutustilanteisiin ja opettajan so-
pivasti ohjaava opetus saa aikaan mallioppimista, jossa mallina ovat sosiaa-
lisissa tilanteissa opettajan lisdksi eri-ikdiset lapset.

Yhteistoiminnallinen oppiminen

Slavinin mukaan nykyaikana korostuu ehka jopa Deweyn aikaa enemman
vaatimus tehdd yhteisty6td ja toimia ryhméssd. Perinteiseen koulunkdyn-
tiin kuuluu kilpailu arvosanoista ja opettajan suosiosta. Slavinin mukaan
ihanteena olisi, ettd koko koulujarjestelmadid ja opiskelua muutettaisiin yh-
teistoiminnallisen oppimisen suuntaan niin, ettd voitaisiin valttaa kilpai-
lutilanteita luokassa ja ettd opiskelu perustuisi oppilaiden valiseen yhteis-
tyohon, keskindiseen toistensa kannustamiseen ja auttamiseen oppimista-

pahtumassa. (Slavin 1990.)
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Yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmat eivit ole uusi keksints, vaan
niitd kdytetdan kaikkialla maailmassa - jo lastentarhoista lahtien. Dewey
piti yhteistoiminnallisuutta luokissa valttimittomyytend. Luokassa voitai-
siin opetella yhdessa ratkomaan eldmin monimutkaisia ongelmia demok-
raattisesti. Luokka on Deweyn mielestd yhteistoiminnallinen yritys, jossa
opettaja ja oppilaat muodostavat tasavertaisen suunnitteluryhman. Ryh-
min tehtavat perustuvat kunkin omiin kokemuksiin, kykyihin ja tarpei-
siin. Oppijat ovat aktiiveja osallistujia kaikista koulueldamén ndkokulmista
katsoen tehden padtoksid tavoitteista. Ryhma tarjoaa tihdn prosessiin so-
siaalisen keinon. Ryhmiasuunnittelu on yksi menetelméi varmistaa oppilai-

den maksimaalinen osallistuminen. (emt.)

Sanavaraston kartuttamistehtavat sopivat hyvin esiopetusikdisten yhteis-
toiminnallisten taitojen kartuttamiseen. Lyhyet, piivittdiset, asiassa pysyvat
ryhmikeskustelut, joissa ryhmien koostumusta vaihdellaan, opettavat lap-
sia kommunikoimaan kaikkien kanssa. (Niinikuru & Pissilda 1995.) Yksi te-
hokkaimmista keinoista tdsmentda opittavia asioita on selittdd ne toiselle.
Vertaistutorointi auttaa seka "opettajaa” etti opetettavaa ymmaértimain

opittavat asiat paremmin. (Slavin 1990.)

Perinteinen luokkaopetus heterogeenisissa ryhmissid puuduttaa nopeim-
mat eikd kaikille oppilaille isoissa ryhmissi ole mahdollista jarjestda yksi-
lollista etenemisnopeutta opiskeltavissa aineissa. Yhteistoiminnallisia ope-
tusmenetelmid on kehitelty parantamaan luokkaopetuksen jérjestelyjd ja
poistamaan tehottomuutta sekd hyddyntaméan yhteistoiminnallisen oppi-
misen sosiaalistavaa mahdollisuutta. Yhteistoiminnallinen oppiminen on
ilmeinen ratkaisu myos alyllisesti heikompien ja syrjaytyvien lasten integ-
roimiseen normaaliin luokkaan. Yhteistoiminnallisissa menetelmissiahian
luodaan yksi kaikkien ja kaikki yhden puolesta -henked. (emt.) Yhteistoi-
minnallisen oppimisen idea on siis erittdin merkittdva malli yhdysluokka-
opetusta ja erityistd tukea tarvitsevien integroimista kehitettdessa.

Uusikyla (1996) muistuttaa, ettd mikdan menetelmi ei ole paras joka tilan-
teeseen vaan niiden monipuolinen kidyttiminen on opetuksen yksildimi-"
sen perusvaatimus; oppilaat tulee totuttaa oppilaskeskeisiin, yhteistoimin-

nallisiin ja opetuskeskeisiin opetusmuotoihin.
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Leikki toimintamuotona

Nykysuomen sanakirjan (1980) mukaan leikki on lasten toiminta tai sup-
peammin usein mairdsdidntoja noudattava toimintamuoto, jolla ei ole
muuta tarkoitusta kuin se mielihyvi, jonka tdma toiminta aiheuttaa. Kas-
vatuksen nakokulmasta timi miidritelma on ilmeisen virheellinen, vaik-
kakin saattaa ilmaista arkipaivaistd suhtautumista leikkiin. Ndenndisestd
“hybddyttdmyydestian” huolimatta leikilli on muitakin funktioita kuin
ajankulu tai viihdyttiminen. Jopa eldinkunnan jalkeldisten leikit voidaan
nihdi valmentautumisena aikuisuuteen: muun muassa saalistamisen ja
puolustautumisen valmiuksien harjoittamisena. Monet esiopetuksen
asiantuntijat pitavat leikkid keskeisena oppimismuotona ja tarkeidnd osana
esiopetusta. Koulun alku ei ole leikin loppu, eivatka leikki ja oppiminen tai
leikki ja ty6 ole toistensa vastakohtia.

Esiopetuksessa lapsen leikkimishalu on tirked. Lapsi elad leikissd, jossa il-
man ulkopuolelta tulevia vaatimuksia voi kokeilla uusia asioita ja ilmaista
tunteitaan. (Esiopetuksen opetussuunnitelman peruteet 1996.) Opittavan
asian kokeileminen ”oikeasti” lisdd oppimismotivaatiota. Lapsille leikki
tarjoaa tillaisia oikeita harjoittelutilanteita. Lapset saavat leikissd moni-
puolisia puheen ja kirjoitetun kielen kayttémahdollisuuksia, varsinkin jos
heita siihen opastetaan. Jos yksikin lapsi tuo leikkiin mukanaan kirjoitetun
kielen osaamisensa, pidsevit siitd toisetkin osallisiksi. Leikin ja kirjoitetun
kielen suhde kuvaa lapsen kehittymisti ja oppimista: toiminta (leikki) val-
mistaa tietd hyvin erilaiselle toiminnalle (lukeminen ja kirjoittaminen).
Leikki4 ei saisi esiopetuksessa pitda taytetoimintana, vaan sen tulisi olla tér-
ke osa pedagogiikkaa. (Niiranen, 2000.) Vaikka leikin merkitys tiedoste-
taan, oppimisprosessin nikdkulmasta sitd on kuitenkin tutkittu melko va-
hin (Hujala 1999, 217).

Leikkid voidaan tarkastella siis pedagogisesta nakokulmasta. Pienind lapset
leikkivit milld tahansa kisiinsd sattuneilla esineilld aloittaen ja lopettaen
leikin mielensd mukaisesti. Kasvunsa my6t4 lapsi alkaa asettaa leikeilleen
padmaarid. Talloin leikki edustaa lapsen tyoti. Asennoituminen leikkiin on

samalla asennoitumista tyohon, tehtiviin ja suoriutumiseen. Esimerkiksi
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lapsen epdonnistumiset koulusaavutuksissa voidaan Biithlerin mukaan se-
littaa tarkastelemalla lapsen leikin kehittymisti. (Ojala 1993, 37.)

Esikouluikiisten leikkimiselle tyypillisten mielikuvitus- ja roolileikkien
avulla lapsi oppii ihmisten vilisten suhteiden kuvailemista ja ymmarta-
mistd. Leikeissa toteutetaan lasten sosiaalisen vuorovaikutuksen saintoja ja
normeja. Kuusivuotiaiden kanssa tydskenteleva aikuinen voi lasten leik-
keja seuratessaan oppia lasten ajattelutavasta ja heidan kisityksistaan ym-
pardivastd maailmasta. Samalla aikuinen saa tietoa siitd, miten voisi ohjata
ja laajentaa lasten maailmankuvaa. Lapsihan leikkii sitd, mitd on jo oppi-
nut tai mitad on oppimassa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1996, 16.)

4.1.3 Herkkyyskausi

Perusopetuslaki vaatii, ettd Suomessa opetus jérjestetddn oppilaiden ika-
kauden ja edellytysten mukaisesti. Liikasen (1994) mukaan lain laatijoiden
kasitykset kasvatuksen ja opetuksen jarjestimisestd ikidkauden ja edellytys-
ten mukaisesti viittaavat kahteen erilaiseen kehityskasitykseen. Ikdkauden
mukainen kasvatus ja opetus viittaisi kvantitatiiviseen kehityskasitykseen,
jonka mukaan kehitys tapahtuu idn funktiona keskimédiarin tietylla tavalla.
Oppilaiden oppimiskyvysta eri ikdkausina saadaan ndin keskimaardista tie-
toa. Tavallisesti ajatellaan Liikasen mukaan, ettd oppilaan sijainti suhteessa
ikdtovereihin on aina sama: kerran heikko, aina heikko. Télloin ikdkauden
ohjaamat keskimiiriiset kasvatus- ja opetusjirjestelyt eivit tavoita kaikkia
samalla luokalla olevia oppilaita. Edellytysten mukaisesti jérjestettava ope-
tus ottaa huomioon sen, ettid vaikka kaikki oppilaat kehittyvat noudatta-
malla samoja kehitysvaiheita, eivat kaikki kuitenkaan kehity samanaikai-
sesti. Opetuksessa on otettava huomioon namaé laadullisesti toisistaan eroa-
vat kehitysvaiheet. Oppilaiden vastaanotto-, jasentely- ja oppimiskyky ovat
erilaisia ts. kehitystddn vastaavia. (Liikanen 1994, 11.)

Perusopetuslain vaatimukseen vastatessaan opettaja tarvitsee kehityspsyko-
logista nakemysti kyetikseen antamaan oppilaalle oikean tasoista opetusta.
Kehityspsykologia kuvailee piirteitd, jotka esiintyvét useissa tai useimmissa
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tietyn ikdisissd kasvavissa. Koska kehityspiirteet ovat kuitenkin keskiméaa-
rédisid, ne eivit ole normeja, jotka lapsen olisi tdytettdva ollakseen normaali.
Tyttojen ja poikien kehityksessd ilmenevien eroavuuksien tunteminen on
yhta tdrkeaa kuin tieto yksittdisen oppilaan kehitysvaiheesta. On oleellista,
ettd opettaja tuntee ne vaiheet, jotka hanen oppilaansa ovat jo ohittaneet ja
ettd hdan on selvilld niistd kehitysvaiheista, jotka hinen oppilaillaan toden-
nakoisesti vield ovat hdnen edessain. Kun kasvatuspsykologiassa kasitel-
laan mahdollisuuksia vaikuttaa toiseen yksiloon, viitataan mm. varhais-
lapsuuteen tai puberteettiin ikdkausina, jolloin vaikuttamismahdollisuuk-
sia pidetddn erityisen suurina. (Koskenniemi & Halinen 1978, 21-23.)

Nykypédivan lapsi joutuu kosketuksiin kirjoitetun viestinndn kanssa kaik-
kialla. Lapset tutkiskelevat kirjoitettua tekstid maitopurkeista, ruokapake-
teista, mainoksista, televisio-ohjelmista, tietokonepeleista ja myo6s heille
luettavista lastenkirjoista. Tallaiset kosketukset kirjoitettuun kieleen saavat
lukutaidon orastamaan jo paljon ennen kuin lapsia aletaan aktiivisesti
opettaa lukemaan (Laurinen 1998, 100). Lindstrom muistuttaa, ettd luke-
maan oppimisen otollisin herkkyyskausi saattaa olla paljonkin ennen kou-
lun aloitusta. Esiopetuksen pitdisi pystya tukemaan ja kehittdmain lapsen
omaa kehitystd eikd viivyttimaan sitd. Lapsella on oikeus edetd esi- ja al-
kuopetuksessa yksilollisten edellytystensd mukaisesti. Esi- ja alkuopetus on
tdssd mielessd lapsen yksilollisten mahdollisuuksien avainaikaa.
(Lindstrom 1997, 14.)

Turunen korostaa, ettd jo ennen kouluikéd lapsen kehitys on moniulotteis-
ta ja hénen suhteensa ymparist6on muuttuu koko ajan vivahteikkaam-
maksi sitd mukaa, kun sisdiset energiat herdavit ja vastaavat ympériston
virikkeisiin. Hanen kokemuksensa kehittyy varsinkin juuri siind vuoro-
vaikutuksessa, joka eldad hdnen ja ympériston aikuisten, erityisesti huolta-
jien kanssa. Vihin erin lapsi alkaa entistd selvemmin ymmartaad hyvan ja
pahan, kauniin ja ruman sekd monien tirkeiden inhimillisten ihanteiden
arvon, ennen kaikkea niiden kokemusarvon. Aikuisten antamat virikkeet,
ts. aikuisten omat nikemykset niista asioista, ovat tédrkeitd ja heijastuvat
lasten kdyttaytymisessa. Olennaista on se, ettd lapsen sieluneldmi tai koke-
mus ei ole mykka tdllaisille virikkeille. Lapsella on kykyd ja avoimuutta
korkeatasoisillekin kokemuksille. Ne eivit mene hinen ohitseen jattamatta
jalked. (Turunen 1993, 24.)
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Deweyn sanotaan tihdentineen, ettei puhuminen moraalista, rehellisyy-
destd tai ystavallisyydestd lainkaan takaa, ettd yksilo kiyttdytyisi moraalisesti
oikein, rehellisesti tai ystavillisesti. T4llainen toiminta on mahdollista vain
sisdistetyn toiminnan kautta. (Koskenniemi 1982, 24.) Moraalisaantoja opi-
taan lapsen kehityksen varhaisessa vaiheessa mallioppimisen kautta ha-
vainnoimalla toisia ihmisid. Tahan asti on uskottu, ettd lapsen moraali ke-
hittyy vasta 5-6 -vuotiaana, mutta oikean ja vaaridn tajuaminen kehittyy
paljon aikaisemmin. (Hyvarinen 2000.) Moraalisddannét ovat syntyneet pit-
kian ajan kuluessa yhteisdjen oppimistuloksina. Lapset eivit voi koululuo-
kassa vapaasti keksid moraali- ja tapasdantojd, vaikka he vaihtaisivatkin
ajatuksia siitd miki on oikein, oikeudenmukaista tai hyvaa. Esi- ja alkuope-
tuksessa moraalisddnt6ja sovelletaan arkielam&an keskindisissa vuorovai-
kutustilanteissa. Moraalin kehityksessa on olennaista se, etta lapset oppivat
ndkemadn erilaisissa tilanteissa erilaisia toimintavaihtoehtoja. Havainnoi-
malla omien ja toisten tekojen seuraamuksia ja kommunikoimalla keske-
nddn: ilmaisemalla omia ajatuksiaan, pyrkimyksiddn ja tunteitaan sekd
kuuntelemalla toisia, lapset oppivat minkilaisia seuraamuksia omista
teoista on toisille ihmisille. (Takala 1989.)

4.1.4 Mit4 lapsi hyotyy esiopetuksesta ?

Viime vuosien aikana on alettu korostaa lapsen koulukypsyyden sijasta
koulun valmiutta tai kypsyyttd vastaanottaa erilaisia ja eri kehitystasolla
olevia lapsia. Suomessa on yleisesti alettu myodntid, ettid esikoululla on suu-
ret mahdollisuudet tasoittaa lasten vilisid kouluvalmiuksien eroja. Pelto-
sen (1998) mukaan esikoulun merkitys nihddan yleensa lapselle hyvin
myonteisend: Lapsen ajatusmaailma laajentuu, kielelliset, sosiaaliset, moto-
riset ym. taidot lisddntyvat. Lasten omatoimisuus, yhteistyokyky ja pitkajan-
nitteisyys kehittyvat. He oppivat kaytostapoja, erilaisten tyovalineiden kasi-
ttelyd, tottuvat kouluruokailuun ja koulun sadédntdihin. Lisdksi hitaammin
kehittyvit padsevat erityisohjaukseen ja muun muassa puhevikoja voidaan
korjata jo esiopetusvuoden aikana. Edelleen lapsen oppimisasenne muut-
tuu myonteisemmaiksi ja kouluvalmiudet (aloite- ja yhteistydkyky, seka lu-

kemis- ja kirjoittamisvalmiudet) paranevat. Toisaalta Peltosen mukaan
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opettajien mielestd heikoimmat oppilaat hyotyvat eniten esikoulusta, sen
tasoittaessa oppilaiden vilisid eroja myos ensimmadiselld ja toisella luokalla.
Kuitenkaan esikoulun kdymiselld ei katsota olevan vaikutusta muuhun
kuin ehkd myonteisempiin opiskeluasenteisiin myshemmin. (Peltonen
1998, 63, 119.)

Yhdysvaltalainen, Pohjois-Karolinan yliopistossa vuonna 1999 loppuun
saatettu Early learning, later success -pitkittaistutkimus osoittaa kuitenkin,
ettd ainakin huonommista ldhtokohdista ldhtevit lapset hyotyvat esiope-
tuksesta enemman kuin vain kahden ensimmiisen kouluvuoden ajan.
Varhaislapsuudessa annettu opetus parantaa merkittavisti koulumenestys-
td ja koyhien lasten opetuksellisia saavutuksia jopa varhaiseen aikuisikddn
asti. Tutkimusohjelman avaintekijéind olivat muun muassa hyvat aikuis-
lapsisuhteet ja henkilokohtaiset opetussuunnitelmat, joiden tarkoituksena
oli parantaa lasten sosiaalista, emotionaalista ja kognitiivista kehitystd oppi-
mispelien avulla. Tutkimus osoitti koeryhmian saaneen merkittavasti kor-
keammat pistemaarit kognitiivisissd testeissd kuin verrokit. Aikuisikdidn
asti ryhmien viliset erot jaivat suuriksi lukemisessa ja suuresta keskinker-
taiseen matematiikassa. Tutkimus osoitti, etti laadullisesti korkea kasva-
tuksellinen hoito on tirkedi jo varhaislapsuudesta asti. Jokainen lapsi tar-
vitsee hyvan alun turvallisessa, terveellisessd, emotionaalisesti tukevassa ja
tiedollisesti piristivassd ympéristossd. (Campbell & al. 1999.)

Yhdysvaltojen koyhia vastaavat meilld Suomessa ty6ttdmyyden, kielellisten
tai sosiaalisten syiden vuoksi syrjdytyneet tai syrjiytymisvaarassa olevat.
Heiddn saamisensa esiopetuksen piiriin olisi ensiarvoisen tirkedd. Jokaisen
yksilon oikeus oppimiseen mahdollisimman varhain on haluttu turvata
lakisaateisesti. Whitebreadea (1996) lainaten Korhonen (1999) painottaa, etta
yksilon kokemuksista muodostuva oppiminen on jo arvo sindnsi ja etta
alle kouluikédisten lasten oppimisessa toisilla lapsilla ja ryhméatoiminnoilla

on suuri merkitys.

Revon (2000) mukaan Hannu Rintanen on havainnut viitoskirjatutki-
muksessaan syrjaytymiseen johtavan kehityksen alkavan jo ennen koului-
kad. Rintasen mukaan kaksi vaaratekijid kolmesta voidaan todeta jo lap-
suudessa. Pelkdn ruumiillisen ja henkisen terveyden lisiksi pitdisi ottaa

huomioon muitakin taustatekijoitd, kuten perheen tilanne ja sosiaalinen
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asema. Rintasen tutkimuksen mukaan syrjdytymisvaaraa lisdsivat van-
hempien sisarusten lukumaiird, lastenneuvolakdyntien laiminlydnti alle
nelivuotiaana, lapsen lyhyys, kunnan sisilla tehdyt muutot ennen koului-
kas, vanhempien sosiaaliryhmai ja 13-15-vuotiaiden kokemat vanhempien
avioerot. Vanhempien sisarten lukumia&raa vaikuttaa Rintasen mukaan jo
kaksilapsisessakin perheessa, jos nuorempi lapsista on poika. Vanhemman
lapsen saadessa enemman turvaa, tukea ja huolenpitoa nuorempi saattaa
jaada vahemmaille huomiolle vanhempien kiireiden ja muiden pulmien

vuoksi.

Koulutuksen merkitys syrjaytymisen ehkiisyssa on siis tunnettua. Erilaiset
oppimisvaikeudet johtavat helposti syrjaytymisen kierteeseen, ellei niitd
havaita ja mahdollisia tukitoimenpiteitid aloiteta ajoissa. Viime vuosina li-
sadntyneet kielellisen alueen vaikeudet, dysfasia, dysleksia seka tutut r- ja s-
virheet vaativat mahdollisimman varhaisen havaitsemisen ja korjaavien

toimenpiteiden aloittamisen.

4.2 Sosiologisia perusteluja

4.2.1 Sosiaalisuuden kehittyminen

Kaiken yhdessdolon ja vastavuoroisuuden edellyttimid sosiaalisia perustai-
toja ovat toisen kuunteleminen, vuorotellen puhuminen ja aloitteen teke-
minen. Yhteistoiminta, auttaminen, uhrautuminen, vaihtaminen, toisen
ohjaaminen, ohjeiden noudattaminen ja kilpaileminen ovat jo monimut-
kaisempia sosiaalisia taitoja (Takala 1989, 19.) Pulkkinen katsoo, ettd meidan
kiireinen aikamme ei ota tarpeeksi huomioon sosiaalisten taitojen ja emo-
tionaalisen kypsyyden merkitystd lapsen tulevaisuuden kannalta. Hinen
mukaan tutkimustulokset antaisivat viitteitd siihen suuntaan, etti lapsen
sosiaaliset taidot saattaisivat olla tulevan kehityksen kannalta tiarkedmmiit
kuin se, minki ikdiseni hin oppii lukemaan. (Pulkkinen 1999, 10.)

Tamén paivan perheet ovat pienentyneet, lapsiluku vahentynyt eikd per-

hekuntaan enii kuulu isovanhempia tai muita sukulaisia. Entisajan suur-
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perhe, jossa lapset mukautuivat, tottuivat auttamaan, ottamaan ja kanta-
maan vastuuta, on kiytinnéllisesti katsoen hivinnyt. (Koskenniemi 1982,
14.) Myos amerikkalaisuuden ihannointi ja individualismin korostus joh-

tavat Palovaaran (1996) mukaan helposti egoismin kasvuun.

Vaikka ihmiseksi kasvaminen tapahtuu sosiaalisessa yhteistssa, ei ihmi-
nen kuitenkaan ole vain ymparistonsid mekaaninen tuote. Sosialisaatiossa
on kyse vuorovaikutuksesta, jossa lapsi luo vanhempansa aivan samassa
madrin kuin vanhemmat lapsen. (Hirsjarvi & Huttunen 1990, 6.) Koulun
sosiaalisen kasvatuksen tulee perustua siihen yhteisdon, jonka oppilaat
muodostavat sekd varsinaisen opiskelun aikana ettd sen ulkopuolella. To-
vereiden merkitys ja vaikutus yksilon sosiaaliseen kehitykseen on suuri.
(Koskenniemi 1982; McClellan & Kinsey 1999.) Vaikutus alkaa jo silloin,
kun lapsi on viela kiintedsti sidoksissa perheeseensa. Kotivaki voi kylla
vaikuttaa uusien kumppaneiden valikoitumiseen. Aluksi tovereiden kans-
sa seurusteltaessa ilmenee mallioppimista muistuttavaa kayttaytymista:
lapsi kokee toverijoukkoon sulautumisen palkitsevana ja sen kayttaytymi-
sestd poikkeamisen rangaistavaksi. Ian myota erilaisissa ryhmatilanteissa
hankitut kokemukset antavat mahdollisuuden itseniiseen harkintaan,
vaikka sosiaalinen sidonnaisuus ryhmaiin kasvaisikin. Kun kasvava vihi-
tellen irtaantuu perheensa vaikutuspiiristd, tovereihin sitoutuminen vah-
vistuu. (Koskenniemi 1982, 52.)

Koska sosiaaliset taidot eivit ole synnynndisia eika lapsen sosiaalinen kehi-
tys tapahdu itsestddn, on sen eteen kasvattajien tehtiava tietoista ja tavoit-
teellista tyota. Kasvatus on sosiaalista toimintaa: se on sivistdmisté ja sivis-
taminen on kulttuuriperinndn siirtamista (Hirsjarvi & Huttunen 1990,
115.) Varsinaisen kasvattajan tunnusmerkkini Harva (1963, 37) nikee kas-
vatustahdon ja kasvatuksen vaikutussuunnan kasvattajasta kasvattiin.
Kasvatustahdon ilmauksena Hirsjarvi & Huttunen pitavat aikomusta. Jo-
kaisella kasvattajalla on aikomuksena enemmain tai vahemman tietoisen
suunnitelman toteuttaminen. Kasvatussuunnitelmat eivit ole tiukkoja ja
jaykkia paatoksid, vaan paremminkin kasvatustoimintaa ohjaavia suunta-

viivoja ja periaatteita. (Hirsjarvi & Huttunen 1990, 9.)

Kolmen-neljan vuoden ikiinen lapsi on vield itsekeskeinen, mutta seuraa-

vien vuosien aikana lapsi oppii ympaéristostadn sosiaalisuuden eri muotoja.
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Toisten huomioonottamisen oppimisen edellytyksend pidetddn sosiaalista
kognitiota ja empatiaa. Sosiaalisella kognitiolla tarkoitetaan kisitysta toises-
ta ihmisests, hdnen tavastaan tehda havaintoja, ajatella, tuntea ja tahtoa.
Kasvatustoimien avulla on ilmeisesti mahdollista erityisesti sosiaalisen

kognition kehittiaminen. (Koskenniemi 1982, 38.)

Koulun tulee olla lapsenomainen pienoisyhteiskunta joka on jatkuvasti
kosketuksissa varttuneiden yhteiskunnan kanssa (Koskenniemi 1982, 240).
Koululle asetettujen sosiaalisen kasvatuksen tavoitteiden tulisi sopia yh-
teen aikuisten yhteiskunnassa voimassa olevien periaatteiden kanssa. So-
siaalinen yhteisd ja yksiloiden vilinen vuorovaikutus ovat oppimisen
olennaisia tekijoita (Brotherus & al. 1999, 47). Lapsen sosiaaliset valmiudet
ovat perusta koko muulle oppimisprosessille (Nevalainen & Virtanen
1997).

Lapsen kiinnostuksen varaan rakentuva pedagogiikka saattaa heikentaa
kasvatuksellisen tasa-arvon toteutumista. Tullessaan kouluun tai paiviko-
tiin, lapsi tuo mukanaan asioita, joita han on omaksunut lahipiiristaan,
vanhemmilta, sisaruksilta ja toveripiiristadn. Liikaa pelkéstidn lapsen mie-
lenkiinnon kohteiden varaan rakentuva kasvatus saattaa tukea jo olemassa
olevaa sosiaalista kerrostuneisuutta, sen taustalla olevaa arvomaailmaa ja
ndin myos sosiaalista eriarvoisuutta. Sosiaalisesta taustasta johtuvien kehi-
tyserojen tasoittaminen on yhteiskunnan kasvatusjirjestelmén tehtadva.
(Hytonen 1993; Brotherus & al. 1999.)

Viralliset kasvatustavoitteet on lainsdadanndssa ja opetussuunnitelmissa
ilmaistu yksilén toivottavien ominaisuuksien luettelona. Samaan luette-
loon sisaltyy seka yksilollisyytta ettd sosiaalisuutta korostavia ominaisuuk-
sia. Kdytannossa kasvatustyd merkitsee jatkuvaa rajankdyntid sen kysymyk-
sen suhteen, milloin kasvatin yksilollisyydelle olisi tehtédva tilaa ja sitd pal-
kittava, milloin taas tulisi edellyttas, ettd yksilot oppivat ottamaan huo-
mioon muidenkin tarpeet ja toimimaan yhteiseksi parhaaksi.
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4.2.2 Mallioppiminen

Behaviorististen oppimisteorioiden mukainen oppiminen on yksilokes-
keistd. Kanssaihmiset rinnastetaan niissi teorioissa lahinna kasvuympiris-
ton tarjoamiin erilaisiin drsykkeisiin. Mallista oppimisen merkitystd ihmi-
sen biologiaan kiinnittyneeni toimintastrategiana usein aliarvioidaan.
Kaikkein korkeimmille eldinlajille ominainen oppimisen perusmuoto on
jaljittely, joka tarjoaa yhteisollisen nikokulman oppimiseen (Rauste-von
Wright & von Wright 1991). Uudet kayttiytymismuodot opitaan havain-
noimalla ja jaljittelemilld erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa tapahtuvaa ih-
misten kiyttdytymistd (Brotherus & al. 1994, 93-95). Lisayllykkeita jaljitte-
lyyn saa nahdessain, kuinka toiset onnistuvat hyvin toimiessaan. Madsen
& Egidius (1976, 74) kysyvit, onko sen luonnollisempaa kuin yrittdd toimia

itse samalla tavoin.

Mallioppimisen ideaa tarkentavana teoreettisena kehittelynd voitaisiin pi-
taa sosiaalis-kognitiivista teoriaa. Se painottaa sijaiskokemuksen kautta op-
pimista ihmiselle tyypillisend ominaisuutena. Toisia havainnoimalla ih-
minen voi laajentaa tietojaan ja taitojaan. Banduran (1997) mukaan kiytéan-
nollisesti katsoen kaikki ihmisen omakohtaisen kokemuksen seurauksena
tapahtuva oppiminen voi tapahtua - tietoisesti tai tiedostamatta - epasuo-
rasti havainnoimalla toisten ihmisten kayttdytymistd ja sen aiheuttamia

seuraamuksia.

Suuri osa kiyttiytymistd ja niiden ympéristollisia vaikutuksia koskevasta
tiedosta ilmaistaan symbolisesti sanallisin tai kuvallisin keinoin. Sen po-
tentiaalina etuna on mallin vaikutusten moninkertaistuminen. Havain-
noimalla tapahtuvassa oppimisessa yksi malli voi antaa uusia ajattelu- ja
kayttaytymistapoja samanaikaisesti useille fyysisesti hyvinkin etaélld toisis-
taan oleville ihmisille toisin kuin oman toiminnan kautta tapahtuva oppi-
minen, jossa yksilo itse yrityksen ja erehdyksen kautta yrittdd muuttaa toi-
mintaansa. Bandura katsoo, etti mitd enemmain ihmisen mielikuvat todel-
lisuudesta ovat periisin viestimien vilittdméastd symbolisesta ymparistostd,

sitd suurempi on niiden sosiaalinen vaikutus. Perinteisesti psykologiset
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teoriat ovat korostaneet oman toiminnan vaikutusten kautta tapahtuvaa
oppimista. Ne kuitenkin luotiin aikana, jolloin ei vield ollut tietoa ja ym-
mirrystda kommunikaatioteknologian valtavasta kehityksesté ja sen vaiku-
tuksista nykyihmisen symboliseen ymparistoon. Symboliset mallit levitta-
vat nyt television, tietokonepelien ja videoiden valitykselld uusia ajattelu-
malleja, arvoja ja asenteita sekd kayttadytymistapoja niin yhteiskunnan sisa-
11a kuin eri yhteiskuntien vaililla. Lisdksi ne vaikuttavat motivaatioon ja
toimivat sosiaalisena kannustimena kdynnistden ja ohjaten sosiaalista vuo-
rovaikutusta. (Bandura 1997, 28-32.)

Havaintojen vilittdima4d oppimista siitelee nelja osatoimintaa. Tarkkaa-
vuuteen liittyvit prosessit sadtelevit sitd, mitd mallina olevien vaikuttei-
den tulvasta havaitaan ja mita tietoa valituista havainnoista poimitaan.
Havaitut tapahtumat eivit voi vaikuttaa ihmiseen, jollei han niitd muista.
Muistissa sdilyttimisen prosessissa mallin valittimaa tietoa muokataan ja
jasennetadn saannoiksi ja kisitteiksi muistirepresentaation muodostamista
varten. Kiyttdytymisen tuottamisprosesseissa symboliset kdsitteet muute-
taan asianmukaiseksi, tilanteeseen soveltuvaksi toiminnaksi. Neljas mal-
lioppimisen alatoiminta koskee motivaatioprosesseja. Thminen kayttaytyy
todennikoisimmin tavalla, josta saa arvostamiaan seuraamuksia. Thmisia
motivoivat heiddn kanssaan samankaltaisten yksildiden onnistumiset.
Koska ihminen ei toteuta kaikkea oppimaansa, erottaa sosiaalis-kognitiivi-
nen teoria oppimisen ja suorituksen toisistaan. Henkilokohtaiset kayttayty-
misnormit ovat kannustavan motivaation lihteend. Omasta kayttaytymi-
sestd tehdyt arviot sadtelevit sitd, mita havaitun kautta opittuja toimintoja
ihmiset todennikéisimmin pyrkivat toteuttamaan. (Bandura 1997, 28-32.)

Sovellettaessa sosiaalis-kognitiivista teoriaa opetukseen on tdssi lahtokoh-
tana nikemys, ettd lapset - heihin vaikuttavan globalisoituvan nuorisokult-
tuurin keskelldkin - omaksuvat asioita ja malleja lahiymparisténsa lapsilta
ja aikuisilta. Tata tarkoittaen on puhuttu myos samaistumisesta. Kun asi-
oita opitaan paljolti samaistumisen kautta, tulee siitd Nurmen (1965, 72-75)
mukaan aikuisille painolastia, silld samaistumisen kohteita olemme juuri

me, vanhemmat ja opettajat.

Kuusivuotiaalla lapsella on usein lihipiirissddn itseddn vanhempia ystivia

ja leikkitovereita. Tamanikiinen lapsi arvostaa isompia tovereitaan, jaljit-
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telee heitd mielellddn ja toimii heiddn antamiensa ohjeiden mukaan. Vuo-
rovaikutus vanhempien lasten kanssa on kuusivuotiaalle lapselle erittdin
tarkedd ja myos kehittivaa. Aikuisten tehtdva on pitdd huoli siitd, ettd kehi-
tys ja keskindinen vuorovaikutus pysyvit myonteisinid. (Kuusivuotiaiden

lasten esiopetussuunnitelma 1984.)

Kéayttaytymisen oppiminen eri-ikdisten ryhmassa on Péssildn & Niinikurun
mukaan hyvin yksinkertaista. Kun isommat lapset sisdistavat ryhman
sadnnot ja kayttaytyvat niidden mukaisesti, jarkevasti ja oma-aloitteisesti, tu-
levat nuoremmat luontevasti perdssi. Jos ryhméaéan tulee kerrallaan vain
muutama uusi jasen, ei kirjoitettuja sadntoja tarvita, vaan ne opitaan tois-
ten kayttdytymistd havainnoimalla. Omista tehtdvistd huolehtiminen ja
vastaaminen sekd omien jilkien siivoaminen askartelun ja saksien kdyton
jalkeen ovat ensimmadisid mallista opittuja asioita koulutilanteessa yhdys-
luokassa, jossa ryhma koostuu eri-ikdisista lapsista. Samanikéisten lasten si-
joittaminen samaan ryhmadn rajoittaa nimenomaan mallioppimista.
(Niinikuru & Passilda 1995, 116.) Myos opettajan on muistettava, ettd hin
toimii luokassa mallina lapsille. Opettajan on itse huolehdittava tavarois-
taan hyvin. Lapset opetetaan alusta ldhtien pakkaamaan reppunsa ja leik-
kien paatyttyd laittamaan tavarat omille paikoilleen. Aikanaan lapsetkin
haluavat itse huolehtia omista asioistaan ja auttaa vuorostaan niitd, jotka
tarvitsevat apua. (emt., 116-120.)

4.2.3 Yhdessi vai erikseen?

Giitakin huolimatta, ettad kuluneiden lamavuosien aikana Suomen koulu-
verkkoa on supistettu, Suomi on edelleenkin yksi niistd maista, joissa yh-
dysluokat ovat tavallisia. Suomessa n. 60%:ssa kaikista ala-asteen kouluista
on vain 1-3 opettajaa (Suomalainen koulutus 1999, 9).

Kunnissa, joissa kdydadn keskustelua siitd, onko yhdysluokan tarjoama esi-
opetus laadullisesti yhta hyvad kuin erillisen esiopetusryhmin esiopetus,
ndyttdd unohdetun yhdysluokan tarjoaman sosiaalisen kasvatuksen merki-
tys. Koskenniemen mukaan opetusryhmien tulisi koostua eri ikaisistd lap-
sista. Heterogeeninen luokka tarjoaa homogeenista luokkaa enemmaén
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mahdollisuuksia sosiaaliselle kehitykselle. Perinteiseen luokkaopetukseen
pitdytymalla ei kuitenkaan kaikkia heterogeenisen ikdjakautuman antamia
mahdollisuuksia voida kayttaa hyviaksi. Merkitystd on siis silld, miten opis-
kelu toteutetaan. Pienryhmiin oppilaita jakamalla sosiaalisia kokemuksia
syntyy huomattavasti enemmain, oppilaiden kosketukset toisiinsa ovat per-
soonallisia ja toivottujen sosiaalisten kayttaytymismuotojen oppiminen on
luonnollisempaa. (Koskenniemi 1982, 121-124.) Ryhmdiopiskelutilanteissa
ryhméan heterogeenisuus on eduksi, koska silloin lapset joutuvat ratkai-
suun paastikseen viittelemddn ja perustelemaan omia ndkokantojaan. Ai-
kuisen ja lapsen vilinen keskustelu ei ole aina niin hedelmallistd kuin las-
ten keskindinen keskustelu. Oppimistulosten kannalta saattaa lasten toisil-
leen antama opetus olla aikuisen antamaa tietoa kehittavampai. (Karlson &
Riiheld 1991.)

Koskenniemen mukaan yhdysluokissa on hyvit edellytykset yhteistoimin-
nan ja vastuuntunnon kehittymiselle. Opetusryhméana eri-ikdisten ryhma
on luonteva, onhan se vapaa-aikanakin tavallisin. Yleisesti ottaen 1-2-opet-
tajaisissa kouluissa oppilaat ovat Koskenniemen mukaan rauhallisempia
ja seurallisempia ja nuoremmille avun antaminen niissi on yleistd. Yhdys-
luokka on niin ikddn harvoin hiirisille altis. Sosiaalisen kasvatuksen edel-
lytykset yhdysluokissa ovat paremmat kuin vuosiluokissa. Opiskelu kollek-
tiivisesti ja ongelmien pohdiskelu yhdessd ohjaavat avoimeen kanssakéay-
miseen yli luokkarajojen. Koskenniemi oli pannut merkille, ettd sekd Ruot-
sissa ettd Yhdysvalloissa oli virinnyt pyrkimys yhdysluokkien perustami-
seen sinnekin, missd ne oppilasméarien vuoksi eivit olleet valttamattomia.
(Koskenniemi 1982, 25.)

Peltonen viittaa Kalaojan pienten koulujen kehittdmistutkimuksiin. Nii-
den mukaan pienten koulujen opetuksellisia etuja ovat opetuksen yksilol-
lisyys ja joustavuus ja innovatiivisen, luovan kehityksen helppous, perhe-
mdinen ilmapiiri, ty6rauhaongelmien vihiisyys ja oppilaiden itsendisty-
mismahdollisuudet. Toisaalta Kalaojan mukaan koulun ilmapiirid voi pi-
taa ahdistavanakin, jos yhteistyd opettajien tai opettajan ja oppilaiden valil-
14 ei suju, koska on mahdotonta vaihtaa luokkaa. (Peltonen 1998, 28.) Toi-
saalta oppilaan perusopetusryhmin vaihtaminen opettaja-oppilas suhteen
perusteella on Suomessa isoissakin kouluissa harvinaista, ellei kokonaan

tuntematonta.
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Samankaltaisiin paitelmiin Koskenniemen kanssa yhdysluokkien ja erillis-
luokkien vertailussa ovat tulleet useat yhdysvaltalaiset tutkijat. Yhdysluo-
kan vaikutus lasten sosiaaliseen kehitykseen on kiinnostanut monia tutki-
joita ja kenttatyota tekevid. Yhdysluokalla on McClellanin ja Kinseyn mu-
kaan merkittiva vaikutus lasten sosiaaliseen kdyttdytymiseen. Yhdysluo-
kassa harvemmat oppilaat tuntevat itsensi sosiaalisesti eristetyiksi kuin
samanikdisten luokassa ja aggressiivinen kadyttadytyminen on huomattavasti
vahemmain todenndkoistd yhdysluokassa kuin samanikéisten luokassa. Yh-
dysluokassa samassa opetusryhmaissa opiskelevat lapset ovat seké eri-ikdisia
ettd eritasoisia. Heiddn tutkimuksessaan lasten viliset ikéerot olivat vihin-
taan kaksi vuotta.

Oikein toteutetussa eri-ikaisten opetuksessa oli McClellanin ja Kinseyn mu-
kaan kyse enemmasta kuin vain siité, etti eri-ikdiset lapset pannaan yhteen.
Positiivinen tyoskentelymalli yhdysluokassa salli sosiaalisten taitojen kehit-
tymisen opettajan rohkaistessa yli ikdrajojen tapahtuvaan vuorovaikutuk-
seen. McClellan ja Kinsey toteavat, etta luokassa ilmenevéaéd sosiaalista kayt-
taytymista ovat auttaminen, jakaminen, yhteistoiminta, vastuun ottaminen
ja toisista huolehtiminen. Heiddn mukaan yhdysluokassa lapsia rohkais-
taan jakamaan alyllisis, tiedollisia ja sosiaalisia kokemuksia toisten kanssa.
Vanhempien lasten sosiaaliset taidot kehittyvit heiddn roolissaan opettaja-
na ja kasvattajina ja nuorempien taidot heidin havainnoidessaan ja ottaes-
saan mallia vanhemmilta luokkatovereiltaan. Sosiaalisen kayttaytymisen
on osoitettu nousevan idn mukana niissd kulttuureissa, joissa lapsille an-
netaan mahdollisuus auttaa ja heiddn odotetaan huolehtivan pienemmista
lapsista. Luokan rakenteen vuoksi luokan opettaja todenndkdisemmin yh-
dysluokassa pyytda lapsia auttamaan toisiaan kuin samanikéiisten lasten
luokan opettaja. Koska yhdysluokan oppilaat eldavat yhdessa samassa luo-
kassa ainakin kaksi vuotta, on todenndkoists, ettd eri-ikdisyys ryhmaéssa
edistidd lasten sosiaalista kédyttdytymistd ja vahentaa aggressioita. Ndin yh-
dysluokan ilmapiiri voisi auttaa myos aggressiivisia ja hairikoivia oppilaita.
(McClellan & Kinsey, 1999.)

Nayttaa siltd, ettd yhdysluokkaopetusta pidetidn usein vilttimattémana pa-
hana ja siitd luovutaan heti, kun koulun koko sallii muodostaa opetusryh-
mit samanikaéisistd lapsista. Edelld esitetyt teoreettiset ldhtokohdat antavat
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kuitenkin mahdollisuuden kehittdd yhdysluokkaopetuksen teoriaperustaa.
Yhdysluokkaopetuksessa on jo kdytdnnon syistd omaksuttava ajatus, ettd
lapsella on oltava aktiivinen rooli oppijana (ks. ed. kohta 4.1.2).
Yhdysluokkaopetusta ei tarvitse ndhdé ainoastaan tasavertaisena opetusjar-
jestelyna erillisluokkaan verrattuna, vaan se voidaan Koskenniemen ta-
paan nihda tavoiteltavana ratkaisuna. Edelld kuvatun sosiaalisen oppimis-
teorian ja Banduran teoreettisen ajattelun mukaan lapsille merkittavat ih-
miset toimivat oppimisessa tietoldhteind ja malleina. Yhdysluokkaopetuk-
sessa opettaja voi tietoisesti kayttdd hyvéksi tatad ilmiotd. Nuoremmat lapset
oppivat eri-ikdisten opetusryhmissa todella paljon asioita mallioppimisen
kautta. Myos yhteistoiminnallisen oppimisen kisitteen (ks. ed.) ymparilla
toteutetut opetuskokeilut ja -kehittelyt soveltuvat hyvin yhdysluokkaope-

tukseen.

Avainsanoja yhdysluokkaopetusta tukevissa teoreettisissa ajattelumalleissa
ovat usein sosiaalisuus ja mallioppiminen. Mallioppiminen liittyy seka tie-
tojen ettd taitojen oppimiseen sekd eettiseen ja asennekasvatukseen. Kun
yksistddn Suomen asutusrakenteen takia esiopetusta tullaan vastaisuudes-
sakin merkittdvassd madrin antamaan peruskoulujen yhdysluokissa, tulisi
edelld mainittuja yhdysluokkaopetuksen teoreettisia perusteluja pitaa aktii-
visesti opetuksen kehittdmisessa esilla.
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5 ESIOPETUS ERITYISOSAAMISTA EDELLYTTAVANA TOIMINTANA

Opettajan ammattia on monin keinoin yritetty professionaalistaa. Keinoina
ovat olleet koulutuksen pidentiaminen ja tutkintotason nostaminen niin
luokan- kuin lastentarhanopettajillakin. Huolimatta ulkoisista autonomi-
sen ammatin tunnusmerkeistd opettajan ammatti on kuitenkin sisaltapain,
jopa omasta ammattikunnasta tarkalleen rajattu, ohjattu ja normitettu.
(Laine 1998.)

5.1 Esiopetus professionaalisena toimintana

Asiantuntijuus voidaan ymmartad ilmioni, joka madrittyy ajan, paikan ja
tilanteen mukaan. Ympardivan yhteiskunnan muutokset ilmentyvit joka-
paivaisessd tyoskentelyssd muuttaen tyohon kohdistuvia odotuksia seka
asiantuntijuuden rakennetta ja kehittymistd. Viimeisten vuosikymmenten
esiopetukseen liittyneet kehittimissuunnitelmat ja ratkaisut ovat Karilan
mielestid niitd muutoksia. (Karila 2000, 101.)

Professioammatin harjoittajalla on pitkéd teoreettinen korkeakoulussa tai
yliopistossa hankittu koulutus ja hidnen tutkintonsa on osoitus ammatilli-
sesta pitevyydestd. Koulutuksen antaman pitevyyden perusteella ammatin
harjoittajalla on vapaus tehdi itsendisia tyon jédrjestamista ja tyon kohdetta
koskevia ratkaisuja. Professiot ovat jarjestdytyneitd ammattikuntia. Profes-
siojdrjestd jarjestdda koulutusta, valvoo ammatinharjoittajien toimintaa,
puolustaa ammatillisia etuja vaikuttaen viranomaisiin ja poliittisiin paat-
tajiin. Eraat professiojarjestot ovat tarkoitettuja vain koulutusalansa tutkin-
non suorittaneille. Jarjestot pyrkivéat siis vahvistamaan koulutusalansa tut-
kinnon suorittaneiden valtuutusta vastaavaan tydtehtdvaalaan eli niistd on
tullut koulutuksen mukaisia monopoleja. Tama leimaa liahekkiisten am-
mattiryhmien kamppailua koulutuksen ja tyotehtdvien valtuutusten ra-
joista. (Konttinen 1996, 11.)
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Suuret keskusjérjestot antavat opettajan tydlle merkittavat puitteet. Am-
mattiliitot vaikuttavat virkaehtosopimuksien kautta esimerkiksi opettajien
tybaikaan ja palkkaukseen sekid vastaavat muutenkin edunvalvonnasta.
Edunvalvonta on tarke4d, mutta sen varjolla on mahdollista estdad kaytan-
non tyontekijoiden mielesta tarpeellistenkin uudistusten toteuttamista. Pe-
dagogiset jarjestot muokkaavat oman opettajaryhminsa ammatillista iden-
titeettia ja asenteita ammattilehdissa kdytavilla keskusteluilla ja kannano-
toilla. Nain ne vaikuttavat osaltaan ammattikuntansa yleiseen mielipitee-
seen ja opettajien suhtautumiseen uudistuksiin koulueldméassa. (Kohonen
& Kaikkonen 1998, 138.)

Freidson (1994) on Konttisen mukaan vaatinut tdsmallisia méaarityksia pro-
fessioista kaytivaan keskusteluun. Professionalisaatiolla voidaan Freidso-
nin mukaan tarkoittaa hyvin laajassa merkityksessd ammatillistumista. Yh-
teiskunnan katsotaan professionaalistuvan, jos tyotehtdviinsd harjaantu-
neet palkalliset tyontekijat tekevit sen toiminnoista yhd suuremman osan.
Nain ymmarrettynd hyvinvointivaltion rakentaminen on merkinnyt voi-
makasta professionaalistumista, kun koulutetut asiantuntijat (paivikodit ja
kouluopetus) ovat ottaneet hoitaakseen aiemmin palkattoman kotityon eli
lasten hoidon. (Konttinen 1996, 21.)

Yleisen koulutustason nousun myo6ta ovat tavallisen “kadun miehen” val-
miudet professionalistien tyén laadun arvioimiseksi tulleet mahdolliseksi
(Konttinen 1996, 22). Norjalaisista lapsista 97% eld4 perheiss3, jossa vihin-
tddn toisella vanhemmalla on peruskoulua korkeampi koulutus, ja 22%:n
kohdalla molempien vanhempien koulutustaso on vihintadn yhta korkea
kuin opettajalla. Vanhemmat ovat kiinnostuneita lastensa koulutuksesta ja
he asettavat yhd suurempia vaatimuksia koulutustarjonnan laadulle.
(Foreland 1999.) Suomessa lukion tai ammatillisen koulutuksen aloittaa n.
94% ikaluokasta ja tutkinnon suorittaa 82% (Valtioneuvosto 1999). Siten
myo6s meilld nuoret aikuiset ovat verrattain kouluttautuneita.

Konttista (1996) mukaillen voidaan todeta, etti professionaalisista amma-
teista poiketen sekd lastentarhanopettajien ettd luokanopettajien lihtopal-
kat eivit naisvaltaisuudesta johtuen ole korkeat, tydautonomia on aika
suuri, mutta arvostus on melko alhainen. Opettajan ja lastentarhanopetta-
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jan ammateissa voidaan katsoa tapahtuneen jopa deprofessionalisaatiota.
Niité ei enad pidetd niin tavoiteltavina ammatteina kuin aikaisemmin tyon

fyysisen ja psyykisen rasittavuuden ja vaatimattoman palkan vuoksi.

Koska esiopetus sijoittuu yhteiskunnan julkisella palvelusektorilla paiva-
hoitojarjestelmén ja koulujarjestelmén rajapintaan, on esiopetuksesta Suo-
messa tullut myos professionaalisten kamppailujen kentta. Sosiaali- ja kou-
luviranomaiset ja heidan alaisensa tyontekijat ovat kiistelleet esiopetuksen
jarjestamisestd seka oikeutuksesta ja velvollisuudesta esiopetuksen antami-

seen. Tatd kamppailua kuvataan tarkemmin myshemmin.

5.2 Esiopettajilta vaadittavia taitoja ja ominaisuuksia

Opettaja on ammattiroolissa, johon paastikseen hdn on kdynyt ldpi erilaisia
koulutusvaiheita, saanut tietoa ja vahvistanut asiantuntemustaan. Opetta-
jan tyd on kuitenkin tydtd, jota hian kaikesta koulutuksesta huolimatta te-
kee omana itsenddn, persoonana. Opettajan tyossd kohtaa erilaisia ihmisi,
joiden kohtaaminen ei ole mahdollista ulkokohtaisesti, vain ammattiroo-
lista kisin. Opettajan on oltava tydssaan lasnd kokonaan. Ulkoisista paineis-
ta ja ymparodivan yhteiskunnan ristiriitaisuuksista huolimatta opettajan tu-
lisi olla selvilla omasta itsestdan, tietda miksi han tyotaan tekee. Opettajan
olisi selkiytettava itseytensd, oma identiteettinsd ammattilaisena ja ihmise-
ni. (Heikkinen 1998, 96.)

Tamén paivan koulussa opettaja on ldhelld oppilaitaan; suhde on viliton ja
inhimillinen. Lihestyessddn oppilaitaan opettaja joutuu koetukselle ihmi-
send, mutta samalla hidnen mahdollisuutensa vaikuttaa oppilaiden kehi-
tykseen lisaantyvat. (Koskenniemi & Hilinen 1978.) Opettajan ja lasten vi-
lisen vuorovaikutuksen laatu on merkityksellinen luotaessa oppimiselle
myonteistd ilmapiirid (Hunter & Scheirer 1992, 120). Rohkaiseva ja kannus-
tava ilmapiiri tukee aktiivista oppimista. Siind on vapautta, mutta myos
paamaéria ja huolenpitoa paamadrien saavuttamisesta. (Niemi 1998, 48.) Jo-
kaisella pienten lasten kanssa tyotd tekevilld on kisitys siitd, mikd hinen
tybssddn on tirkeid ja keskeisintd ja millaisia lapset ovat. Pohjan tille anta-
vat ammatillinen koulutus, tydokokemus, elaminkokemus ja myds mah-
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dolliset omat lapset. (Niiranen 1993.)

Opettajan eettinen rooli korostuu, koska hidn on tekemisissd alaikdisten
kanssa, joilla ei ole keinoja ja taitoja omien asioidensa hoitamiseen ja jotka
eivat valttamatta tiedd omia oikeuksiaan. Eettisyyteen kuuluu myos se, etta
opettaja on kehittamdissa alyllisid toimintoja, joilla on ratkaiseva merkitys
ihmisen mythempédan elaméaan ja eldmaissa selvidmiseen. Lisdksi opettaja-
na olemiseen kuuluu aina mallina oleminen, halusi han sita sitten tai ei.
(Laine 1998, 112.)

Opettajan on tuettava ja ohjattava lasten tydskentelyd henkilokohtaisista
kyvyistadn tai puutteistaan huolimatta. Hin rohkaisee oppilaita aloitteelli-
suuteen, sisukkuuteen, huolellisuuteen ja itseluottamukseen. Asenteet ja
niihin liittyviat taidot ovat tirkeitd koko opiskelun ajan. (Hunter & Scheirer
1992, 117.)

Paivakodin pieni, erilaisia asioita osaava henkilokunta, joka on sitoutunut
yhteiseen paamaaraan, yhteisiin suoritustavoitteisiin ja yhteiseen toiminta-
malliin ja joka pitad itseddn yhteisvastuussa suorituksistaan, tayttdd hyvan
tiimin tunnusmerkit. Vahervan (1998, 228-230) mukaan tiimityd vaatii tii-
min jasenilta erilaisia taitoja. Perinteiset yksilotyossa kaytetyt taidot eivat
riitd, koska tiimin jdseneltid edellytetadn yhteistyokykya ja kommunikointi-
kykyé, kykya kuunnella ja puhua. Tiimin jasenend joudutaan myds ratko-
maan ongelmia, tekemadn paatoksia ja kantamaan vastuuta sekd yksilona
ettd ryhmana. Tiimityossd tehtdvat usein myds laajenevat ja monipuolistu-
vat, joten tiimildisend joutuu opettelemaan uusia tietoja ja taitoja. Hyva tii-
mi on moniammatillinen tyoryhm4, jossa on monenlaista osaamista. Tii-
min jaseneni voi seurata toisten tyodskentelyd, kokeilla uusia toimintoja ja
samalla saada ohjausta osaavimmilta tiimin jaseniltd. Oppiminen jaa kui-
tenkin satunnaiseksi ja tiimin jisenet saattavat toimia jopa ristiriitaisti, jos
reflektointi ja keskustelu tekemisistd jaa lapikaymatta.

Tynjalan (1998, 131) mukaan asiantuntijuuden kehittyminen on pitki pro-
sessi, jonka aikana asiantuntijuuden eri elementit integroituvat toisiinsa
hallituksi kokonaisuudeksi. Asiantuntijan ei tarvitse erikseen miettis, mi-
hin teoriaan tai opinkappaleeseen hin perustaa kunkin ratkaisunsa, vaan
monimutkaisetkin ongelmanratkaisutilanteet ovat tulosta pitkaaikaisen
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teorian ja kdytinnon yhteensovittamisesta ja asiantuntija toimii ikdan kuin

intuitiivisesti.

Karila katsoo, ettd kun omaa asiantuntijuutta maarittavat yksilon oma ela-
maénhistoria ja koulutuksen sekd kokemusten tuottamat tiedot ja taidot,
saatetaan paivakodeissa nyt pelata perinteisten rajojen ylittdvan moniam-
matillisen toimintakulttuurin havittavan jotain omasta asiantuntijuudes-
ta. (Karila 2000, 129.) Tieto ei kuitenkaan vihene jaettaessa, koska toiselle
annettu tieto ei ole pois antajalta eiki liioin muilta tiedon saajilta. Koko in-
himillisen kulttuurin kehittyminen perustuu tiedon yhd nopeampaan ja
laajempaan levitykseen. (Itilda 1995.) Vaikka esiopetusta koskevan lainsia-
dannon perusteella esiopetuksen kehittamisestd ja toteuttamisesta paiviako-
deissa vastuu kuuluu lastentarhanopettajille, esiopetuslainsdadantod toteaa
kuitenkin kdytdnnossd moniammatillisen tyéryhmin toteuttavan esiope-
tusta. (Karila 2000, 132.)

Moniammatillisuus ei koske vain paividkoteja, vaan se leimaa myos kou-
lun ja péivakodin yhteisty6ta. Norjalaisen esiopetuskokeilun yhteenvedos-
sa (St.meld. nr. 40) todettiin, ettid paivikotien henkildkunnan ja opettajien
vhteistyota haittasivat aluksi historialliset tekijat, erilaiset toimintatavat ja -
kulttuurit, osaksi ehkd myos asenteelliset tekijat. Karila (2000) on paatynyt
samanlaiseen tulokseen hedelmallisen yhteistyon edellytyksista. Kumman-
kin alueen tydntekijoiden on tunnettava toistensa tyon historia ja kasitteel-
liset perustat, 16ydettiva yhteinen kieli ja toimintatavat, kun kysymyksessa
on kaksi eri kulttuuritaustaista instituutiota. Kulttuurien kohtaaminen ja
kulttuurien vilinen viestintd antaisi tdhan pdivadn sopivan tarkastelund-
kokulman (Kontti 1999).

Tiimissa tyoskentelemiseen lastentarhanopettajat saavat koulutuksen ja he
toteuttavat sita tyossadn joka paiva, kun taas luokanopettaja on enemmaén
yksindinen puurtaja. Opettaja on oppilaidensa kanssa yksin ja nikee kehit-
tyvéansd, onnistuvansa ja epdonnistuvansa yksin (Lindeman 1996, 39).

Luokanopettaja vastaa tradition mukaan toiminnan suunnittelusta ja to-
teutuksesta yksin. Opettajien klassinen ongelma on tydn yksilokeskeisyys.”
Sen sijaan lastentarhanopettajien on aina pitanyt tehdad yhteisty6ta niin

suunnittelussa kuin toiminnassakin.
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Fullan puhuu koulusta oppivana organisaationa. Hinen mukaan opetta-
japrofessiota olisi uudistettava ja muutettava koulukulttuuri kollegiaali-
seksi tydyhteisoksi. Thmiset oppivat uusia tydskentelymalleja olemalla
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Opettajat eivat suoriudu tehtdvistaan
yksin eikd heidan tulisikaan yrittda selviytyd omin voimin. Yhteistyo on
joukkovoimaa ja myos se on olennaista henkilokohtaiselle oppimiselle. 1II-
man henkilokohtaisia voimavaroja yhteistyd jaa muodollisuudeksi eika
saa sisaltod. Yksilolliset ja toisaalta ryhmin edustamat taidot tukevat oppi-
misorganisaatiossa toisiaan. Ihmiset tarvitsevat toinen toistaan oppiakseen
ja suoriutuakseen tehtdvistadn. Samoin ajattelevat ja samaan suuntaan toi-
mivat ihmiset voivat saada ihmeiti aikaan. (Fullan 1994.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 mukaan moniarvoi-
sessa yhteiskunnassa kouluyhteisén tulee kiintedssi yhteistyossa lahiyhtei-
sonsd sidosryhmien kanssa selkeyttdd omaa arvoperustaansa ottamalla
huomioon muun muassa ihmisen suhde omaan itseensd, toisiin ihmisiin,
tyohon, yhteiskuntaan, uskontoon, kulttuuriin ja luontoon. Arvoperustan
madrittdminen luo kouluyhteisolle edellytykset ohjata myos oppilaita hei-
dén omia arvojaan ja niisti johtuvia tekojaan koskevaan pohdintaan ja va-

lintoihin. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 12.)

Kasvatus on aina arvosidonnaista, halusimme sitd tai emme. Opettajan on
tunnettava arvostuksensa ja tunnistettava, ettd hdn vilittdd myo6s epasuo-
rasti arvoja lapsille. Vain omat arvonsa tiedostamalla opettaja voi tarvit-
taessa muuttaa ja tarkistaa niitd. Kasvatustietoisuus ilmenee kasvatusteois-
sa ja -toiminnassa ilmaisten opettajan kypsyyttd. Esi- ja alkuopetuksessa
opettajan on kyettava erittelemadn omaa kasvatusnikemystdan, oltava pe-
rilld kasvatustyon perusteista, yhteiskunnallisten tekijoiden vaikutuksesta
opetustyohon sekd lapsen kokemusmaailmasta. Olennaista on opettajan
opetuksellisten valintojen pohdiskelu ja perustelu sekd kyky nahda valin-
nan perusteet laajemmassa kasvatuksellisessa arvokentdssi. (Brotherus &
al. 1999.)

Opettajan ammatinhallintaan kuuluu hyva peruskoulutus seka jatkuva-
tdydennyskoulutus kautta koko urakehityksen. Opettajien on syvennettava
tietojaan kasvatuksesta ja oltava arkitydssaan tietoinen koulun moraalisten
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tavoitteiden ja kasvatuspolitiikan yhteyksistid sekid yhteiskunnallisen kehi-
tyksen laajemmista trendeistia. Opettajien on kehitettava jatkuvan tutkimi-
sen ja oppimisen taitoja etsien yhi uusia ideoita omasta kokemuspiiristién,
niin koulumaailmasta kuin sen ulkopuoleltakin. (Fullan 1994.) Nain opet-
taja voi omalla toiminnallaan olla esimerkkina oppilaille jatkuvan opiske-
lun harrastamisesta ja toisten opettajien kanssa tehtavan yhteistyon tarpeel-

lisuudesta.

Ajallemme on ominaista jatkuva muutos, epdvarmuus, kriisit ja kaaos.
Opettaja edustaa tissa ajassa sekd jatkuvuutta - turvallisuutta, pysyvyyttd -
ettd muutosta ja tulevaisuuteen vaikuttamista. Opettajan tydn ytimessd on
oppilas, jota hin tukee eliaminhallintataitoja vahvistamalla. Nama taidot
todentuvat tdssid ja nyt, mutta ne ovat henkisia eviaitd myo6s tulevaisuudes-
sa. (Korpinen 1996, 15.)

Edella esitetyn perusteella voidaan kiteyttas, etta esiopettajan on jatkuvasti
kehitettivi itseddn, seurattava yhteiskunnassa tapahtuvia muutoksia ja ha-
nen tyotaan koskevan teoreettisen ja kidytannon tietdamyksen karttumista.
Nayttaa silta, ettd esiopettajan olisi erityisesti kehitettdva tiimissa toimimi-
sen edellyttimii valmiuksiaan kahdestakin syystd: toisaalta antaakseen
tyoyhteisdlleen ja toimintaympairistélleen vastavuoroisuusperiaatteella
oman kehittimispanoksensa ja toisaalta ollakseen lapsille mallina henki-
16std, joka luontevasti voi kohdata vield tuntemattoman tulevaisuuden.
Lastentarhanopettajien ammatillisesta traditiosta luokanopettajien tulisi
omaksua tiimityon taitoja ja sen edellyttdméaa tydorientaatiota.
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6 ESIOPETUSINSTITUUTIOIDEN JA KOTIEN YHTEISTYO

6.1 Vanhempien merkitys korostuu timin piivin kasvatus- ja

opetustyossa

Lasta ei voida kasvattaa erillddn perheisti ja lihiympéristostd. Lahtokohta-
na koko paivahoidolle ja paivikotitydlle on se, ettd yhteiskunta on palkan-
nut henkil6kunnan perheiden kayttéon. (Laukkanen & al. 1981, 182.) Mo-
nien paiviakotien kasvatustoiminnan ldhtokohtana on perhekeskeisyys,
mik4 merkitsee, ettd vanhemmat ovat midrittelemissa tavoitteita lapsensa
kasvatukselle ja opetukselle. Kouluuntulovaiheessa on tarkeaa keskustella
perheiden kanssa, jotta peruslinjat sdilyvat samoina ja luonteva yhteistyo
vanhempien kanssa jatkuisi. (Madensivu & Vesanen 2000, 17.) Vanhemmat
ovat omien lastensa parhaita asiantuntijoita. Lapselle vanhempien kiin-
nostus hanen koulunkidyntiddn kohtaan on arvokas asia ja tdmén pdivan
koululle vanhempien tuki on valttamatonta. Opettajat tosin ovat suhtau-
tuneet opettajasta ja aikakaudesta riippuen vanhempien kiinnostukseen
vaihtelevasti. (Itila 1995, 78.)

Kansainvilisesti vertaillen kodin ja koulun vilinen yhteistyé poikkeaa
Suomessa jossain maarin muiden maiden yhteistybmuodoista ja -jéarjeste-
lyistad. Monissa maissa vanhempien ja piivikotien/koulujen yhteistydvel-
voite on joko kirjattuna tai kirjoittamattomana olemassa. Vanhempien oi-
keudet vaikuttaa lastensa kasvatukseen ja koulutukseen on kirjattu usei-
siin asiakirjoihin alkaen YK:n ihmisoikeuksien julistuksesta. Omaan halli-
tusmuotoomme on kirjattu koulutuksen perusturvaa koskevat velvoitteet.
Suomalaista koulutusjarjestelmdad on luonnehdittu keskusjohtoiseksi. Yh-
teisty0saadoksid meilld on runsaasti. Ne turvaavatkin muodollisen yhteis-
tyon, mutta persoonallista vuorovaikutusta ei virallisin méaarayksin voida
hoitaa. Perusopetuslain 3§:44, joka velvoittaa opetuksessa olemaan yhteis-
tyossa vanhempien kanssa, voidaan tulkita monella tavalla. Niemen mu-
kaan koulua kehitetdan yhdessid vanhempien kanssa. Kunta koulutuksen
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jirjestdjand on velvollinen arvioimaan tarjoamaansa koulutusta ja opetus-
ta. Lasten vanhemmat ovat lastensa kautta parhaita asiantuntijoita sen ar-
vioinnissa, mitad koulussa tapahtuu. Vanhemmilla on kansalaisina oikeus
ja velvollisuus vaatia lapsilleen hyva4 opetusta. (Niemi 2000, 22.)

Poutalan mukaan huoltajilla on oltava mahdollisuus tavoittaa opettaja lap-
sensa koulunkayntiin liittyvissi asioissa. Opettaja voi itse harkita, miten ja
milloin hin on tavoitettavissa puhelimitse. Opettaja voi antaa vanhem-
mille vain tyonumeron ja ajan, jonka hidn on varannut puhelinkeskuste-
luille. Joku opettaja voi antaa huoltajille kotinumeronsa, jolloin vanhem-
mat voivat soittaa opettajalle parhaaksi katsomanaan aikana. My0s kotinu-
meronsa antava opettaja voi madritelld ajan, jolloin hin on kotonaan val-
mis keskustelemaan oppilaidensa huoltajien kanssa. (Poutala 2000, 155.)
Taajama-alueen opettajan ja koulun toiminta-alueella asuvan, pienen kylé-
koulun opettajan tyokuvan ero nikyy ehké selvimmin tdssi. Pienen kyla-
koulun opettaja ei voi olla tavattavissa vain tiettyna kellonaikana. Kyla-
koulun opettaja on kokonaistyoajassa, halusi hin sitd tai ei. On olemassa
opettajia, jotka yrittavit varjella omaa yksityisyyttddn, eivitki ole koulun
tydajan ulkopuolella juuri missdidn tekemisissd koulunsa vanhempien
kanssa. Yhteistydn ja yhteydenpidon tarkoituskaan ei varmaan ole aiheut-
taa tunnetta lisd4ntyvista opettajaan kohdistuvista vaatimuksista, vaan aut-
taa ja helpottaa hinen tyotaan. Ainakin tiettyyn maaraan saakka hyva yh-
teistyd kotien kanssa on siis opettajan tyota helpottava tekija, ei ylimaarai-

nen rasite.

Korpinen (1989, 182-184.) toteaa, ettd suomalaista opettajankoulutusta on,
niin lastentarhan- kuin luokanopettajien kohdalla, moitittu julkisestikin
siitd, ettei se anna valmiuksia opettajiksi opiskeleville kodin ja koulun yh-
teistybtaitoihin. Koululaitos ja opettajankoulutus eivit ole uudistuneet yh-
teiskunnallisten muutosten myota. Yhteydenpidon muodot eivit vastaa
yhteiskunnan ja vanhempien tarpeita. Niemen (2000, 24) mukaan opetta-
jankoulutukseen olisi saatava kokemuksia ja ohjausta - paitsi vanhempien
kanssa kdytivistd arviointi- ja kehityskeskusteluista - myos siitd, miten teh-

daan yhdessa opetussuunnitelmayhteistyota.

Vanhempien osallistuminen esiopetuksen opetussuunnitelmatyohoén olisi

tarkeaa jo siksi, ettd Suomessa lapsen osallistuminen esiopetukseen riippuu
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vanhempien paitoksestd. Padtosperusteena pitdisi olla tietdmys siitd, mitd
esiopetus on. Lasten huoltajien nikemysten huomioon ottaminen esiope-
tuksenkin toteuttamisessa perustuu perusopetuslakiin, jonka mukaan kou-
lun tulee tukea kodin kasvatustyotid. (Korpinen 2000.) Koulukohtaisten
opetussuunnitelmien seki esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
2000 tarkoittaman lapsen henkilokohtaisen etenemissuunnitelman laadin-
ta tuo koulun toiminnan lihemmis vanhempia ja antaa heille mahdolli-
suuden olla mukana tukemassa koulun toimintaa ja kehittamistd. Yhteis-
tyota saattaa kuitenkin vaikeuttaa koulun kéyttdmd, vanhemmille vieras,

terminologia.

Vanhempien mielestd henkilokohtainen keskustelu on yhteistydmuodois-
ta tarkein, mutta opettajat eivat ole saaneet koulutusta henkildkohtaisessa
yhteisty6ssa tarvittavien vuorovaikutustaitojen kehittamiseksi ja siksi he
kokevat sen erittdin vaativaksi yhteistyomuodoksi. (Korpinen 1989, 182-
184.) Vanhempien kanssa kdytdvissd keskusteluissa keskeistd on se, ettd
opettaja pystyy luomaan kontaktin toiseen ihmiseen, kykenee kuuntele-
maan ja ymmartimaan toista ihmisté ja osaa asettua hdnen asemaansa, na-
kee asiat toisen ihmisen kannalta. Yhteistyon syntyminen, kehittyminen ja
sujuminen edellyttdd aina vanhempien kunnioittamista ja heidan tilan-
teensa ymmirtamists. (Laukkanen & al. 1981, 182.)

Yhteydenpidosta koteihin olisi tehtdva sagnnollinen tapa heti koulun aloi-
tuksesta alkaen koulun koosta riippumatta. Pienillda kyldkouluilla yhteis-
tyomuodot voivat olla huomattavastikin vaihtelevammat kuin suurten
taajamien kouluissa. Olivat yhteistytavat mitka tahansa, yhteistyén perus-
tana tulee olla molemminpuolinen kunnioitus, toistensa tunteminen ja
hyviksyminen tasavertaisina kasvattajina. Silloin voidaan vanhempien
kanssa keskustella todella tarkeistd lapsen koulunkayntid koskevista asiois-
ta rakentavassa hengessia. Mutta hedelmallisestidkin yhteydenpidosta on pit-
ka matka kotien vaikutusvaltaan paatettdessd koulun opetussisalldista ja
tyoskentelytavoista. Kodin vaikutuskeinoina ovat paitsi vapaamuotoinen
yhteydenpito myds vaikuttaminen koulun johtokunnan sekd vanhempai-
nyhdistyksen tai -neuvoston kautta. (Itila 1995, 79.) Viimeisen koululain-
saadannon yhteydessa saddetty perusopetuslaki (1998) antaa peruskoululais-
ten vanhemmille myods uuden vaikuttamiskeinon: vanhemmat voivat va-

lita lapselleen muunkin kuin kunnan lapselle ensisijaisesti osoittaman
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koulun. Kun kunta ei ole tillaisessa tapauksessa velvollinen jarjestaméaan
koulukuljetusta, voi timan mahdollisuuden hyviksikaytté riippua muun
muassa perheen taloudellisista mahdollisuuksista. Lisdksi kunta voi rajoit-
taa lapsen oikeutta kdydid muuta koulua esimerkiksi silld perusteella, ettad
koulussa ei ole tilaa. Esiopetuspaikan valinnassa saattaa perheilla olla va-
lintavaijhtoehtoina - kunnasta riippuen - esimerkiksi padivakodissa annetta-

va esiopetus tai peruskoulun yhteydessa annettava esiopetus.

Suomen Vanhempainliiton puheenjohtaja, professori Hannele Niemi ko-
rosti Helsingissd syksylld 1999 pidetyssa European Parents’ Association
(EPA) kokouksessa vanhempien ja koulun vilisen yhteistydon merkitysta.
Yksi vanhempainjirjestojen tirkeimmists tavoitteista on Niemen mukaan
kommunikaatiovalmiuden rakentaminen kodin ja koulun vélille. Lukui-
sat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yhteen hiileen puhaltaminen nikyy
lapsen koulusaavutuksissa. Omalla kiinnostuksellaan, aktiivisuudellaan
ja asioihin tarttumisella vanhemmat antavat lapsilleen sellaisen mallin,
joka ohjaa myos koululaisen aktiiviseen rooliin. Tarkeintd olisi vanhem-
pien ja opettajien vilinen luottamus. Silloin kaikki osapuolet toimisivat
tasavertaisesti lapsen edun eteen.

Ideaaliyhteistyossa ollaan avoimia ja rehellisid. Siihen ei liity vanhempien
pelkoa siits, ettad yhteistyd voisi kaantya lasta vastaan. Opettajakin voi pela-
ta mita vanhemmat hénesta ajattelevat. Vanhemmat ja opettaja eivit saisi
tuntea toisiaan kilpailijoiksi, vaan heidan tulisi tukea toistensa tyota kasva-
tuksessa ja opetuksessa lapsen parhaaksi. (Niemi 2000.)

Koulu siis tarvitsee yhteistyokumppanikseen oppilaiden vanhemmat on-
nistuakseen lasten kasvatuksen ja kasvun tukemisessa sekd yhteiskunnan
koululle asettamien opetus- ja kasvatustehtdvien hoitamisessa. Pohjois-
maisen hyvinvointiyhteiskunnan arvoperusta ja viime aikoina korostettu
asiakaslahtoisyyden periaatekin edellyttavit, ettd kasvatus- ja koulutuspal-
velut ymmairretddn kansalaisten oikeuksiksi. Yhteiskunta on timan ajatte-
lun mukaan yksilsitd varten eikd pdinvastoin.
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6.2 Yhteistyémuotoja

Kaikkien vanhempien tavoittamiseksi tarvitaan monimuotoista yhteistoi-
mintaa. Paivahoidossa tavallisimmaksi yhteistydmuodoksi ovat muodos-
tuneet paivittdiset keskustelut vanhempien kanssa lasta hoitoon tuotaessa
ja haettaessa. Vaikka ndissi tapaamisissa ei padstikddn pinnallisia eteiskon-
takteja pidemmalle, eikd aina ole aikaa rauhalliseen keskusteluhetkeen,
tarjoavat ne kuitenkin mahdollisuuden sdidnnolliseen tietojen vaihtoon
kodin ja pdivdkodin vilillda. Kunnan jarjestamin koulukuljetuksen puu-
tetta koulun esiopetukseen ei siis pitdisikdan ndhda pelkistian negatiivise-
na, vaan sita voitaisiin hyodyntaa pdivakodin tavoin vanhempien ja opet-

tajien yhteydenpidossa.

Hedelmallisempdan yhteyteen vanhempien kanssa padstaan yksittdisissa
keskusteluissa niitd varten varattuina aikoina. Opettaja, huoltajat ja mah-
dollisesti lapsi voivat yhdessi laatia lapsen esiopetuksen suunnitelman,
jonka avulla pyritddn turvaamaan lapselle parhaat edellytykset kasvaa ja
oppia (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000). Henkilokohtai-
sissa tapaamisissa voidaan vuoden aikana arvioida ja seurata suunnitel-
man toteutumista. Vanhemmille on tarke#di, ettd he saavat tietoa oman
lapsensa kehityksesta. Tdahdn asti koulun yhteydenpito on painottunut
usein ikdvien ja vaikeiden asioiden kisittelyyn. Vanhemmille olisi erityi-
sen tdrkead, ettd he saisivat kuulla missi asioissa heidan lapsensa on hyvi,
missd menestyy ja mitd he voivat antaa luokkayhteisolleen. Téllaisen vies-
tinnén lisddaminen antaa uudenlaista pohjaa avoimen ja luottamuksellisen
yhteistyon syntymiselle. (Niemi 2000.)

Kautta aikojen ovat vanhempainillat olleet tavanomaisin kodin ja koulun
yhteistydmuoto. Tavalliset vanhempainillat eivat kuitenkaan kiinnosta
kaikkia, vaikka kaikkien vanhempien saavuttaminen olisi tirkeds. Van-
hempia tarvitaan myos kasvatuksellisissa asioissa jakamaan kokemuksia
ja ongelmia yhdessi toisten vanhempien ja opettajien kanssa. Mahdolli-
suus keskustella luokkayhteison yhteisistd asioista on oleellista yhteistoi-
mintaa. (Niemi 2000.) Korpisen (1989) mukaan didit osallistuvat vanhem-
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painiltoihin ja koulun juhliin, mutta isid innostaa enemmin suora toi-
minta. Vapaamuotoisemmissa talkoopdivissd tai -illoissa vanhempien on
helpompi tutustua toisiinsa. Erittdin tirkedd on siis myods vanhempien kes-
kindinen yhteisty6 ja toistensa tunteminen. Suomessa on levinnyt laajalle
myods vanhempainyhdistystoiminta. Vanhempainyhdistyksen tarkoitukse-
na yhteistyon lisdksi on valvoa oppilaiden ja myos koulun etua.

Niin kouluissa kuin péiviakodeissakin jarjestetddn avointen ovien pdivid,
jolloin vanhemmat voivat tulla tutustumaan paivakodin tai koulun toi-
mintaan. Avoimien ovien tapahtumia pyritddn jarjestimain myos iltaisin
tai lauantaisin, jotta useammat vanhemmat paisisivat mukaan. Pienessa
koulussa opettajilla on hyvat mahdollisuudet myos kotikdyntien toteutta-

miseen.

Tahan asti vanhempia on kaytetty paljolti rahankerddjina ja pullanleipoji-
na, mutta heidédn roolinsa olisi ndhtava laajemmin. Heidan aktiivisuuttaan
ja valppauttaan tarvitaan muun muassa kuntatasolla koulutuksen ja kou-
lun resurssointia koskevia paatoksii tehtiessia. Opettajat saattavat vielda ou-
doksua vanhempien kiayttimistd asiantuntijoina opetustilanteissa tai yh-
teisten retkien, juhlien ja nidyttelyiden pystyttamisessia. Vaikka opettajilla
on jakamaton vastuu lapsista tydaikana, tyoskentelya helpottaa, jos vastuu
tyosta lankeaa useammille.

Alkuopetuksessa jo hyviksi havaitut “reppuvihkot” ovat siirtyneet myos
esiopetuksessa olevien lasten opettajien ja vanhempien yhteydenpitovali-
neiksi. Yleisistd ajankohtaisista asioista ja toiminnasta tiedotttamiset ja
viestit vanhemmille ovat luettavissa ilmoitustaululla tai
péivakodin/koulun lihettadmissa kirjeissa. On helppo ennustaa, ettd myos
sdhkoisten viestimien kayttd tulee ennen pitkda helpottamaan yhteistyota.
Toisaalta olisi toivottavaa, ettd se ei ala korvata henkilokohtaisia tapaami-

sia.

Olivatpa yhteistydmuodot mitd tahansa, on yhteistyén onnistumisen kan-
nalta valttimatonts, ettd vanhempien ja koulun/pidivahoidon henkils-
kunnan viliset suhteet ovat kunnossa. Pakonomaisesta yrityksestd voi olla
enemmin haittaa kuin hyodtya. Vanhempien omien kouluaikaisten koke-

musten aiheuttamat yhteistyon esteet tulisi pyrkid murentamaan ja heihin
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olisi luotava luottamukselliset ja luontevat suhteet. Yhteisty6n ndkeminen
molemmille osapuolille hyddyllisend ja myonteisend kokemuksena on hy-
vin yhteistydn perusta. Vanhemmat ovat lastensa parhaita asiantuntijoita,
joiden apua eivit ammattikasvattajat voi vaheksya.
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7 SUOMEN ESIOPETUSRATKAISUN MUOTOUTUMINEN

7.1 Samat tavoitteet piivikotien ja koulun yhteydessi annettavalla

esiopetuksella

Sosiaalihallitus julkaisi vuonna 1984 esiopetusta toteuttaville paivikodeille
ja kouluille esiopetussuunnitelman kuusivuotiaita varten. Esiopetussuun-
nitelma madritteli esiopetuksen tehtaviksi kuusivuotiaiden kotikasvatuk-
sen tukemisen lapsen persoonallisuutta tasapainoisesti kehittavalla ja ika-
tasoa vastaavalla monipuolisella toiminnalla. Sen mukaan esiopetuksen
tehtdvana oli muodostaa pehmea ja joustava siirtyminen varhaislapsuu-
desta oppivelvollisuusikadn. Esiopetusta ei sen mukaan voida erottaa ai-
kaisempien ikdvuosien kokemuksista, mutta sen tiytyy myos antaa val-
miuksia koulua varten. Kouluvalmiuksilla Sosiaalihallituksen asettama
kasvatus- ja koulutustoimikunta tarkoitti yhteistyén ja sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen edellyttamid valmiuksia, jotka sisiltavat kyvyn myonteisiin
ihmissuhteisiin, keskittymiseen ja tehtdvien loppuun suorittamiseen seka
oma-aloitteisen aktiivisuuden valmiuksia, ajattelun ja kommunikaation
valmiuksia sekd lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen valmiuksia.

(Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984, 7-14.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 -asiakirjan mukaan esi-
opetuksen tavoitteena oli peruskoulun kasvatus- ja opetustoiminnalle ase-
tettujen tavoitteiden mukaisesti edistad oppilaiden tasapainoista kehitysta
ja parantaa oppimisedellytyksia. Tarkeda oli lapsen yksilollisyyden huo-
mioon ottaminen, aktiivinen oppiminen ja yhteison jaseneksi kasvami-

nen. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 20.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996 -asiakirjan mukaan esi-
opetus rakentuu kodista saatavalle kasvatusperustalle, ja se tukee lapsen
persoonallisuuden kehitysta siten, ettd lapsella sdilyy terve itseluottamus.
Silla tavoin luodaan myds perusta elinikiiselle oppimiselle sekd motivaa-
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tion ettd tydtottumusten kannalta. (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 1996, 12.)

Vaikka Linsi-Suomen lddninhallituksen (1999) tekemin selvityksen mu-
kaan suurin osa Linsi-Suomen laidnin kunnista ilmoitti jarjestdvansa esi-
opetusta, on sen sisilloissd ja midrissa suuria eroja. Jossakin kunnassa esi-
opetukseksi oli voitu lukea pari kertaa viikossa kuusivuotiaille jdrjestettd-
va viriketyyppinen kerhotoiminta. Esiopetuksen tila oli Suomessa ennen
lain voimaantuloa sangen kirjava, eikd vahimmaissikdan maédrin tasa-ar-
voinen. (Esiopetuksesta alkuopetukseen 1999, 36.)

Perusopetuslain 2§:n mukaan esiopetuksen tavoitteena on lasten oppimise-
dellytysten parantaminen. Opetushallituksen kevialla 2000 tekemilla paa-
tokselld esiopetuskokeilussa 2000-2001 noudatettavissa opetussuunnitel-
man perusteissa lahtokohtana oli, ettd lapselle asetetaan sekd kasvatukselli-
sia ettd yleistd oppimista koskevia tavoitteita. Kasvatuksellisina tavoitteina
mainitaan mm. vastuuntuntoisuus, muiden ihmisten huomioon ottami-
nen, elimin kunnioittaminen ja hyvien tapojen sisdistaminen. Lapselle ei
asetettu yksityiskohtaisia valtakunnallisia tieto- ja taitotavoitteita, vaan ta-
voitteet madrdytyiviat yksilollisesti kunkin lapsen kehitystarpeiden mu-
kaan. Lapselle voitiin laatia oma lapsen esiopetuksen suunnitelma yhdessi
huoltajan kanssa. (Apajalahti 2000.)

Opetushallitus asetti kevailla 2000 esi- ja alkuopetuksen kehittdmisverkos-
ton, joka koostuu 11 yhteistyokunnansta ja 98 verkostokunnasta. Kokeilus-
sa mukana olevilla oli oikeus kiyttdad kokeiluopetussuunnitelmaa. Verkos-
toon kuuluvat koulut ja paivikodit toteuttivat erilaisia kehittdmishankkei-
ta ja vaihtoivat kokemuksia. Tietoa levitettiin my6s varsinaisen verkon ul-

kopuolelle.

Loppukesistd 2000 Opetusalan koulutuskeskus oli jarjestiméssa kaksipai-
viista esi- ja alkuopetuksen verkostotapaamista muille kuin opetussuunni-
telmakokeilussa mukana oleville. Kahdesta yrityksestd huolimatta kurssi ei
toteutunut osanottajapulan vuoksi. Kertoiko tdmé opettajien haluttomuu-
desta kouluttautua ja verkostoitua saman asian ympdrille vai kuntien halu-
ttomuudesta lihettdd opettajiaan esiopetuksen maksullisille kursseille?
Joka tapauksessa timi osoittaa, ettd esiopetuksen kehittdmistd kohtaan ei
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osoitettu erityisen suurta kiinnostusta.

Vuoden 2000 lopussa opetushallituksen hyviksymian Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2000 -asiakirjan mukaan esiopetuksen tarkoitukse-
na on yhdistada varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen parhaimmat puolet.
Esiopetuksen keskeisend tehtidvand on edistad lapsen suotuisia kasvu, kehi-
tys- ja oppimisedellytyksia. Esiopetuksen tavoitemaarittelyssa 1dhdetédén toi-
saalta lapsen yksilollisistd kehittymisen mahdollisuuksista ja oppimisedel-
lytyksisté ja toisaalta yhteiskunnan tarpeista. Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa tuodaan esille konstruktiivinen oppimiskasitys: lapsi itse
rakentaa aikaisemmin omaksumiensa kisitysten ja uuden tiedon pohjalta
uudet kisityksensd. Oppiminen perustuu aikaisempaan tietoon ja oppimis-
kokemuksiin. Lapsen taitoja pyritidn opetussuunnitelman perusteiden
mukaan kehittimaan yksilollisesti siitd, mitd han osaa tullessaan esiopetuk-
seen. Pdamadrana on vahvistaa lapsen elamianhallinnan taitoja, kykya sel-
viytyd muuttuvassa maailmassa sekd oppimaan oppiminen. Esiopetuksen
uudet perusteet eivit sisalld enda oppiaineista, vaan opetus rakentuu lasten
kiinnostuksen kohteista ja elaméanpiiriin kuuluvista asioista. Lasten pai-
vadn kuuluvat sadut ja leikki. Lapsen nidkdkulmasta toiminnan tulee olla
haasteellista ja tarkoituksenmukaista. Tietopanosta tirkeimpai on lapsen
itsetunnon vahvistaminen, myonteisten oppimiskokemusten tarjoaminen
ja tilaisuus monipuolisiin vuorovaikutustilanteisiin erilaisten ihmisten
kanssa virikerikkaassa ympdristossd. Sailyttiessddn oppimisen ilon ja in-
nostuksen lapsi omaksuu perustietoja, -taitoja ja valmiuksia ikinsi ja edel-
lytystensd mukaan.

Edelld teoriaosassa kuvattu lapsikeskeisyys on siis Suomen esiopetuksen
opetussuunnitelmaohjauksessa murtautunut paallimmaéisten periaatteiden
joukkoon. Lasten aktiivinen ja pitkille omien kiinnostusten mukainen toi-
minta sekd sosiaalinen kasvatus ja leikki painottuvat opetussuunnitelman

perusteissa.

Opetussuunnitelmatutkimuksen perusteella ei ole kuitenkaan oikeutettua
ajatella, ettd opetussuunnitelmatydn ohjaus ja itse opetussuunnitelmatkaan
takaisivat sen, ettd opetussuunnitelmat toteutuvat sellaisenaan kiytinnss-
sé. Ainakin jossakin méadrin havaittavissa oleva innottomuus esiopetuksen

kehittamiseen herittad vaatimuksen esiopetuksen opetussuunnitelmien ja
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itse esiopetuksen vastaavuuden tutkimisesta.
7.2 Kamppailua oikeudesta esiopetuksen antamiseen

Suomalaisessa esiopetuskeskustelussa lapsen oppimisen ndkékulma on ol-
lut vaarassa hukkua eri ammattiryhmien ja instituutioiden valisiin kiistoi-
hin siitd, missd esiopetusta toteutetaan ja kuka sitd on pétevd antamaan.
Vihemmaille pohdinnalle on jaanyt kysymys siitd, mika voisi olla esiope-
tuksessa paras ratkaisu lapsen ja perheen kannalta.

1970-luvulla esiopetuksen kokeilu-, kehittamis- ja tutkimustydssa olevilta
opettajilta edellytettiin lastentarhanopettajan tai luokanopettajan koulutus-
ta ja sitoutumista tiydennyskoulutukseen. 1980-luvun loppupuolella ja
1990-luvun alussa kiytiin enemmin keskustelua oppivelvollisuusikdrajan
muuttamisesta liukuvaksi tai kouluuntuloidn alentamisesta kuuteen vuo-
teen kuin esiopetuksesta sindnsi. Luokanopettaja-lehti oli mielipiteiden ja

kannanottojen temmellyskentténa.

Pohjanoksa kaipaa tdydennyskoulutusta ns. nivelopettajille, jotka olisivat
pateviad hoitamaan sekd esi- ettd alkuopetuksen. Hankaluutena nykytilan-
teessa Pohjanoksan mielestd on se, ettd esiopetusta pddasiassa antavat
lastentarhanopettajat, joilla kuitenkaan ei ole koulutuksessaan didaktiikkaa
ja vastaavasti alkuopetuksen luokanopettajilta puuttuvat kuusivuotiaiden
opettamisessa ja ohjaamisessa tarvittavat tiedot ja rutiinit. (Pohjanoksa
1986.)

Vuonna 1990 OAJ:n puheenjohtaja Voitto Ranne tunnusti kansainvalisty-
misen vaatimukset ja valmiutensa eurooppalaisen mallin mukaan laitta-
maan lapset kuusivuotiaina kouluun, vaikka se opettajapulan vuoksi nah-
tiin mahdottomana. Ranne kumosi kuitenkin Alkuopettajien liiton kan-
nanoton lapsuusajan lyhentdmisestd. Ranteen mukaan tarkoituksena ei
olisikaan heti kertotaulun tai aapisen panttidminen. (Ranne 1990, 23.)

Luokanopettajaliitto totesi vuosikokouksessaan 1991 esiopetusta koskevas-

sa julkilausumassaan, ettei kuusivuotiaita nykyresursseilla voida ottaa
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kouluun. Luokanopettajaliiton nikokulmaa tdsmensi liiton jasenlehdessd
Luokanopettajaliiton hallituksen jasen seki liiton alkuopetuksen vastuu-
henkils, luokanopettaja Koivula. Hinen mukaan opettajien kanta on, ettei
lapsuutta saa lyhentsd ja ettd vapaaehtoinen esiopetus on tarkoituksenmu-
kaista aloittaa vain sielld, missa se voi turvata koulun ja opettajanvirkojen
sailymisen. Hanen mukaan kuusivuotiaita voidaan sijoittaa peruskouluun
vain edelldmainituissa tapauksissa. Kannanotto paljastaa koruttomasti, etti
Luokanopettajaliiton esiopetusta koskevan suhtautumistavan lihtokohta-
na oli vain ja ainoastaan kuvitellun opettajan edun turvaaminen. Asiakas-
nikokulma sai totaalisesti vaistyd tdimin edunvalvontandkokulman tieltd.
Artikkelista kdy ilmi, kuinka tarkoitushakuisesti esiopetuskysymykseen
suhtauduttiin: Otsikon ”Alkoon tehtdko tyhmyyksid” alle Koivula on kir-
joittanut: ”...Onneksi on ilmennyt sellaisiakin jarkevia kasvatustieteilijoita,
joiden tutkimukset ovat osoittaneet suomalaisen lapsen yleensi olevan
juuri 7-vuotiaana sellaisessa persoonallisuuden eri puolien kehitysvaihees-
sa, ettd suunnilleen tama iki on heille paras, onnistumisen elamyksia tuo-
va opintien alku.” Edelleen kirjoittaja vetoaa opettajiin lapsen puolesta
puhujina sekd ammattiyhdistysihmisini. Koivulan artikkelista kuvastuu
myds taajamakeskeinen ajattelu: ”..Emmehin halua ryostia 6-vuotiaitten
ikaluokkaa toiselta OAJ:n liitolta, lastentarhanopettajilta. He haluavat pai-
vakodin suojissa huolehtia 6-vuotiaiden hoidosta ja kasvatuksesta. He ha-
luavat auttaa lasta kypsymain koululaiseksi ... ” (Koivula 1991.)

Koivulalta jaa huomaamatta, ettid haja-asutusalueiden lapsille ei useinkaan
ole tarjolla paivikotivaihtoehtoa, eivitka kaikki kuusivuotiaat mahdu péi-
vikoteihin. Tamin mahdollistaminen vaatisi yhteiskunnalta vield suu-
rempia resursseja kuin kuusivuotiaiden sijoittaminen kouluun (Maattd
1991). Ainoa laajasti kiytettivissa oleva mahdollisuus pddsta haja-asutus-
alueella osalliseksi esiopetuksesta, on osallistua kyldkoululla koulun yhtey-
dessi tarjottavaan esiopetukseen. Silloin, kun vanhemmat voivat valita
toimintaan osallistumisen tai poisjadnnin, voidaan puhua tasa-arvosta.
Esiopetuksen mahdollisuuden puute nidhdiin yksilon eriarvoisuutena
(Korhonen 1999, 16.) Koivulan kirjoituksesta tuskin kuvastuu pelkka soli-
daarisuus lastentarhanopettajia kohtaan. Pelko luokanopettajien lisdanty-
vastd tyomaarasts, jos he joutuvat vastaamaan kuusivuotiaiden hoidosta ja
kasvatuksesta, lienee Koivulan ja Luokanopettajaliiton todellinen motiivi

epéaloogisille kannanotoille.
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Kuten edelld todettiin, pedagogiset jarjestot muokkaavat omien ammatti-
ryhmiensi identiteettia ja mielipiteitd. Kannanotoista ja vaatimuksista on
esimerkkind myos Luokanopettajaliiton vetoomus rehtoreille ja koulun
johtajille (Luokanopettajaliitto 1997). Luokanopettajaliitossa pelittiin, ettd
luokanopettajien kelpoisuusehtoja viljennetdin uusien perusopetuslakien
my6ta. Liiton vaatimuksena oli ylempi korkeakoulututkinto (160 ov.) kai-
kille valmistuville luokanopettajille. Lisaksi liitto vaati, ettd 1-2 luokkien
opetuksesta vastaa luokanopettaja ja 3-6 luokkien opetuksesta vastaisi
padosin luokanopettaja. Nain Luokanopettajaliitto halusi pitaa
lastentarhanopettajat pois alkukasvatuksesta ja aineopettajat pois 3-6-luo-
kilta. Kielenopetuksen mahdollisuus jdisi aineopettajille.

Opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimusten asetusluonnoksen val-
mistuttua alkuvuodesta 1998 siita pyydettiin lausuntoja eri tahoilta. OAJ to-
tesi lausunnossaan, ettei opettajien kelpoisuusvaatimuksia saa madaltaa,
vaan oppivelvollisuuskoulun opettajien tulee jatkossakin olla ylemmin
korkeakoulututkinnon suorittaneita maistereita. Opetusministerién luon-
noksessa pidettiin ongelmakohtana muun muassa sit4, ettd 1-2 luokkien
opettajilta ei vaadittaisikaan ylempai korkeakoulututkintoa, vaan heille
riittdisi matalampi koulutus (Nissila 1998). Palattaisiin siis vanhaan aikaan,
jolloin oli olemassa alakansakouluseminaareissa koulutuksensa saaneet
alaluokan opettajat.

Syksyn 1998 mittaan vuoti julkisuuteen tieto, ettd alaluokkien opettajilta
vaaditaan vastaisuudessakin luokanopettajan pitevyys ja etteivit
lastentarhanopettajat saisikaan opettaa esimerkiksi yhdysluokkaa, jossa on
esioppilaiden lisiksi ensimmadisen ja toisen luokan oppilaita. He voisivat
patevoitya tehtdvadn vain suorittamalla luokanopettajan tutkinnon. Aja-
tus lastentarhanopettajien hyviksymisesta alkuopettajiksi oli syntynyt esi-
opetuksen laajentamisaikeiden mukana. Asetusluonnos herétti kuitenkin
arvostelua etenkin luokanopettajia kouluttavissa yliopistoissa. Opettajan-
koulutuslaitoksissa arveltiin, ettei lastentarhanopettajakoulutus anna riit-
tavad patevyyttd kouluopetukseen. Lastentarhaopettajaliitto sen sijaan olisi
kannattanut suunniteltua uudistusta. (Illkka 1998.) )

Lastentarhanopettajien koulutus on siirretty yliopistojen alaisuuteen
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vuonna 1995, jolloin opistoasteinen koulutus lakkautettiin ja myo6s tutkin-
tonimike muutettiin kasvatustieteen kandidaatiksi. Nykyinen koulutus on
laajudeltaan 120 opintoviikkoa. Koulutukseen hakijoiden koulutettavuus
eli edellytykset selvitd yliopisto-opinnoista, jotka antavat monipuoliset val-
miudet jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen, pyritddn selvittimadn.
(Nissila 1999.)

Turun yliopistossa on sama tutkintorakenne kandidaatin tutkintoon asti
seki lastentarhan- ettd luokanopettajilla. Nykyisissd opettajankoulutuslai-
toksissa opiskelijoiden yhteisten luennot jo koulutusvaiheessa ovat omi-
aan hilventimiin eri koulutuslinjoilla opiskelevien ennakkoasenteita ja
ndin voidaan jo koulutusvaiheen aikana tutustua sekd sosiaalitoimen ettd
koulutoimen alaisen esiopetuksen toteuttamiseen. (Ylilammi & al. 1999,
72.)

Vaikka lastentarhanopettajien ja luokanopettajien kesken on perinteitd
omien reviirien varjelusta ja esiopetuskeskustelun ongelmallisuutta on li-
sannyt terminologian kirjavuus ja monimerkityksellisyys, on esiopetus
kuitenkin yhdistavini tekijind madaltamassa ammattiryhmien valisia
raja-aitoja. Joillakin paikkakunnilla yhteistyd eturistiriidoista huolimatta
on jo kdynnissi ja toimii hyvin. Sen mahdollistavat opettajien hyvit hen-
kilokohtaiset suhteet.

Heindkuussa 1999 opetusministeri Maija Rask kertoi opetusministerién
tyoryhmin esittdvin, ettd sosiaalikasvattajat ja ammattikorkeakoulusta
valmistuvat sosionomit kelpuutetaan kuusivuotiaiden kasvattajiksi aina-
kin vuoden siirtymikauden ajaksi. Opetusministeri halusi lisdksi, ettd so-
siaalikasvattajien ja sosionomien mahdollisuus opettaa esikoululaisia ta-
min vuoden jilkeenkin tutkitaan. Tassd asiassa lastentarhanopettajat ja
luokanopettajat saivat eturiviin reviiridnsd puolustamaan erittdin arvoval-
taisen joukon virkamiehid. He korostivat varhaiskasvatuksen opetuksellis-
ta puolta ja ettd siitd voisivat vastata ainoastaan riittavan korkeatasoisen
pedagogisen koulutuksen saaneet. Seitsemin varhaiskasvatuksen professo-
ria jatti opetusministerille kannanoton esiopettajan kelpoisuudesta huo-
mauttaen, etti esiopetustydryhmin esityksessi esiopetus on suomalaisen’
yhteiskunnan koulutusjirjestelmin ensimmaiisend portaana. Professorit

lahtivat siits, etta kelpoisuusvaatimusten tulee turvata lapsille tasa-arvoi-
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sen aseman esiopetuspaikasta riippumatta ja ettd esiopetuksen suunnittelu
ja toteuttaminen kuuluu opettajankoulutuksen saaneelle henkildlle, siis
lastentarhanopettajille ja luokanopettajille. Professorien mielestd muut
henkilostéryhmit - sosiaalikasvattajat ja paivahoitajat - voivat toimia esi-

opetusta avustavissa tehtavissi. (Opettaja 1999.)

Jyvaskylan yliopiston rehtori Aino Sallinen (1999) vetosi yleiseurooppalai-
seen kiytantoon, jonka mukaan kaikissa lansieurooppalaisissa maissa kuu-
sivuotiaiden opettajilta edellytetdan aina opettajankoulutusta. Sallisen mu-
kaan poikkeussdadostd sosiaalikasvattajien kelpoisuudesta ei tulisi hyvak-
sy4 edes siirtymikaudeksi, vaan oikeus antaa esiopetusta olisi rajattava pel-
kastaan opettajankoulutuksen saaneisiin. Poikkeuksen hyvidksyminen las-
kisi opetuksen tasoa ja saattaisi lapset eriarvoiseen asemaan. Kuusivuotiaat
ovat Sallisen mukaan koulutuksen kannalta kriittisimpia ryhmi4, ja lapsen
tuleva koulu-ura midrittyy ensimmdisen vuoden perusteella. Silloin on
my0s paras ikd tunnistaa tulevat oppimisvaikeudet ja puuttua niihin. Han
lupasi, ettd opettajankoulutuksesta, kehityspsykologiasta ja varhaiskasva-
tuksesta vastuuta kantavat yliopistot ovat valmiit tukemaan esiopetuksen
toteutumista. Myos Hannikdinen ja Leskinen katsovat, ettd aikaisempi ti-
lanne, jolloin opettajilta edellytettiin lastentarhanopettajan tai luokanopet-
tajan koulutusta sopisi tulevaisuuden malliksi. Heiddn mielestaan myos
kuusivuotiaat ansaitsevat pedagogisesti patevit opettajat. (Hannikdinen &
Leskinen 1999.)

Ammattikorkeakoulusta valmistuvat sosiaalikasvattajat ja sosionomit ky-
seenalaistavat perustelut, joilla heiltd evittdisiin kelpoisuus toimia esiope-
tuksessa kasvattajina. Ammattikorkeakoulussa toimivat Lampinen ja M&ki
ihmettelevit, etteiviat 140 opintoviikon koulutuksen saaneet sosionomit
ole samaan tapaan patevida kuin 120 opintoviikon yliopistokoulutuksen
saaneet varhaiskasvatuksen kandidaatit tai vield aikaisemmin opistoasteel-
la saman tutkinnon suorittaneet. He katsovat lisdksi, ettd asiallisia perustei-
ta ammattikorkeakoulujen syrjayttamiselle on vaikea l16ytaa ja ettd kysymys
onkin jérjestopainostuksesta, jolla pyritddn kohottamaan yhden ammatti-
kunnan asemaa muiden kustannuksella. (Lampinen & Maki, 1999.)

Luokanopettajan kelpoisuutta esiopettajaksi ei ole kyseenalaistettu.

Luokanopettaja on kelpoinen antamaan esiopetusta riippumatta erikoistu-
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misesta, aineyhdistelmista tai koulutuksen pituudesta. Luokanopettajat ei-

vit ole, ainakaan nikyvisti, ottaneet endi kantaa esiopettajien kelpoisuuk-

siin.

Valtioneuvosto antoi maaliskuussa 2000 asetuksen opetustoimen henki-
16ston kelpoisuusvaatimuksista annetun asetuksen muuttamisesta (2000).
Sen mukaan esiopetuksen opettajaksi on kelpoinen luckanopettaja, lasten-
tarhanopettaja ja kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon varhaiskasvatuk-
sessa suorittanut henkils. Asetukseen lisatyn siirtymédsdannoksen mukaan
sosiaalikasvattajan, sosiaaliohjaajan ja sosionomin (amk) tutkinnon suorit-
taneet voivat toimia esiopettajina, jos he tayttiavit alan tydssaolosta tai riit-
tavista varhaiskasvatuksen opinnoista sdddetyt vaatimukset. Siirtymasaa-
dosten piiriin kuuluvat voivat hankkia pysyvan kelpoisuuden esiopettajik-

si suorittamalla 15 tai 20 opintoviikon laajuiset esiopetuksen opinnot.

7.3 Opetussuunnitelma eri traditioiden yhdistijini

Opetussuunnitelma on keskeisin koulutydta ohjaava asiakirja. Opetushal-
lituksen antamat Opetussuunnitelman perusteet on pohja, jota tulkiten,
muokaten ja tidydentden (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,
15) madritellddn ja tarkennetaan arvopdamidristd johdetut esiopetuksen
kasvatustavoitteet koulun arkipiivin tasolle ja oman koulun ja paivako-

din toimintaperiaatteiksi.

Opetussuunnitelman laatiminen on aktiivinen ja jatkuva kehittdmispro-
sessi. Tavoitteena on, ettd opetussuunnitelman laatimiseen osallistuvat
opettajat, muut kouluyhteison jdsenet ja koulun sidosryhmit, myo6s oppi-
laitten huoltajat heille soveltuvalla tavalla. Opetussuunnitelman laadinta
on tarpeen aloittaa arvojen mdadrittelystd, koska niistd on johdettavissa
muut ratkaisut (emt., 16). Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelma tulee
suunnitella kunkin kunnan tai toimintayksikon omista ldhtokohdista.
Opetussuunnitelman pohjana olevat kasvatusnidkemys ja arvopohja ra-
kentuvat eri oheisryhmien kanssa kdytyihin keskusteluihin. Kukaan muu
kuin koulun/pidivikodin oma henkilokunta ei voi mdiiritella oman

koulunsa/paivikotinsa konkreettisia, kdytannonliheisii ja toimivia kasva-
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tustoiminnan periaatteita ja kaytantsjd (Ahonen & Helimaki 1998).

Atjonen muistuttaa, ettd opettajan osallistuminen opetussuunnitelmatyo-
hon on parhaimmillaan elimellinen osa koulun ja sen henkilokunnan ke-
hittamistd eikd opetussuunnitelman erottaminen siitd ole tulosennusteil-
taan hyva. Tutkijat tihdentivit opettajan oikeutta ja velvollisuutta osallis-
tua opetussuunnitelman - ja samalla itsensa professionaaliseen - kehittami-
seen. Hyoty kehittdmisests on silloin sekid opettajalle itselleen ettd koululle
suurin. Jollei opettajan tyossd ole professionaaliselle tyootteelle tyypillisia
piirteits, hin ei ole kiinnostunut opetussuunnitelmasta tai sen kehittami-
sestd tai pdin vastoin: opetussuunnitelman kehittiminen antaa merkittavia
virikkeitd professionaaliseen edistymiseen. (Atjonen 1993, 101-104.)

Suomalaiset esiopetussuunnitelmat ovat Ojalan ja Siekkisen mukaan var-
sin yleisluontoisia ja suppeita. He arvioivatkin esi- ja alkuopetuksen suun-
nitelmien erilaisuuden pikemminkin vahvistavan kuin vahentavan var-
haiskasvatuksen ja koulukasvatuksen erillisyyttd. Lisdksi esiopetussuunni-
telmista on puuttunut oppimisteoreettinen ja kehityspsykologinen pohdin-
ta (Ojala & Siekkinen 1998.) Aaltola (1998, 53-54) toteaa opetussuunnitel-
man olevan oppimisen kannalta tirkedssid asemassa. Tehokkaan yksilolli-
sen oppimisen vuoksi opetussuunnitelma ei saisi ollakaan liian tarkka,
vaan olisi rakennettava joustavia opetussuunnitelmia, joissa siséllot esite-
tadn vain padkohdittain ja tavoitteet linjataan yleispiirteittdin. Opetuksessa
olisi pyrittiva Aaltolan mukaan monipuoliseen keskusteluun ja sovellu-
tustehtaviin.

Paivahoidon ja koulun tyodtavat ovat toki poikenneet jonkin verran toisis-
taan. Tami ei kuitenkaan ole Toivasen mielestd ongelma, vaan rikkaus.
Yhteisella tyolla, keskindisellda kunnioituksella ja vetiden yhd vahvemmin
tutkimus ja seuranta mukaan suunnitteluun voidaan saada aikaan sellai-
nen opetus- ja kasvatussuunnitelma, joka tukisi lapsen omaehtoista kas-
vua. (Toivanen 1992, 153.)

Vuoden 2000 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet saivat jo luon-
nosvaiheessa myonteista palautetta vahvasta lapsikeskeisyydestadn. Ope-
tussuunnitelman tyostamistd ja kommentointia on voinut seurata interne-

tin vilityksella. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnos-
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versioon tehtiin tarkennuksia ja lisdyksid lausuntokierroksen jalkeen. Yksi
tairkeimmista lisdyksistd lopullisen opetussuunnitelman perusteisiin oli se,
ettd esiopetuksen perustuminen konstruktivistiseen oppimiskdsitykseen
tuotiin julki omana pykalindan (3§). Konstruktivistiselle oppimiskasityk-
selle on keskeistd, ettd opetus toteutuu oppijan aktiivisuutta ja yhteistoi-
minnallisuutta hyvaksikdyttien, ei perinteisesti tietoa tyrkyttden. Uudet

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet tulivat voimaan 19.12.2000.

Koulun yhteydessi olevaa esiopetusta on julkisuudessa epdilty liiasta kou-
lumaisuudesta ja mahdollisesta oppiainesidonnaisuudesta. Karilan mieles-
ta on selvaa, ettd kouluympiristossa kehitetty osaaminen ja asiantuntemus
otetaan huomioon esiopetuksen kiytinnon kehittdmisessa, mutta koulu-
maailman nikékulmat ja kieli eivat kuitenkaan saa dominoida kehittdmis-
tyotd. Karilan mielestd madraamisen ja kilpailun sijaan on kehitettiva uu-
denlaista asiantuntemusta, joka rakentuu varhaiskasvatuksen ja koulukas-
vatuksen yhteiselle, moniammatilliselle osaamiselle. (Karila 2000, 128.) Jos
kunnan ratkaisuna esiopetus liitetddn koulun yhteyteen, tulee kouluun
uuden ikdluokan lisiksi myds uusi ammattiryhma. Koulun tydyhteisénd
olisi pystyttdva ottamaan muutos haasteena ja hyddyntdmaan tilanne. Lah-

tokohtana pitda olla lapsen etu.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 on uusi yhteinen néke-
mys esiopetuksesta, toteutetaan siti sitten paividhoidon tai koulun yhtey-
dessi. Asiakirjaan on pyritty saamaan parhaimmat puolet sekd péaivahoi-
don ettd perusopetuksen nikemyksisti ja padmaaristd. Tavoiteasettelu on
saanut vaikutteita varhaiskasvatuksen Piivihoidon kasvatustavoitekomi-
tean mietinnosti (1980). Tavoittet ovat luonteeltaan prosessitavoitteita, jot-
ka kertovat millaisen prosessin kautta lapsen kokonaisvaltainen kasvu ja
kehitys turvataan. Tavoitteissa ei méadaritelty, mita lapsen tietyn ikaisena tu-
lee osata tai oppia. Kouluopetuksen tavoitteet ovat perinteisesti olleet pro-
duktitavoitteita, jolloin on médritelty se, mita lapsen odotetaan oppivan eri
oppiaineissa eri luokka-asteilla. Esiopetuksen tavoitteet on laadittu lapsen
oppimisen nikdkulmasta kunkin lapsen kehitystarpeiden mukaan. Lahto-
kohtana on siis Ahosen ja Helimden (1998) ajattelu, jonka mukaan opetus-
suunnitelman voidaan ajatella tarkoittavan lapsen tai lapsiryhmin oppi-
misen suunnitelmaa. Piitarkoitus on tilloin lapsen oppimiskokemusten

rikastuttaminen ja edistaminen (Korhonen 1999, 18).
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Perinteiseen perusopetuksen opetussuunnitelma-ajatteluun liittyviat op-
piaineet, mutta esiopetukseen oppiainejakoisuuden ei ole katsottu vield
soveltuvan. Varhaiskasvatuksen opetus on edennyt teemapohjaisesti ja al-
kuopetuksessakin on voitu jo Aukusti Salon ajoista ldhtien niin haluttaes-
sa toteuttaa kokonaisopetusta. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2000 mukaan esiopetus pohjautuu opetuksen eheyttamiseen. Eheyttdva
opetus muotoutuu kokonaisuuksista, jotka liittyvat toisaalta lapsen ela-
ménpiiriin ja toisaalta lapsen maailmankuvaa laajentaviin ja jasentdviin
sisaltdihin. Eheyttamisen yhteydessd korostetaan vield sitd, ettd eheytetyt
kokonaisuudet ja oppimisprosessi ovat tirkeampid kuin yksittdiset sisallot.
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000.)

7.4 Sitoutumisessa vieli ongelmia

Vuonna 1991 peruskoululain mukaiseen esiopetukseen osallistuville oppi-
laille annettiin opetusta ja oppilaan ohjausta yhdysluokassa 12-21 oppitun-
tia viikossa ja erillisessa esiluokassa 19-21 oppituntia viikossa. Tuntihaaru-
kan viljyyden mukaan varsinkin yhdysluokassa annettun esiopetuksen
tuntim#iristd oli mahdollista neuvotella huoltajien kanssa vuosittain.
Tama mahdollisti sen, ettd esiopetusta voitiin antaa vahimmilldén vain
kolmena piivana viikossa. Perusopetusasetuksen 1998 mukaan esiopetusta
anntetaan vihintadn 700 tuntia vuodessa ja sen mukaan esiopetuksessa op-
pilaan tyopaivaan saa kuulua enintiddn 5 oppituntia. Perusopetuksen tyo-
viikkoihin sovitettuna esioppilaalla on n. 18 tuntia viikossa, joten hin on
koulussa ainakin neljana paivana viikossa. Tuntiméérédn lisdys tuntui mo-

nista huoltajista ja my06s opettajista suurelta.

Esiopetuksen yhteydessa on tullut korostetusti esille lapsen subjektiivinen
oikeus esiopetukseen ja samalla esiopetukseen osallistumisen vapaaehtoi-
suus. Syksylld 2000 uusien kuntien ryhtyessd antamaan esiopetusta peruso-
petuksen yhteydesss, kiytiin huoltajien kanssa keskustelua siitd, onko lap-
sen pakko tulla esiopetukseen joka piivi. Vanhempien mielestd ei voida
puhua vapaaehtoisesta osallistumisesta, jos kuitenkin samalla velvoitetaan

viisipdivdiseen esiopetukseen. Uusissa, vuoden 2000 lopulla hyvaksytyissa
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esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000, 7) todetaan, ettd opet-
taja ja huoltajat kantavat yhdessi vastuun lapsen sadnnollisestd osallistu-
misesta esiopetukseen, jotta paistiisiin esiopetuksen tehtdvin ja yleisten

tavoitteiden yhteydessa asetettuihin tavoitteisiin.

Aikaisempien opintojen yhteydessa (1995-1996) tein pienen kartoituksen
erddn kunnan alkuopettajien keskuudessa heiddn suhtautumisestaan esio-
petukseen. Tutkimuksessa kivi ilmi, ettd kaikki opettajat eivat olleet val-
miita ottamaan esioppilaita yhdysluokkaan peruskoulun alimpien luok-
kien yhteyteen. Opettaja voi nahdi, ettd yhdysluokassa olevan esiluokan
ohjaaminen vaatii erityisen hyvaa suunnittelua ja opettajan on pystyttava
eriyttimain opetustaan entisti enemmin. Kysymys voi olla siis osittain sii-
t4, ettd opettaja ei luota omaan suunnittelu- ja jarjestelytaitoonsa. Toisaalta
kysymys voi olla siitd, ettd kunta ei ole resurssoinut esiopetukseen riittd-
vasti tuntikehystd ja ulkopuolista tukea tai varannut mahdollisuuksia
opettajien taydennyskoulutuksen hankkimiseen. Opettajan pakottaminen
ottamaan esioppilaita ei voi olla heijastumatta opetuksen laatuun oli kiel-
teisen suhtautumisen syy miké tahansa. Peltosen (1998, 127-137) mukaan
esioppilaat itse “rakastavat koulua” ja ovat innokkaimpia koululaisia, he
suhtautuvat hyvin myénteisesti kouluun ja yli puolet Peltosen tutkimuk-
sen esioppilaista olisi mielellddn joka paiva koulussa. Vanhempienkin
mielestd lapset lahtevit mielellddn esikouluun. Arkihavaintoihin pohjaten
voikin kysy3, onko esiopetus enemmin aikuisten kuin lasten ongelma. Me
aikuiset tieddmme ja méadrittelemme kovin usein, mikéd on lapselle hyvik-

si.

Kuten edelld todettiin, esiopetusuudistus muuttuu muiden uudistusten ta-
paan helposti myos tyosuhteen ehtoja koskevaksi kamppailuksi. Neuvotte-
luasetelman katsotaan yleensédkin ilmeisesti heikkenevian, jos tydntekijat
ryhtyvit innolla toteuttamaan uudistuksia ennen kuin niiden avulla on
yritetty ulosmitata uusia etuja. Toisaalta opettajan tyon professionaalisuutta
- eksperttiytti ja itsendisyytta - lisaa se, ettd opettaja itse aktiivisesti suunnit-
telee tyotddn ja osallistuu tyonsa kehittamiseen.
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8 NORJALAINEN RATKAISU

Tassd tutkimuksessa ei kuvata kokonaisuudessaan norjalaisen koulutus- ja
paitoksentekojirjestelmin rakennetta. Erdiden kisitteiden siséllon ja suo-
malaisen vastineen lukijan taytyy silti tuntea. Norjalainen Kirke-, utdan-
nings- og forskningsdepartementet (KUF), opetus-, tutkimus- ja kirkkomi-
nisterié, on maan korkein koulu- ja koulutusasioista péittiva elin. Sen
suomalainen vastine on Opetusministerio. Stortinget, suomeksikin kéytet-
ty nimike Suurkirijit, vastaa Suomen eduskuntaa. Norjalainen peruskou-
lu perustuu yhtendiskoulujirjestelméaén, kuten suomalainenkin. Norjassa
tehtiin vuonna 1997 suuri koulu-uudistus, Reform 97, jolloin siirryttiin
kymmenvuotiseen peruskouluun. Sméskoletrinnet tarkoittaa peruskoulun
neljad alinta luokkaa, alakoulua. Norjassa sekd kokeiluvaiheessa ettd myo-
hemminkin kéytetddn kisitettd pedagoginen tarjonta (pedagogisk tilbud)
puhuttaessa lastentarhojen ja koulujen kasvatus- ja opetuspalveluista.
St.meld. nr.40, hallituksen selonteko, sisdltdd muun muassa selostuksen
kokeilutoiminnasta, joka johti kymmenvuotiseen peruskouluun siirtymi-

seen.

8.1 Kolme kokeilumallia

Keskustelu vapaaehtoisen esikoulukokeilun aloittamisesta Norjassa ajoit-
tuu aikavilille 1960-1975. Todenteolla neuvottelut aloitettiin vuonna 1965,
jolloin Kansakoulukomitea suositteli esikoululuokkien aloittamista kun-
nissa, joissa siihen olisi tarvetta. Yksittdiset kunnat aloittivat vapaaehtoisen
esikouluvuoden kouluissa 1970-luvun alussa ja kokeilun loputtua paatti-
vat jatkaa kaytantod. (St.meld. nr.40, 22.)

Suurkirdjien ehdotuksesta péitettiin istuntokaudella 1982-1983 tehda selvi-
tys lastentarhan ja peruskoulun yhteistydsta ja pedagogisesta tarjonnasta
kuusivuotiaille. Opetusministerié hyvaksyi asiaa koskevan ehdotuksen. Is-
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tuntokaudella 1985-1986 sai kannatusta laaja, suunnitelmallisen lastentar-
han ja koulun vilisen yhteistyén pedagogisen tarjonnan kokeilu. Paatar-
koituksena oli selvittid kuusivuotiaiden tarpeet, kehittds pedagogisia sisa-
1t6ja sekd kokeilla erilaisia esiopetuksen jarjestelymalleja, eri tavoin jarjes-
tettyd yhteistyota lastentarhan ja peruskoulun vililld. Kokeiluun siséltyi
kolme erilaista mallia. Ensimmaisessid mallissa kokeilupaikkana oli kouluy,
jolloin kokeiltiin my6s alennettua koulunaloitusikid. Toisessa mallissa ko-
keilupaikkana oli lastentarha. Kolmantena mallina oli lastentarhan ja kou-
lun yhteistyomalli. Kaikissa malleissa pedagogista tarjontaa oli 12-15 tuntia
viikossa. Pilottihanke kiynnistyi syksylld 1986 kahdessatoista kunnassa.
Seuraavana vuonna mukana oli jo 42 kuntaa. (emt., 22.)

Kokeilun arvioinnista huolehti kaksi opettajankoulutuslaitosta. Kirke-, ut-
dannings- og forskningsdepartementet:n (1993) raportin mukaan arvioin-
neissa selvitettiin toimintakulttuurieroja koulun ja lastentarhojen vaélilla.
Tavoitteet olivat muodollisesti yhtilaiset, mutta historialliset edellytykset,
puitteet ja ammatilliset perusteet toiminnoille sekd konkreeteille kaytan-
noille olivat erilaiset. Lastentarhoissa oli paljon aikaa leikille ja vapaalle
toiminnalle. Oppimistavoitteet olivat 1dhinnd sosiaalisia; opeteltiin hyvid
tapoja ja keskindistd vastuuta. Lastentarhoihin luotiin ymparistd, joka an-
toi hyviat kehittymismahdollisuudet ja tiedollisiin tavoitteisiin
(kunnskapsmadl) pantiin vihemmén painoa. Perinteinen koulu painottaa
raportin mukaan enemmin oppimista, kaavamaisuutta ja rakenteellisia
muotoja. Koulu antaa vihemmin tilaa leikille arvona sininsa ja lapsen ke-
hitystekijani. Koulujarjestelmdn mukainen kokeilu tarjosi raportin mu-
kaan suhteellisen vihin sosiaalisia oppimistilanteita. (emt., 22-23.)

Raportissa todettiin, etti se laitos, johon kokeilu oli sidoksissa, médrési pit-
kalti toiminnan sisdllot ja kuusivuotiaille tarjottavan ohjelman. Instituu-
tiolla arvioitiin olevan suuremman vaikutuksen esiopetuksen toteutuk-
seen kuin runkosuunnitelmilla ja henkilékunnan koulutuksella. Opetta-
jankoulutuksella voidaan raportin mukaan kuitenkin muuttaa ja lieventda

instituutioperinnetts tiettyjen raamien sisélla. (emt.,23.)

Kokeilun arvioitiin vaikuttavan selvisti positiivisesti esikouluopettajien
ja opettajien viliseen yhteistyohon. Aluksi eri ryhmiin kuuluvien opetta-
jien oli vaikea kommunikoida ja tehda yhteistyota aktiivisesti. Ajan mit-
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taan yhteistoiminta antoi mahdollisuuden ymmartad sisidltapdin toisen
ryhmin perinnetts ja tydskentelytapoja. Hyvén yhteistyon lastentarhan ja
koulun kesken arvioitiin antavan alakoulun opettajille uutta tietoa ja pa-
rempia tyomenetelmid tyéhon kuusivuotiaiden kanssa ja vaikuttavan
omalta osaltaan my®s tyshon lastentarhan kuusivuotiaiden kanssa. (emt.,
23.)

Raportissa todetaan, ettd toiminnot muuttuivat enemmaén aikuisjohtoisik-
si, kun lastentarhan kuusivuotiaat olivat koululaisten kanssa. Lapsilla oli
vihemmin tilaa oma-aloitteellisille toiminnoille ja vapaan leikin jaksot
olivat lyhyempii. Yhteistyo kehittyi enimméikseen koulun ehdoilla. Kun
yhteistyd tehostui, lisadntyivat myds koulusuuntautuneet toiminnot ja tyo-
tavat. Yhteistyotd tehtiin koulun tiloissa ja koulun tydaikana. Koulu puo-
lestaan omaksui tietoa leikin merkityksestd oppimiselle ja kehittymiselle.
Yhteinen tidydennyskoulutus ja ohjaus oli erittdin tarkea vaikutuskeino pa-
remmalle yhteistyolle ja yhteisen pedagogisen suunnitelman kehittamisel-
le. Arviointiraportti osoitti, ettd runkosuunnitelma oli tirked pedagoginen
voitto kuusivuotiaiden pedagogiselle tarjonnalle, erityisesti antaessaan

pohjaa molempien osapuolten ammatillisille neuvotteluille. (emt.,23.)

Vanhemmille tehty mielipidekartoitus paljasti raportin mukaan, etta tar-
jonnan tuli olla sekd lapsisuuntautunutta ettd koulusuuntautunutta. Lapsi-
suuntautuneessa tarjonnassa painottuvat lapsen etu, tarpeet ja toiveet.
Koulusuuntautuneessa tarjonnassa sisaltdjen ja toimintojen ohjaus palve-
lee erityisesti koulutyota ja tiedollista kasvatusta. Vanhemmat pitivat tar-
jontaa lapsilleen sosiaalisesti ja pedagogisesti arvokkaana. Vanhemmat toi-
voivat tarjontapaikaksi joko lastentarhaa ehdolla, ettd yhteistyd koulun ja
lastentarhan vililla olisi nykyisti laajempaa tai koulua. Mahdollisessa kou-
lumallissa tulisi vanhempien mukaan kuitenkin huolehtia kuusivuotiai-
den leikki- ja toimintatarpeesta seki tarpeesta leviti ja saada huolenpitoa.
(emt., 23.)

Kokeilun yhteenvetoa

Norjalaisen kokeilun tarkoituksena ei ollut alunperin yritys alentaa koulu-
naloitusikad, vaan kehittda yhteistyota koulun ja lastentarhan vililla ja ar-
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vioida viimeisen lastentarhavuoden pedagogisen tarjonnan sisdltdd. Ko-
keilun tuloksena syntyi kuitenkin uudenlainen koulumalli, nelivuotinen
alakoulu. Lapset kivisivit neljassa vuodessa ldpi sen oppiméadrin joka
mallisuunnitelmassa oli sisillytetty kolmeen vuoteen. Lapsille annettaisiin
mahdollisuus oppia perusteellisemmin ja edetd hitaammin kuin kolmi-

vuotisessa mallissa. (emt., 24; vrt. Korhonen 1999.)

Nelivuotinen alakoulu oli kuitenkin toissijainen osa kokeilua. Sita arvioi-
tiin lahinni henkilokunnan lausuntojen perusteella. Henkilokunnan mie-
lesti nelivuotisen jakson pitiisi sisiltdd osia seki lastentarhan ettd koulun
sisdlloistd ja tydmuodoista, mutta niin ettd lastentarhan aines asteittain vé-
henee ja koulun sisallot asteittain kasvavat. Tavoitteena oli, ettd kuusivuo-
tiaat tunnettaisiin koulussa ja ettd heilla olisi kouluvalmiuksiin liittyvaa
toimintaa, jolloin he olisivat paremmin varustautuneet oppimaan ensim-
maiselld luokalla. Thanteellisimpana pidettiin, ettd 0-luokka suorittaisi sisa-
ankouluttautumisvaiheen, joka aikaisemmin oli ensimmaiselld luokalla.
Lapset harjoittelisivat esiopetusvuonna erityisesti kieltd. Norjassa on kaksi
virallista kieltd, nynorsk ja bokmal ja kukin kunta paittad, kumpaa kielta
sen kouluissa kaytetaan. Esiopetusvuonna lapset saisivat myos sosiaalista
valmennusta, hieno- ja karkeamotoriikan harjoituksia ja aloittaisivat va-
rovasti lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen opiskelun. My6s mukaute-
tun opiskelun tarve olisi esiopetusvuoden aikana kartoitettava. Koko ika-
ryhmad koskevaa yhteistyotd pidettiin suurena etuna. (emt., 24.)

Kokeilu muutti myds opettajien tydskentelyd. Heiddan mielestddn tyd en-
simmaiselld luokalla oli tullut vaihtelevammaksi ja se oli saanut enem-
min sosiaalisen oppimisen leimaa. Opettajat eriyttivit opetuksessaan
enemmin kuin ennen, vihensivit opettajajohtoista opetusta ja painotti-
vat enemmin oppilaiden omaa vastuuta ja vaihtelevia tydbmuotoja. Yha
useammat ensimmaiisen luokan opettajat kayttivat pedagogisia leikkejd,
vapaata leikkis ja toimintaa hyodyksi opetuksessaan. Melkein kaikkien en-
simmaiiselld luokalla tydskennelleiden opettajien mielestd esikoulukokei-
luissa mukana olleet oppilaat olivat sosiaalisesti valmiimpia ja heilld oli
myos muita avuja. Oppilailla oli paremmat tyoskentelytottumukset: he oli-
vat raportin mukaan itsendisempid, taitavampia ratkaisemaan ongelmia ja
esittdimaan kysymyksid. He olivat tottuneet kouluun ja péaasiviat nopeam-

min kdyntiin lukemisen, laskemisen ja kirjoittamisen opiskelussa varsi-
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naisessa koulussa. (emt., 24.)

Pedagogisen tarjonnan kokeilu kuusivuotiaille viritti rakentavaa pohdin-
taa politiikkojen, vanhempien, opettajaryhmien ja yleison vililld. Kokei-
lun tuloksena saatiin tietoa kuusivuotiaiden tarpeista seka lastentarhojen
ja koulujen vilisestd yhteistyon tarpeellisuudesta. (emt., 24.)

Kokeilu on antanut tirkeiti pedagogisia kokemuksia kouluun leikin ja
luovan ilmaisun merkityksesta lapsille, eri-ikdisten ryhmittelysta ja ope-
tuksen mukauttamisesta ja kunkin lapsen erityistarpeista koulun aloitusa-
jankohtana. Ammatillinen yhteistoiminta ja yhteistyd opettajien ja lasten-
tarhanopettajien kesken kehitti alakoulun opettajien tiedollisia ja menetel-
millisia valmiuksia. Onnistuneeseen toimintaan katsottiin tarvittavan jat-
kuvaa ohjausta sekd opettajien ja lastentarhanopettajien yhteistd tdyden-
nyskoulutusta. Koulun- ja lastentarhanjohtajien asenne jarjestelyihin ja
uusiin toimintatapoihin oli tirked. My6s vanhempien osallistumista pidet-

tiin tarkedni. (emt., 25.)

Kokeilun jilkeen

Kokeilu loppui vuonna 1990, mutta useissa kunnissa kokeilu onnistui niin
hyvin, ettd ne toivoivat voivansa jatkaa toimintaa pysyvana jdrjestelyna.
Ne kunnat, joissa oli uuden koulumallin mukainen kokeilu, saivat mah-
dollisuuden jatkaa peruskoululain mukaan "kunnes kuusivuotiaat sisil-
tyvat pakolliseen opetukseen”. Yhd useammat kunnat toivoivat voivansa
sijoittaa kuusivuotiaiden pedagogisen tarjonnan koulun tiloihin. Lasten-
tarhalaki muuttui vuonna 1991. Tarjonnan jarjestimisen kouluun katsot-
tiin olevan hallinnollisesti yksinkertaisempaa ja se sijoitettiin koulun tiloi-
hin. Tarkoituksena oli myos yhdistdd kuusivuotiaille tarkoitettua koulun

jalkeista vapaa-aikatoimintaa pedagogisen tarjonnan kanssa. (emt. 25.)
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8.2 Koulunaloitusiin alentaminen osana koulureformia

Useita vuosia kestineiden esiopetuskokeilujen jalkeen Suurkérajat paatti
kesidkuussa 1993 alentaa koulunaloitusikia seitsemdstd vuodesta kuuteen
vuoteen (Reform 97 1997). Elokuussa 1997 kaikki ko. vuonna kuusi vuotta
tayttaneet norjalaiset lapset aloittivat koulunkidyntinsd ensimmdiselld luo-
kalla. Hallituksen ehdotuksesta peruskoulusta tehtiin tuolloin kymmen-
vuotinen. Perusteluna ratkaisulle esitettiin, ettd tillainen jarjestely antaa
mahdollisuuden laajentaa oppimista peruskoulussa. Pidentynyt kouluaika
tuli kayttas sellaisen oppimisympiriston kehittimiseen, joka ottaa huo-
mioon seki lasten edellytykset ettd tarpeet ja samaan aikaan varmistaa ja
vahvistaa valmiutta, jonka peruskoulu antaa perustaksi jatko-opiskeluille.
(Rundskriv F-3054.)

My®os norjalaiselle yhteiskunnalle on tunnusomaista viime vuosien muu-
tokset perheen rakenteessa, asumismallissa ja tyoeldmaissa. Kiihtyvalla
vauhdilla kehittyvan teknologian ja tietoyhteiskunnan katsottiin asettavan
uusia vaatimuksia seki lasten ettd nuorten kasvuehdoille. Hyvan yhteis-
kunnan monikulttuurisuuden katsotaan asettavan omat vaatimuksensa
koulutukselle. Oppimisella ja patevyydelld ei ole merkitystd vain henkilon
omalle kasvulle, vaan ne antavat yksilolle mahdollisuuden aktiivisesti
vaikuttaa tydssd ja yhteiskunnassa (vrt. suomalainen perusopetuslaki).
Vuonna 1997 Norjassa tapahtunut koulu-uudistus oli moniulotteinen. Sen
paamaiidriani oli antaa lapsille ja nuorille sekd timin piivan ettd tulevai-
suuden vaatimuksiin vastaava peruskoulutus. Uudistus koski koulun ope-
tussuunnitelmaa, kodin ja koulun yhteistyota seka koulua aktiivisena
kulttuuri-instituutiona paikallisyhteisdssi ja silla haluttiin taata myos lap-
sille hyvat kasvuedellytykset ja monipuolinen oppimisympiristé. Koska
huomispidivan koululle on annettu paljon uusia ja tarkeitd tehtavia, on
koululaitoksen muodon ja toiminnan oltava sopusoinnussa uusien ope-
tustapojen kanssa, jotta uudistus ei tapahtuisi vain paperilla. (Grue 1996.)

Reform 97:n mukaan norjalainen peruskoulu antaa yhtendiskoulujirjes-

telméassd yhteiseen opetussuunnitelmaan pohjautuvan kaikille tasa-arvoi-
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sen ja soveltuvan opetuksen. Peruskouluopetus takaa kaikille lapsille
asuinpaikasta, sukupuolesta, sosiaalisesta ja etnisestd taustasta tai toiminta-
kyvystd riippumatta mahdollisuuden jatkokoulutukseen, tydeldméain ja
aktiiviseen toimintaan yhteiskunnassa. Opetuksen tulee edistd4 tasa-arvoa
ja myotavaikuttaa siihen, ettd tytoilla ja pojilla ovat samat oikeudet, vel-
vollisuudet ja edellytykset perhe-eldmassa, jatkokoulutuksessa, tyoeldmas-

s4 ja muussa yhteiskunnallisessa toiminnassa. (Reform 97 1997, 7.)

Norjassa tarked perustelu oppivelvollisuusidn alentamiseksi ja kuusivuo-
tiaiden ottamiseksi pakollisen peruskoulun yhteyteen oli muun muassa se,
ettd vastakohtana lastentarhan vapaaehtoiselle tarjonnalle haluttiin kaikil-
le lapsille antaa tasavertainen pedagoginen tarjonta riippumatta asuinpai-

kasta ja perheen taloudellisesta tilanteesta. (Rundskriv F-3054.)

Uudistus toi mukanaan myos alakoulua koskevia laki- ja asetusmuutoksia.
Tarkeimmat Suurkérdjien hyvaksymat muutokset koskivat kuljetusetuut-
ta sekd opetusryhmin ja opettajien mairan suhdetta. Lakiehdotus antoi lu-
kuvuodesta 1997-1998 kuusivuotiaille oikeuden ilmaiseen koulukyydityk-
seen, jos koulumatka on vihintiddn kaksi kilometrid. Muilla luokka-asteilla
kuljetusraja pysyi neljassa kilometrissa. Jos oppilaan koulumatka on erityi-
sen vaarallinen tai vaikea, on hénelld oikeus ilmaiseen kyyditykseen kou-
lumatkan pituudesta riippumatta. Lisdksi lakiehdotus edellyttia, ettd en-
simmdisen luokan oppilasmédrin ollessa enemmain kuin 18 oppilasta, on
luokassa oltava kaksi opettajaa. Sama koskee myds yhdysluokkaa, jos luo-
kassa on kuusivuotiaita. (Reform 97 1997b.)

Norjan uudistettu opetussuunnitelma painottaa monipuolisia tydskentely-
tapoja. Lapset tulevat kouluun erilaisin kokemuksin. Osa lapsista siirtyy
koulun tiloissa annetusta vapaaehtoisesta tarjonnasta varsinaisiksi koulu-
laisiksi. Osa tulee lastentarhasta, jossa he ovat olleet nuorempien lasten
kanssa yhdessa ja osa lapsista tulee kouluun suoraan kotoa. Kouluun tul-
lessaan lapsilla on erilaiset kokemukset ja edellytykset, joten yhteinen en-
simmdinen leikki- ja vapaatoimintapainotteinen vuosi koulussa antaa
heille yhteisen oppimispohjan. (Rundskriv F-3045.)

Lapsi oppii leikin avulla. Leikkiessddn lapsi saa fyysisia, sosiaalisia ja alylli-
sid haasteita. Erityisesti alakoulussa (sméskoletrinnet) oppimista leimaavat
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sekd lastentarhan ettd koulun perinteet, mikid varmistaa ndin hyvén siirty-
misen lastentarhasta kouluun. Opetussuunnitelma edellyttdd vaihtelevia
tyomuotoja leikistd muihin kehittiviin toimintoihin. Opetus etenee tutus-
ta tuntemattomaan ja lihtokohtana ovat oppilaan omat kokemukset, mie-
lenkiinto ja ymmarrys. Opiskelu alakoulussa painottuu teematydskente-
lyyn. (Rundskriv F-4026.)
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9 SUOMEN JA NORJAN RATKAISUJEN VERTAILUA

9.1 Sama teoriaperusta - erilaiset ratkaisut

Norjalaiset haluavat koulutusjidrjestelminsd maailman parhaiden jouk-
koon. Heiddn koulutuspolitiikkansa yleistavoitteena on tarjota yhtildiset
koulutusmahdollisuudet kaikille sukupuolesta, asuinpaikasta sekd talou-
dellisesta, yhteiskunnallisesta tai kulttuuritaustasta riippumatta. Sen tar-
koituksena on tarjota kaikille lapsille heidan yksilollisid kykyjadn vastaa-
vaa koulutusta yhden ja yhtendisen koulutusjirjestelmdn piirissa.
(Eurydice 2000.)

Suomalaisen koulutuspolitiikan keskeisend paamaéadrand on kouluttaa
koko viestd korkealle tasolle (Opetushallitus 1999, 3). Koulutusjarjestel-
man tavoitteena mainitaan kaikille heidan kykyihinsa ja tarpeisiinsa so-
veltuvien oppimismahdollisuuksien tarjoaminen, mutta norjalaisiin pai-
notukseen verrattuna jia mainitsematta yhteiskunnallisen ja kulttuurisen
taustan huomioon ottamisen vaatimus. Suomessa ei liene vield tarpeeksi
maahanmuuttajia, ettd heidat huomioitaisiin keskeisid koulutuspoliittisia
tavoitteita kirjattaessa. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 -

asiakirjassa maahanmuuttajatkin on jo selkeasti otettu huomioon.

Kuusivuotiaiden opetuksen jarjestimisratkaisujen kasvatukseen liittyvat,
ohjausasiakirjoissa esitetyt perustelut muistuttavat Suomessa ja Norjassa
keskeisilta osiltaan toisiaan. Edelld luvussa 4 esitetyistd kasvatustieteellisis-
ta perusteista korostuvat lapsikeskeisyys ja lasten yksilollisyyden ja yksilol-
listen taustojen huomioon ottamisen vaatimus. Myos sosiaalisten taitojen
oppimisen ja harjaantumisen merkitystd korostetaan molempien maiden

keskeisissd ohjausasiakirjoissa.

My®6s yhteiskunnallisissa perusteluissa (ks. ed. luku 3) esiintyy molempien

maiden ohjausasiakirjoissa tasa-arvoon liittyvid painotuksia, mutta norja-
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laisissa asiakirjoissa ainakin alueellisen tasa-arvon vaatimus ja koulujen
toimintaympiristoonsa liittyvien tehtavien korostus esitetddn selkedmmin
kuin Suomen asiakirjoissa. Edelld mainittu norjalainen painotus, jonka
mukaan tarkoituksena on tarjota kaikille lapsille yksilollisid kykyjadn vas-
taavaa koulutusta yhden ja yhtendisen koulutusjirjestelman piirissd, viit-
taa siithen, etta sosiaalisen tasa-arvon toteutuminen on haluttu Norjassa

varmistaa selkeammin kuin Suomessa.

Pitkille samanlaisista perusteluista huolimatta Norja ja Suomi ovat paity-
neet toisistaan poikkeaviin ratkaisuihin kuusivuotiaiden opetuksessa.
Suomessa lapsikeskeisyyden ja yksilsllisyyden kunnioituksen seké leikino-
maisuudenmetodisen vaatimuksen on katsottu edellyttavan sitd, ettd kuu-
sivuotiaiden esiopetukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista ja esi-
opetusta voidaan antaa kahden eri traditioista ponnistavan instituution
piirissd. Yhteiselld opetussuunnitelmalla pyritdan turvaamaan lapsilahtoi-
nen opetus. Norjassa on katsottu, ettd lapsen yksilollisyyden kunnioittami-
nen ja lasten tasa-arvo edellyttivit alkuopetusvuosien rauhoittamista. Se
voidaan toteuttaa ottamalla kiyttéon yksilon koulutusuran alkuun uusi
kouluvuosi ja huolehtimalla siitd, ettd lastentarhainstituutioon kuulunut
metodinen perintd (leikinomaisuus jne.) siirtyy osaksi koulun alkuopetus-

ta.

9.2 Norjan koulumalli - Suomen sekamalli

Norjan koulumalli on siis kehitelty vuosien 1986-1990 tehtyjen kokeilujen
perusteella. Vaikka arviointiraportissa ei voitukaan osoittaa minkain ko-
keilumallin ylivertaisuutta muihin nihden, paadyttiin kuitenkin koulu-
malliin, johon lisattiin yhteisty® lastentarhan kanssa.

Seka Suomi ettd Norja ovat osittain harvaan asuttuja maita. Molemmissa
maissa on paljon pienid peruskouluja. Perusopetusryhmit muodostetaan
suuremmissa kouluissa idn mukaan, pienissid kouluissa yleensa eri ikéisis-
ta oppilaista koostuviksi yhdysluokiksi. Suomessa noin 60% :ssa kaikista
ala-asteen kouluista on vain 1-3 opettajaa (Suomalainen koulutus 1999, 9).

Norjassa on vastaavasti 39% kouluista yhdysluokkakouluja (Kirke-, utdan-
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nings- og forskningsdepartementet 2001). Sekd Lyngstadin ettd Uteyn kou-

luissa, joihin olin tutustumassa, esioppilaat olivat omana ryhméindén,
vaikka koulussa muuten oli yhdysluokkia (esimerkiksi yhdistetty 2-3
luokka).

Suomessa koulujen yhteydessa annettavassa esiopetuksessa kuusivuotiaat
sijoitetaan mieluusti 1-2 luokkien yhteyteen, kunhan ryhma ei kasva liian
suureksi. Ryhmin sopivaa kokoa arvioitaessa tulisi ottaa huomioon ryh-
mén laatu. Pienikin heterogeeninen ryhmi, jossa on mukana erityisope-
tusta tarvitsevia lapsia, voi olla opettajan tyotd ajatellen haasteellisempi
kuin suurempi homogeeninen ryhmi. Arkihavainnon mukaan kuntien
suhtautumisessa esiopetuksen kustannuksiin on epiloogisuutta. Seitse-
min oppilaan erillistd esiopetusryhméai voidaan pitaa taloudellisesti liian
kalliina samalla, kun paivikodin esiopetusryhmissa on 20 oppilasta, joita
opettaa kaksi lastentarhanopettajaa ja tukee lisdksi vield avustaja.

Norjalainen kuusivuotias on oppivelvollisuuden piirissd, maksuttoman
peruskoulun ensimmadisen luokan oppilas. Kuten edelld todettiin, suoma-
laisista lapsista esiopetukseen osallistuu lukuvuonna 2000-2001 jo 90% ika-
ryhmaistd, josta noin 10% saa esiopetusta peruskoulun erillisessa esiluokas-
sa tai vuosiluokkien 1-2 yhteydessa (Valtavaara 2001). Opetus on maksu-
tonta. Suurin osa esiopetuksesta annetaan kuitenkin vield paivikodeissa,
jotka kuuluvat sosiaali- ja terveyshallinnon alaisuuteen. Myo6s paivéko-
deissa esiopetus on laskennallisten esiopetustuntien ajalta (4h/ péivi)
maksutonta, mutta jos lapsi osallistuu myos paivdhoitoon, peritdan siitd
vanhempien varallisuudesta riippuva maksu.

Perusopetuksen tyopdivien maara on molemmissa maissa sama, 190 tyo-
paivaa. Tosin tyopédivien jaksottelussa on eroja. Norjalaiset aloittavat luku-
vuoden elokuun puolivélista tai lopulta ja jatkavat kesdkuun puoleen va-
liin. Suomalainen kouluvuosi alkaa myos elokuun puolenvilin paikkeilla,
mutta loppuu jo viikon 22 viimeisend arkipdivand eli useimmiten kesa-
kuun ensimmaiselld viikolla. Norjalaisilla ovat siis pidemmit kesdn ulko-
puoliset loma-ajat kuin meilld. Ensimmaisten vuosiluokkien tuntim&ari
viikossa on Norjassa 20 tuntia. Vuonna 1996 opetustuntien vahimmais-
maira oli seitsenvuotiailla 570 tuntia. Meidan perusopetusasetuksemme

mukaan esioppilaiden vuotuisen tuntiméiran tulee olla 700 tuntia.
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Indereyn kunnassa oli vanhempien toivomuksesta péditetty, ettd ensim-
maisen luokan oppilailla oli lukuvuonna 1998-1999 nelipéivainen tyoviik-
ko. Nain ollen tydpaivan pituudeksi tuli joka pdiva tulee enintddn viisi
tuntia. Meilld yleisin ratkaisu on, ettd esioppilaat saavat opetusta viitend

pdivana viikossa.

9.3 Velvoite yhteistyohon kotien kanssa

Norjassa lakiin on kirjoitettu, ettd padvastuu omien lasten kasvattamisesta
ja opettamisesta on vanhemmilla. Norjan opetuslain tarkoituspykildssa to-
detaan, ettd koulun tulee tehdi kodin kanssa oppilaiden kehittamiseen tah-
tidvaa yhteistyotd. Ainoana Pohjoismaana Norjassa on kouluissa opetus-
lain maidraimina vanhempainneuvosto. Sen jisenind ovat kaikki van-
hemmat, joilla on lapsia koulussa. Vanhempainneuvoston tehtivina on
edistdid vanhempien yhteisid etuja ja myotavaikuttaa siihen, ettd oppilaat ja
vanhemmat osallistuvat aktiivisesti hyvan kouluympariston luomiseen
tahtadvasdn tyohon. Tamén piivan vanhemmat osallistuvat entista aktiivi-
semmin kouluasioihin sekd omien lastensa vuoksi etta voidakseen vaikut-
taa koulutydn puitteisiin. (Fereland 1999.)

Suurkadrajit saivat vuonna 1997 ensimmdisen kerran hallituksen selonteon
vanhempien tavasta osallistua ja mydtavaikuttaa peruskoulussa. Kodin ja
koulun jo olemassa olevien rakenteiden tiydentdminen ja parantaminen
olivat selonteon lihtokohtana. Erityisesti painotettiin yksittdiseen oppilaa-
seen ja luokkaan kohdentuvaa yhteistysti. Opettajan ja rehtorin keskeistd
roolia korostettiin yhteistyén kdynnistidjani. Paapiirteissaan selonteko sai
laajaa poliittista kannatusta. Jo se, etta hallitus antoi tillaisen selonteon, on
osoitus mielenkiinnon lisddntymisestd kodin ja koulun vélistd yhteistyota

kohtaan. (emt.)

Reform 97 (1997) -uudistus asetti vaatimuksia henkilokunnan keskiniiselle
yhteistyolle sekdi yhteistyblle vanhempien ja ympéardivan yhteiskunnan
kanssa. Norjan opetuslain mukaan luokanvalvojan on vahintddn kaksi

kertaa vuodessa kdytavd hyvin suunniteltu ja jasennelty keskustelu van-



99

hempien kanssa. Kodin ja koulun vilisen yhteistyon tulee perustua mo-
lemminpuoliseen kunnioitukseen kahden samanarvoisen osapuolen kes-
ken. Keskustelun piaitteeksi laaditaan yhteenveto, jonka avulla pyritddn
padsemddn yhteisymmairrykseen siitd, mihin tulevassa tyossd tulee panna
erityisesti painoa. Oppilaan tulee olla mukana keskusteluissa.

Myds Suomen perusopetuslaki (1998) edellyttdd, ettd opetuksessa tulee olla
yhteistyossi vanhempien kanssa. Perusopetusasetus edellyttaa, ettd oppi-
laan opintojen edistymisestd seka oppilaan tyoskentelysta ja kdyttdytymises-
td on annettava riittivan usein tietoa oppilaalle ja hdnen huoltajalleen ja
etti tietojen antamisesta mairitdan tarkemmin opetussuunnitelmassa.
Lain velvoite yhteistybhon ja asetuksen kisite “riittdvan usein” antavat
ndin mahdollisuuden tulkita maardystd eri kunnissa ja kouluissa eri ta-

voin.

Viéestoliiton tutkimuksen mukaan Suomessa vanhempien sekd opettajien
ja lastentarhanopettajien nidkemykset kasvatusvastuusta menevit ristiin.
Vanhempien mielestd kasvatusvastuussa ei ole juurikaan eroa opettajien
ja heidan valilla, mutta opettajien mielestd asia on péinvastoin. Heidédn
mielestian monet merkit viittaavat siihen, ettd vanhemmat haluavat siir-
taa kasvatus- ja muun vastuun yhteiskunnalle. Ammattikasvattajien mie-
lestd heiddn tehtdvdnsd on tukea vanhempia kasvatustehtdviéssé, ei ottaa
koko vastuuta omille harteilleen. Opettajat arvioivat, ettd vanhemmat ei-
vat uskalla, kykene tai viitsi ottaa vastuuta lastensa kasvatuksesta. Kasvat-
tamista on tehtiva yhdessd, kuitenkin niin, ettd vanhemmat kantavat sel-
vasti paavastuun koulun luodessa tukiverkon, jonka varassa vanhemmat
voivat titd vaativaa tydtinsa tehdd. (Laaksola 2000.)

Edella esitetyn perusteella olisi Suomessakin vakavasti harkittava opetta-
jien ja vanhempien hyvin yhteistydn varmistamista norjalaiseen tapaan
normeilla. Selkeiden normien puuttuessa kodin ja koulun yhteisty6n to-
teuttaminen on Suomessa sangen kirjavaa. Myos maan hallituksen ja
eduskunnan nimenomainen keskittyminen asian selvittimiseen ja pohti-
miseen - kuten Norjassa tehtiin - lisdisi yhteistyon julkista arvostusta.
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9.4 Kouluruokailu ja -kuljetukset

Suomessa kouluruokailulla on jo pitkat perinteet. Yli viisikymmenta
vuotta on kansakouluissamme tarjottu ilmainen limmin ateria. Kouluate-
riaa on markkinoitu paivan tiarkeimpénd ateriana. Koululounas on suun-
niteltu monipuoliseksi, vaihtelevaksi ja ravitsemuksellisesti tdysipainoi-
seksi kokonaisuudeksi. Lounaalla tarjotaan lammin pédaruoka lisukkei-
neen, ruokajuomaa, leipad ja ravintorasvoja. Kouluruokailussa otetaan
huomioon my®ds erityisruokavaliot, joihin on selkedt ladketieteelliset tai
eettiset syyt. Kouluaterioiden yhteydessi opitaan sosiaalista vuorovaiku-
tusta ja ruokailutottumuksia. Samalla voidaan antaa myos ravitsemusneu-
vontaa. (Suomalainen koulutus 1999, 10.) Opettajien velvollisuutena on
seurata oppilaiden ruokailua ja edistda hyvia ruokailutapoja. Ruokailuta-
pojen holtyminen on pantu monissa kouluissa merkille ja tapojen paran-
taminen on noussut koulujen tydsuunnitelmien tavoitelistalle. Paivéko-
tien laskennallinen esiopetuksen aika on piividkotikohtainen. Jos esiope-
tukselle katsottava aika on sovittu esimerkiksi klo 9 - 13, sithen kuuluu

perusopetuksen tavoin maksuton lounas.

Norjalainen yhteiskunta ja koululaitos ei tarjoa lapsille koulussa ilmaista
kouluateriaa, vaan oppilaat tulevat kouluun evisrasioidensa kanssa. Grue
(1996) heriatteli Hjem & Miljo-lehdessi keskustelua lasten ja nuorten ruo-
kailutottumusten parantamisesta. Lehden mukaan lapsilla ei ole riittavéasti
aikaa eviidensa syontiin eiki kaikilla koululaisilla ole mahdollisuutta juo-
da palan painikkeeksi. Eraan koulun rehtori kertoi hankkineensa koulunsa
ylaasteelle keittolevyn ja voileipagrillin, jotta oppilaat voivat itse lammit-
tdd juomansa ja valmistaa juustoleipdnsd mukanaan tuomista tarvikkeista.
Rehtorin mielestd he ovat ndin pédsseet sithen, ettd oppilaat syovat hyvan

ja terveellisen aterian koulussa.

Lyngstadin ja Uteyn kouluissa opettajat valvovat oppilaidensa eviiden
syontid. Lyngstadin koulussa kaikki oppilaat saavat halutessaan koulun
kustantaman kahden desilitran maitoannoksen, koska on huomattu, etti

osa oppilaista tulee kouluun niin puutteellisin ja huonoin eviin
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(esimerkiksi suklaapatukka tai pussillinen perunalastuja), ettei niilld voi
selviti koko koulupdivdi. Vierailullani sain nihdéd, miten osa oppilaista
toi voileipiensa lisiaksi mukanaan pienen rasiallisen kaakaojuomajauhetta,
jonka he sitten tottuneesti kaatoivat saamaansa maitopurkkiin ja raviste-

lun jialkeen juoma oli valmista nautittavaksi.

Norjalaisten vanhempien kanssa kdymissdni keskusteluissa kavi ilmi, et-
teivit vanhemmat olleet valmiita vaihtamaan evasruokailua Suomen
kouluruokailuun. Erds iditi perusteli kantaansa: “Paivan ainoa lammin ate-
ria iltapdivialla kokoaa koko perheen kerran paivéssa yhteen, eika siitd kay-
tannosta haluttaisi luopua”. Osalle suomalaislapsista koulussa tarjottu ate-
ria on paivan ainoa lammin ateria. Kotona ei iltapaivalld ole ketddn ja al-
kuillasta perhe hajoaa omiin harrastuksiinsa eikd yhteistd aikaa ruokailulle

ole.

Vanhempien tyoajoista johtuen Lyngstadin koulun ovet avautuvat aamui-
sin jo seitseméltd. Ensimmaisen luokan (kuusivuotiaat) oppilaille tarjotaan
vanhempiainneuvoston (FAU) jdrjestima ja kustantama kouluaamiai-

nen. Uteyn koululla oli aamupalan sijaan paivalla valipala.

Turun ruotsinkielinen Cygnaeuksen koulu kokeili tarjota oppilailleen vii-
den markan hinnasta aamiaista ennen koulupdivan alkua syksylla 1999.
Kokeilu kesti kaksi kuukautta ja sai hyvan vastaanoton. Vaikka aamu- ja
valipalakaytanto rajoittuu Suomessa tallaisiin yksittaisiin tapauksiin, voi-
daan suomalaista kouluruokailua pitdd norjalaiseen ratkaisuun nihden
edistyksellisend sekd ravinto-opilliselta ettd lasten kasvatuksen ja jaksami-
sen kannalta. Opettajan valvoma koulun ruokailuhetki on parhaimmil-
laan myos kasvatustapahtuma. Sen korvaaminen omien eviiden syonnilla

ei takaisi perheiden yhteista ruokailuhetkea iltapaivalla.

Taman paivan Suomessa eduskuntapuolueiden kunnallis- tai vaaliohjel-
mien koulutuspoliittisissa linjauksissa edellytetddn riittdvien resurssien
turvaamista esiopetukselle ja lapsen oikeutta saada laadukasta opetusta li-
hikoulussa (SDP) tai etti esiopetus on turvattava kuljetuksineen kaikille
kuusivuotiaille (Keskusta). Perusopetuslaki edellyttis, etta ilmaisen kulje-
tuksen piiriin padsevit esikoululaiset, joiden koulumatka on vihintdan

viisi kilometrid. Suomessa esioppilaat ovat kuljetusetuuden suhteen sa-



102
massa asemassa kuin muutkin perusopetusta saavat oppilaat: jos perusope-
tusta saavan oppilaan koulumatka on viisi kilometrid tai pidempi tai jos se
oppilaan iki tai muut olosuhteet huomioon ottaen muodostuu oppilaalle
liilan vaikeaksi, rasittavaksi tai vaaralliseksi, on oppilaalla oikeus maksu-
ttomaan kuljetukseen (Perusopetuslaki 1998). Valtio ei valitettavasti saas-
tosyistd osallistu Suomessa toistaiseksi esioppilaiden kuljetusten resurs-
sointiin. Taméan takia myos monet kunnat pyrkivat tdssa asiassa sdasta-

maan.

Norjan kuusivuotiaalla ensimmadisen luokan oppilaalla on lain suoma oi-
keus koulukyyditykseen, jos koulumatka on kaksi kilometrid (Reform 97
1997b). Muilla luokka-asteilla kuljetusraja on nelja kilometrid. Jos oppilaan
koulumatka on erityisen vaarallinen tai vaikea, on hinella oikeus ilmai-

seen kyyditykseen koulumatkan pituudesta riippumatta.

Eradssa Suomen kunnassa kuljetuksen jarjestdja ilmoitti, ettei ala-asteiden
esikoululaisille voida jarjestaa ilmaista kyyditysta jo edes toimivien koulu-
kuljetusreittien yhteyteen, koska silloin pitdisi tasa-arvon vuoksi sallia il-
maiset kuljetukset myos paiviakotien yhteydessa oleville esikoululaisille.
Tama osoittaa, mihin ongelmiin selkeiden ja toimivien normien puute ja

sdastdminen resursseissa voi johtaa. Norjassa tillainen tilanne on viltetty.

Muuten kasvatus- ja koulutusjirjestelmén tasa-arvon kannalta kielteiseen
asiaan liittyy se hyva puoli, ettd vanhempien tuodessa henkilokohtaisesti
lapsiaan esiopetukseen on heilld mahdollisuus tavata lapsensa esiopettaja
paivittdin ja keskustella lapsen esiopetukseen mahdollisesti liittyvista
asioista, kuten on ollut tapana lapsia paivahoitoon vietdessa.

9.5 Koulutuksen ohjaus ja opetussuunnitelma

Yleisvastuu koulutuksesta Norjassa on opetus-, tutkimus- ja kirkkominis-
teriolld, jota avustavat neuvoa-antavat elimet (mm. kunkin ladnin opetus-
virastot). Opetusministeritlla on viime kidessd vastuu koulutuksen val-
vonnasta ja sitd koskevasta yhteydenpidosta kunkin lddnin opetusviraston
kanssa. (Eurydice 2000.) Viime vuosina on Norjassakin tehty merkittavia
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vastuun- ja paatosvallan siirtoja valtiolta kunnille ja ladneille. Kunnilla on
vastuu peruskoulusta ja hallinnosta ja maakuntahallinto vastaa peruskou-
lua seuraavasta koulutuksesta. Laki ja opetussuunnitelma antavat puitteet,
joiden mukaiseen toimintaan kunta, koulu ja opettajat voivat vaikuttaa.
Yksittaista koulua johtaa rehtori. Valtio antaa merkittavaa taloudellista

apua peruskoulun ja sen jalkeisten koulujen kdyttomenoihin.

Suomen koululaitoksessa tapahtui vuonna 1993 historiallinen muutos.
Paatosvaltaa siirrettiin huomattavasti ylhaalta alaspdin. Keskushallinto eli
opetusministerio ja opetushallitus luovuttivat pddtosvaltaansa suoraan
kouluille. Suomessa valtioneuvosto paattaa opetuksen yleisistd valtakun-
nallisista tavoitteista ja tuntijaosta ja opetushallitus opetussuunnitelman
perusteista. Muu paitantiavalta on ldhinna opetuksen jérjestsjélla eli kun-
nilla. Jokainen koulu laatii oman opetussuunnitelmansa yleistd tuntijakoa
koskevissa puitteissa ja koululakien maarittelemiin yleisiin kasvatustavoit-
teisiin pyrkien. Jokaisella koululla on mahdollisuus itse asettaa asioita tar-
keysjarjestykseen ja maaritellda omat tavoitteensa. (Itala 1995, 91-92.) Vuon-
na 1999 voimaan tulleessa perusopetuslaissa (1998) saadettiin koulujen ylla-
pitdjille arviointivelvoite, minkd voidaan katsoa hieman keskittdneen

koulutuksen ohjausta.

Norjalaisten opetussuunnitelmassa vuonna 1997, jolloin kuusivuotiaat tu-
livat kouluun ensimmaiisen luokan oppilaiksi, oli selva esikoulupainotus.
Opetussuunnitelma edellyttdd vaihtelevia tyomuotoja leikistd muihin ke-
hittaviin toimintoihin. Opetus etenee tutusta tuntemattomaan ja lahto-
kohtana ovat oppilaan omat kokemukset, mielenkiinto ja ymmarrys. Opis-
kelu alakoulussa painottuu teematyoskentelyyn. Jokaisen yksittdisen op-
piaineen tuntimdirit on mdidritelty vuositunteina, joka mahdollistaa kou-
luille joustavan ajankaytén. Koko oppivelvollisuuskoulutuksessa ollaan
Norjassa nyt ottamassa asteittain kdyttoon opetussuunnitelma, joka painot-
taa enemmain ldpiisyaiheita.

Paikalliset opetussuunitelmat pohjautuvat Norjassa valtakunnallisiin ope-
tusministerion valvomiin ja hyviaksymiin normeihin. Opetusministerio
antaa my0s opetussuunnitelmaa koskevia ja pedagogisia ohjeita. Vanhem-
milta on tullut sekd kommentteja ettd ehdotuksia paikallisten opetussuun-

nitelmien tekemisessd. Vanhemmat eivat kuitenkaan ole kovin paljon



104

osallistuneet opetussuunnitelmien laadintaan. Lyngstadin koulun esiope-
tuksen opetussuunnitelma on koulun vanhempainneuvoston hyviksy-

ma.

Suomessa valtioneuvosto on muuttamassa perusopetuksen tuntijakoa.
Muun muassa aidinkielen ja matematiikan osalta annettaisiin alkuope-

tuksen kokonaisviikkotuntimairat.

Opetushallitus laati vuoden 1996 esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet yhdessd Sosiaali- ja terveysalan kehittamiskeskuksen Stakesin kanssa.
Perusteet oli tarkoitettu kuusivuotiaille peruskoulun yhteydessd annetta-
vaan esiopetukseen ja peruskoulussa tapahtuvaan toimintaan eivitkd ndin
ollen velvoittaneet paivihoidon esiopetusta. Yhteistyollda haluttiin ehka
varmistaa, ettei esiopetuksesta tule liian koulumaista ja siksi tavoitteet ase-
tettiin lahinnd opettajalle oppimisympariston luomiseksi. Esiopetuksen
haluttiin olevan korostetun leikinomaista. Uutta vuoden 2000 esiopetus-
suunnitelman perusteissa on, ettd lapseenkin kohdistetaan tavoitteita. Tie-
to- ja taitotavoitteita ei uusissakaan perusteissa ole, vaan tavoittet ovat la-

hinni kasvatuksellisia ja yleiseen oppimiseen littyvii.

Esiopetuksen jarjestdjan eli kunnan on laadittava esiopetussuunnitelma
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2000 pohjalta elokuun al-
kuun 2001 mennessid. Monissa kunnissa on jo koulukohtaiset opetussuun-
nitelmat. Esiopetuksen opetussuunnitelmat pyritadn tekemaan kuntakoh-
taisen raamin pohjalta toimipaikkakohtaisesti tiydentien. Tyoskentelyyn
tarvitaan esiopetuksesta vastaavia lastentarhanopettajia seki luokanopetta-
jia. Paivakodeilla ei ole ollut opetussuunnitelmista tarkkaa kuvaa ja joissa-
kin lastentarhanopettajissa herittas vastarintaa opetussuunnitelman teke-

minen “paperille”.

Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteet tulisi synkronoida
niin, ettd esiopetusta antavissa yhdysluokkakouluissa opetussuunnitelmat
voitaisiin yvhdistdd alkukasvatuksen opetussuunnitelmaksi. Oppisisillot ei-
vit enda olisi sidoksissa tiettyyn vuosiluokkaan, vaan opetettavat asiat voi-
taisiin késitella jossain vaiheessa kolmen ensimmaiisen vuoden aikana:
Tami saattaa pelottaa niitd, jotka pelkaavit koulun aloitusidn laskemista
kuuteen vuoteen. Opetussuunnitelmien mahdollinen yhdistaminen hel-
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pottaisi yhdistetyn luokan opettajan tyoskentelyd. Toisaalta Suomessa on
periaatteessa otettava huomioon mahdollisuus, ettd kaikki lapset eivit

osallistu vapaaehtoiseen esiopetukseen.

9.6 Koulun rooli ja ryhmikoot

Norjan koulutuspolitiittisten tavoitteiden mukaan kaikille lapsille tarjo-
taan heidin yksilollisia kykyjadn vastaavaa koulutusta yhden yhtendisen
koulutusjarjestelmin piirissd. Erityisopetusta tarvitsevien opiskelijoiden
opetus jarjestetddn yleensa yleisopetuksen yhteydessa ja heille tarjotaan tar-

vittaessa erityisapua luokassa.

Lygnstadin koulun kymmenesti esioppilaasta nelja oli ns. erityisoppilaita,
jotka oli integroituna yleisopetukseen. Opettajalla oli luokassa avustaja,
jolta puuttui pedagoginen koulutus. Avustajalla oli kokemusta seka pai-
vikodista ettd nuorisotydstd. Lygnstadin koulu oli lukuvuonna 1998-1999
panostanut erityisesti kahteen luokkaan. Erillisluokkina toimivat ensim-
mainen luokka (kuusivuotiaat) ja yhdeksan oppilaan 7. luokka. Koulun
muut luokat olivat yhdistettyja luokkia.

Norjalaisen koulu-uudistuksen johdosta vaadittiin koululaitokselta myos
uutta nakokulmaa koulujen tason nostamiseksi. Jotta uudistus ei jdisi vain
sananhelindksi, oli koululaitoksen sovitettava ulkoiset ja sisdiset puitteet,
sekd muoto ettd toiminta yhteensopiviksi opetuksen tavoitteiden kanssa.
Opetussuunnitelmassa painotetaan, ettd koulu ja ldhiympéristo ovat riip-
puvaisia toisistaan. Ympdriston olisi kyettdva hyddyntimaian koululaitosta
ja koulun kyettiva ratkaisemaan joukon kaytannollisid tehtavia lahiympa-
ristossd. Taméa aluepoliittinen kanta osoittaa, kuinka tdrkednd norjalaiset
pitavit harvaanasuttujen alueiden koulujen yllapitdmista ja kehittamista
kasvatus- ja kulttuurikeskuksina. Uudessa opetussuunnitelmassa pidetdan
selviond, ettei koulu ole vain oppivelvollisille tarkoitettu koulurakennus,
vaan ettd se toimii elinikdisen oppimisen periaatteen mukaisesti myos las-
tentarhana ja opiskelupaikkana aikuisille sekd ympariston asukkaiden
kultturi- ja toimintakeskuksena. Kun koululaitoksen antaman tarjonnan
ikdhaarukka on entista paljon leveampi, saavat esimerkiksi pienet lapset
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mahdollisuuden rikkaaseen leikkiympaparistéon turvallisessa miljodssa.
(Grue 1996.)

Myo6s Suomessa on hyvid esimerkkeji siitd, ettd koulut ovat laajentaneet
rooliaan monipuolisiksi toimintakeskuksiksi. Nayttaa silts, ettd Suomessa
asia on jatetty enemmin kuin Norjassa yksildiden harrastuneisuuden ja

kiinnostuksen varaan.

Koulun kalustuksen taytyy Norjassa olla muunneltavissa eri opetustilan-
teiden vaatimusten mukaisesti nopeasti ja toisaalta on tarjottava mahdol-
lisuus lepohetkiin. Tutkijat korostavat, ettd monet oppilaat oppivat pa-
remmin tyoskennellessidan vihemmin muodollisissa ja vaihtelevissa
opiskeluympiristoissa. (Grue 1996.) Norjalaisilla tuntuu olevan selvd kési-
tys erilaisten oppimistyylien vaikutuksesta opiskelumotivaatioon ja oppi-
miseen. Kaikki eivat opi vain paikallaan pulpetissa istuen. Motivaatiota ja
oppimista edesauttaa, jos lapset saavat valita tyoskentelypaikan ja -asennon
omien mieltymystensd mukaan. (Prashnig 1996, 41-47.) Suomalaisissakin -
ainakin alkuopetuksen luokissa - alkaa olla kidytossa sohvia, tyynyjd ja eril-
lisia poytatiloja niille, jotka haluavat rauhassa keskittyd omaan yksilolli-

seen tyoskentelyynsa.

Oppilailta vaaditaan kykyéa tehda tyotd yhdysluokassa, pienryhmissa ja yksi-
Iollisesti. Norjalaisessa koulussa painotetaan projektityoskentelya tarkeana
tydmuotona. Vahintadn 60% tyodajasta koulun alimpien luokkien aikana
kaytetadn teematydskentelyyn. Oppilailla tiaytyy olla mahdollisuus kayttaa
kirjallisuutta ja monipuolisia muita apuvilineitd, joita tarvitaan kuvatai-
teen, musiikin ja draaman tekemisessid projektien osana. Suomalaiset ovat
sen sijaan taloudellisen laman aikana sadstdneet koulukirjastojen resurs-

seista ja kalusteista.

Norjalaisen ajattelun mukaan koulun ulkovarustuksen on sovelluttava
erilaisiin leikkitoimintoihin sekd opetus-, vilitunti- ettd vapaa-ajankayt-
toon, koska lapset viettavit koululla suuren osan valveillaolosta. Koulura-
kennusten on sovelluttava myos eri tavoin vammaisten liikkumiseen,
koska heiddt on mahdollisuuksien mukaan pyritty integroimaan normaa-
liopetukseen.
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Opetusryhmien kokoa on Norjassa saddelty siten, ettd ensimmaiselld as-
teella (luokilla 1-4) Norjassa saa olla enintddn 28 oppilasta. Lisdksi Norjan
laki (Reform 97 1997b) maarad, etta luokassa on oltava kaksi opettajaa, jos
oppilasmadra ylittaa 18 oppilasta.

Uuden perusopetuslain myo6td Suomessa luovuttiin valtakunnallisista
opetusryhmien koon saatelystd. Esiopetuksen ryhmékokoa ei sdddelld esio-
petuslailla tai -asetuksella. Ministerién antaman suosituksen mukaan yh-
den esiopettajan ryhmaan saisi kuulua enintdan 13 lasta. Jos ryhmaéssid on
kaksi koulutettua aikuista, voisi ryhmaissd olla 20 lasta, mutta ei yhtd4n
enempad aikuisten lukumaéaarasta huolimatta. Ladninhallitusten kerdamien
tietojen mukaan jopa viidesosa kaikista Suomen esiopetusryhmista ylittaisi
taman suosituksen. Paivakodeissa ylisuuria ryhmia oli kouluissa jarjestet-
tavaa esiopetusta enemman. Esiopetusryhmiin yhdysluokan yhteydessa on
kaavailtu 13 oppilaan kattoa paividkotien esiopetusryhmien koon tapaan.

9.7 Opettajien pitevyydet

Reform 97 yhteydessa Norjassa keskusteltiin siitd, mitd patevyysvaatimuk-
sia ja tdaydennyskoulutusvaatimuksia esikouluopettajan olisi taytettiva saa-
dakseen opettaa muilla luokilla ala-asteella (barntrinnet). Uusien opetta-
jankoulutuslain méadrdysten mukaan yleisopettaja ja esikoulunopettaja
voivat toimia koko alakoulussa (1-4 luokat). Esiluokanopettajalta vaaditaan
sithen kuitenkin vuoden kestavit jatko-opinnot. Tapaamistani esiopetta-
jista toinen (nuori) oli valmistunut 5-9-vuotiaiden opettajaksi ja toinen
(vanhempi henkil6) suoritti oman tyonsa ohella, omalla kustannuksellaan
etdopiskeluna, kaksi vuotta kestavid korkeakouluopintoja.

Lastentarhan ja lastenasteen (1-6 luokat) opettajat ovat Norjassa ns. yleiso-
pettajia, mika nimikkeend vastaa Suomessa luokanopettajaa. Peruskoulun
opettajilta edellytetddn kolmi- tai nelivuotisen koulutusohjelman suorit-
tamista valtion korkeakoulussa. Yleensd Norjan valtion korkeakoulujeni
(hegskole) ammatilliset koulutusohjelmat kestivit kahdesta neljaan vuot-
ta ja johtavat korkeakoulututkintoon (hegskolekandidat). Perustutkinto
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(candidatus/candidata magisterii) mydnnetaan 3-4-vuotisten korkea-asteen
opintojen paitteeksi ja jatkotutkinto (cand.phil. tai mag.art.jne.) 1,5 -2 vuo-

den paatoimisten jatko-opintojen paitteeksi.

Suomessa luokanopettajakoulutus on suunniteltu siten, etta opiskelijat
suorittavat kasvatustieteen maisterin tutkinnon neljassa-viidessa vuodes-
sa. Kaytannossa tutkinnon suorittamiseen menee viisi-kuusi vuotta. Var-
haiskasvatuksen opinnoissa kasvatustieteen kandidaatin tutkinto on suun-
niteltu suoritettavaksi kolmessa vuodessa. Kasvatustieteen kandidaatin
tutkinnon jilkeen opiskelija voi hakeutua suorittamaan kasvatustieteen
maisterin tutkintoa. Kandidaatin tutkinto antaa patevyyden toimia lasten-
tarhanopettajana piivikodeissa ja esiopetuksessa. (Turun yliopisto 2001.)

Talla hetkelld piaiviakodin esiopetukseen ovat kelpoisia lastentarhan-
opettajat ja sosiaalikasvattajat. Sosiaalikasvattajat ovat kelpoisia myos siir-
tyméakauden jilkeen, mikdli he suorittavat heiltd vaadittavat tiydennyso-

pinnot.

Perusopetuksen yhteydessd annettavan esiopetuksen erillisluokalle on
myos lastentarhanopettajalla kelpoisuus, mutta yhdysluokan yhteydessa to-
teutettavan esiopetuksen antamiseen on pateva vain luokanopettaja. Luo-
kanopettajan koulutuksen ammatillisena perustana ovat esiopetuksen ja
perusopetuksen luokkien 1-6 luokanopettajan tehtavat. Tosin ns. vanha-
muotoisen koulutuksen saaneet voivat toimia alkuopetuksessa ilman eri-

koistumisopintojakin.
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10 ESIOPETUSPROBLEMATIIKKA KITEYTETTYNA

Edella esitettya kiteyttden ja tulkiten voidaan esiopetuksen merkityksesti
yhteiskunnalliselta ja yksilon kasvun kannalta todeta seuraavaa:

Esiopetuksen yhteiskunnallinen merkitys koetaan Suomessa nykydan suu-
rempana kuin vield vuosikymmen sitten. Se koetaan yhdeksi tarkeéksi kei-
noksi koko kansan koulutustason nostamisessa. Myds tyOnantajat ovat
kiinnostuneita koulutusjirjestelmin alapadhdn sijoittuvan esiopetuksen

jarjestamisestd.

Esiopetuksen merkityksen korostuessa on esiopetus alettu nahda entista
tirkedampinid kansalaisten alueelliseen ja sosiaaliseen tasa-arvoon liittyva-
nd kysymyksend. Alueellisen tasa-arvon parantaminen on vaatinut kehit-
tamain haja-asutusalueelle sopivia esiopetuksen jirjestimistapoja, koska
siella esiopetuspalvelut ovat olleet taajamiin nihden huonommin saavu-
tettavissa. Kidytinnossa tima on edellyttanyt, ettd esiopetusta on ryhdytty
antamaan ainakin sielld, missi paivikodit (lastentarhat) ovat etaalla asuk-
kaista, koulujen yhteydessd. Tastd puolestaan on seurannut, ettd kuusivuo-
tiaiden opettamisessa on kohdannut kaksi erilaista traditiota: lastentarho-

jen ja koulujen traditiot.

Yhteniiskoulujérjestelmin periaatteelle rakentuvan peruskoulun on néh-
ty toteuttavan sosiaalista tasa-arvoa paremmin kuin rinnakkaiskoulujar-
jestelmin, joka erotteli lapset varhain kansakouluun ja oppikouluun. Ny-
kyddn myos tasa-arvoiset mahdollisuudet esiopetukseen on alettu ndhda

tarkednd sosiaalisen tasa-arvon kysymyksena.

Esiopetus on alettu nihdid myos tirkednd keinona hyodyntdd entistd pa-
remmin yksilon kehityspotentiaalia, lahjakkuutta. Merkitysta ei ole yksis-
tadn silld, annetaanko esiopetusta, vaan myos silld, millaisella opetuksella
ja kasvatuksella lapsissa olevia erilaisia kehitysmahdollisuuksia voitaisiin
parhaiten tukea. Kasvatuksen asiantuntijoiden pohdinnoissa korostuvat
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yksiléiden kehitysmahdollisuudet heidén itsensid kannalta. Tamén yksilo-

keskeisen tarkastelutavan vaihtoehtoina ovat niiden talous- ja tuotantoeld-
min asiantuntijoiden mielipiteet, joissa korostuu esiopetuksen merkitys
lahinni elinkeinoeldmin kannalta. Kun kasvatuksen asiantuntijat koros-
tavat kasvatuksessa usein kiireettomyyttd ja lapsen erilaisuuden kunnioit-
tamista, kiirehtivat tyonantajat kasvatusjarjestelmédéa tuottamaan nopeasti

tyovoimaa.

Kasvatuksen asiantuntijat ja opetuksen kehittajat ovat kasvatuksen histo-
rian aikana puhuneet paljon lapsildhtdisen ja lapsikeskeisen kasvatuksen
puolesta. Toisaalta lasten erilaisuuden kunnioittamisen rinnalla on koros-
tettu sosiaalisen kasvatuksen merkitysta. Aktiivisuuspedagogit ovat koros-
taneet myos lasten omatoimisuuden ja itseohjautuvuuden merkitysta. Yh-
teistoiminnallisuus ja leikki ovat tamin ldhtokohdan mukaisesti tarkeitad

metodeja opetuksessa.

Kehityspsykologisen tiedon mukaan lasten kehittyminen ei tapahdu suora-
viivaisesti. Kasvatusjirjestelméan tulisi kyetd vastaamaan yksiloiden eri-
laisten tarpeiden lisdksi yksiloiden kehityksessd tunnistettaviin herkkyys-
kausiin ja erilaiseen kypsymiseen. Esiopetuksen kannalta tarkedksi kysy-
mykseksi on noussut, onko koulu kypsia kohtaamaan lasten erilaisuuden

sen sijaan, etta kyselldan, ovatko lapset koulukypsia.

Suurperheen ollessa selvisti vihemmistoon kuuluva perhetyyppi, koros-
tuu varhaiskasvatuksessakin yhteisollisyyden ja sosiaalisten taitojen mer-
kitys. Mallioppimisteorian kansanomaistaminen on ollut helppoa, kun sita
selitettdessd on voinut viitata suurperheessi tapahtuvaan ilmiéon, jonka
mukaan nuoremmat oppivat tehokkaasti asioita vanhemmilta sisaruksilta.
Ainakin amerikkalaiset tutkijat ovat edelleen kiinnostuneita siitd, mita
vaikutuksia opetusryhmin jasenten samanikiisyydella ja eri-ikdisyydella
on oppimiseen. Eri-ikdisten lasten yhdessi opettamisella on edelleen selvia
etuja puhuttiinpa tiedollisesta tai sosiaalisesta kasvatuksesta. Eri-ikdisyytta
voidaan siis koulukasvatuksessa ja -opetuksessa tietoisesti hyodyntaa.

Esiopetus professionaalisena toimintana on ollut kddenvaannon kohteena.
Tieteellisi4 ja olevinaan lapsen etua tukevia argumentteja on esitetty valil-

la ilmeisesti hyvinkin puhtaasti edunvalvonnan tueksi. Luokanopettajien
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taholta esiopetuksen antamiseen koulujen yhteydessd on suhtauduttu
varauksellisesti, jopa torjuvasti. Toisaalta pieni osa luokanopettajista on jo
pitkdan kehittanyt esiopetusta koulujen yhteydessi. Lastentarhanopettajat
ja sosiaalikasvattajat ovat nahneet varhaiskasvatuksen rakenteellisessa
murroksessa mahdollisuuden ajaa omia etujaan. Luokanopettajat ovat val-
tiovallan avulla onnistuneet siilyttdimain monopoliaseman peruskoulun

alimpien luokkien opettamisessa.

Suomen ja Norjan varhaiskasvatusta koskevat ratkaisut poikkeavat erdilta
osin toisiaan. Yhteistd kuusivuotiaiden jirjestelmaillisen kasvatuksen orga-
nisoimiselle ndissd maissa on ollut, ettd niissd on pyritty sulattamaan yh-
teen lastentarhojen ja koulujen traditioita. Norjassa kuusivuotiaiden ope-
tuksessa on paddytty myods organisatoriseen yhdistamiseen. Sielld oppivel-
vollisuusikédan lisattiin koulujirjestelman alapadhan yksi vuosi. Talla py-
rittiin varmistamaan rauhallinen, mutta systemaattinen varhaiskasvatuk-
sen toteutus. Myos riittdvien henkiloresurssien kohdentaminen varhais-

kasvatukseen varmennettiin normeilla.

Suomessa esiopetuspalvelujen hyviksikdytté on vapaaehtoista. Se ei ole
osa perusopetusta, vaan sita edeltdva jakso. Valtiovallan kitsastelu esioppi-
laiden kuljetusten resurssoimisessa antaa - toisin kuin Norjassa - esiope-
tusta jarjestaville kunnille vihjeen siitd, ettd esiopetus ei sittenkdan ole

niin tdrkeda.

Molemmissa maissa - Suomessa ja Norjassa - on ryhdytty yhteensovitta-
maan ja hyodyntamaan lastentarhojen ja koulujen erilaisia traditiota esi-
opetuksen opetussuunnitelmatydssa ja opettajien tdydennyskoulutuksessa.
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11 JOHTOPAATOKSIA JA KEHITTAMISAJATUKSIA

Lopuksi tarkoituksenani on esittad joitakin johtopaatoksid ja kehittdmisa-
jatuksia, joihinkin edella esitetty mielestdni antaa aihetta. Erityisesti talta
osin on huomautettava, ettd tutkijankin johtopaitokset ja kehittdmisaja-
tukset ovat kasvatukseen ja koulutukseen liittyvissd kysymyksissa riippu-
vaisia tietopohjan lisiksi hdnen omista kokemuksistaan ja arvostuksistaan.

Pohdin seuraavassa eriitd teoreettisia ja kidytinnén kysymyksia osittain
Norjan ratkaisujen valossa. Vaikka olen hankkinut tietoja norjalaisesta
jarjestelmasta myos Norjan keskushallinnon asiakirjoista ja lahteists, tut-
kimusmatkani Norjaan ja vuorovaikutus norjalaisen ystavyyskoulun
kanssa, on auttanut minua norjalaisen kasvatus- ja koulutusjdrjestelméin

hahmottamisessa ja ymmartdmisessa.

Sekd Suomi ettd Norja ovat yhteiskuntamalliltaan pohjoismaisia hyvin-
vointivaltioita. Erilaisesta historiallisesta, maantieteellisestd ja kulttuuri-
sesta kontekstistaan huolimatta nididen maiden kasvatus- ja koulutusjar-
jestelmissa on huomattavan paljon yhteisid piirteitd. Hyvin tarked seikka
on muun muassa se, ettd molempien maiden perusopetus on pohjoismai-
seen tapaan jarjestetty yhtendiskoulujirjestelman pohjalle. Molemmissa
maissa on menneind vuosina kehitetty myos kuusivuotiaiden jérjestel-
mallistd opetusta. Kuten edelld esitetysta kiy ilmi, kuusivuotiaiden opetuk-
sen jdrjestdmisessd on yhtalidisyyksien ohella myos merkittavia eroja. Us-
kon, ettd erot voivat virittdd varhaiskasvatuksen kehittimiseen liittyvia
ajatuksia. Koska norjalainen yhteiskunta 6ljyrikkauksineen selvisi ilmei-
sesti Suomea paremmin 1990-luvun lamasta, on ainakin mahdollista, etti
Suomi varhaiskasvatukseen resurssoijana etenee Norjan suuntaan.

Sekd Suomessa ettd Norjassa huomattava osa viestdstd asuu haja-asutusa-
lueella. Huolimatta viestén keskittymiskehityksestd, ndin tulee olemaan
tulevaisuudessakin. Opetuksen jarjestamistd ajatellen timi merkitsee sit3,
ettd yhdysluokkaopetus tulee olemaan vastaisuudessakin yleista. Tatd taus-
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taa vasten on ihmeellistd, ettd kdytannon ratkaisuja tehtdessa tuntuu mal-
lioppimisen idea ja sen hyvit puolet melkein kokonaan unohtuneen.
Vaikka suomalaisista ala-asteen kouluista 60%:ssa on 1-3 opettajaa, yhdys-
luokkakoulua pidetiadn melkein marginaali-ilmiond. 39% Norjan kouluis-
ta on yhdysluokkakouluja. Eri-ikdisten opettamista ja oppimista samoissa
opetusryhmissa kuitenkin tutkitaan tdndkin paivand ja tutkimustulokset
ovat pienten koulujen kannalta myonteisid ja innostavia. Matti Kosken-
niemen ajatus, ettd kaupunkikeskuksiinkin pitdisi varta vasten perustaa
yhdysluokkia, ei ole titd taustaa vasten lainkaan vanhanaikainen!

Sen pohtiminen, onko hyvi opettaa eri-ikdisid samassa opetusryhmaissa on
liittynyt esiopetuksen jarjestimismallista kidytyyn keskusteluun. Mallioppi-
misen idea piatee tdhdnkin. Esioppilaat todella oppivat - ilman pakkotahtis-
ta prassaysta - alaluokkalaisilta paljon ja heiddn tiedolliset, taidolliset ja
asenteelliset valmiutensa kehittyvat yhdysluokassa. Tama suomalaisessa
kasvatustieteellisessa kirjallisuudessa melkein kokonaan vaiettu kysymys
olisi nostettava vahvasti esille. Opettajankoulutus on tdssd kysymyksessa
avainasemassa. Mikili yhdysluokkaopetus jad opetusharjoittelussa vain ns.
kenttiharjoittelun varaan, tekisi mieli kysy4, tarvitaanko harjoittelukoulu-
ja muuhunkaan. Olisiko viisaampaa siirtdd koko opetusharjoittelu todelli-

siin kenttdolosuhteisiin?

Omat kokemukseni ovat joka tapauksessa vahvistaneet uskoani siihen,
ettd mallioppimisen idea toimii kaytdnnossa. Se koskee myos esiopetusta.
Samoin se koskee niin tiedollista kasvatusta, kdden taitojen kehittymista
kuin eettistd ja sosiaalista kasvatustakin. Yhdysluokassa annettavan esiope-
tuksen etuna on ikdrakenteeltaan heterogeenisen luokan luonteva ryh-
maytyminen sekd yhteistoiminnan ja vastuuntunnon kehittyminen. Kos-
kenniemen mukaan sosiaalisen kasvatuksen edellytykset yhdysluokassa
ovat erillisluokkaa paremmat ja avun antaminen on yleisempéa kuin eril-
lisluokalla. Erillisluokalta jaavat yhdysluokan eduksi luetut mallioppimi-
nen, sijaisoppiminen ja sosiaalisten valmiuksien ja taitojen kehittyminen
yli ikdrajojen tapahtuvassa vuorovaikutuksessa vahdisemmiksi. Yhdys-
luokkapedagogiikka ei kuitenkaan toimi itsestddn. Tuskin se voi toimia ol-
lenkaan, jos opettaja, opettajankouluttajat ja koulutuksen suunnittelijat ei-

vat ole siitd kiinnostuneita!
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Norjalaisten opetussuunnitelmassa painotetaan, ettd koulu ja lahiympéris-
t6 ovat riippuvaisia toisistaan. Ympdriston olisi kyettdvda hyodyntdmaan
koululaitosta ja koulun kyettidva ratkaisemaan joukon kdytannollisia teh-
tavid 1ahiympéristéssa. Tama aluepoliittinen kanta osoittaa, kuinka tarkea-
né norjalaiset pitavat harvaanasuttujen alueiden koulujen yllapitamista ja
kehittamista kasvatus- ja kulttuurikeskuksina. Meilld Suomessa kouluver-
kon supistaminen tulee joka kevit eteen seuraavan vuoden budjetin val-
mistelujen yhteydessa. Haja-asutusalueiden koulut on ajettu puolustus-
kannalle sen sijaan, ettd ne nihtiisiin mahdollisuutena edes jossakin maa-
rin jarruttaa keskittymiskehitysta.

Norjan koulutuspolitiikka muistuttaa siitd, ettd koulun rooli ja tehtava
voidaan niahda laajana ja koululle voidaan asettaa selked vaatimus erilais-
ten ympaéristdjen huomioon ottamisesta. Suomessa tillainen koulun rooli
tuntuu olevan liiaksi yksittdisten henkildiden innovatiivisuuden ja har-
rastuneisuuden varassa. Olisi mielestini viisasta nyt, kun Suomessakin yh-
teiskunnan koulutukseen osoittamat resurssit ovat vihitellen palaamassa
entiselle tasolle, tehdd erddnlainen sopimus. Julkinen valta voisi taata kou-
luille riittdvat kehittdmisresurssit ja koulut voisivat puolestaan sitoutua
laajentamaan palvelujaan ymparist6dnsa nidhden. On huomattava, etta
Suomessa juuri esiopetuksen jdrjestiminen on pitkalti heijastanut koulun
suhtautumista ymparistoonsa: toiset koulut ovat ottaneet uuden haasteen
vastaan innostuneesti, toiset koulut ovat avoimesti ndyttdneet ymparistol-
leen ja palkanmaksajilleen haluttomuutensa ja aneemisuutensa kehitti-
mishaasteiden edessi. Samalla tavalla ovat kylld poikenneet toistaan myos

kunnat koulujensa esiopetustydn kannustajina ja resurssoijina.

Norjalainen kuusivuotiaiden opetusta koskeva ratkaisu on alueellisesti
tasa-arvoisempi verrattuna Suomen esiopetusratkaisuun. Se varmistaa,
ettd esiopetuksen hyviksikdyton mahdollisuus ei ole riippuvainen lapsen
ja perheen asuinpaikasta. Suomessahan valtio ei osallistu lainkaan esioppi-
laiden kuljetuksen resurssointiin, eiviatkd taloudellisissa vaikeuksissa
kamppailevien kuntien kuljetusratkaisut aina tyydyti todellisia tarpeita.

Norjalaisen ratkaisun voidaan katsoa varmistavan suomalaista ratkaisua
paremman myos sosiaalisen tasa-arvon toteutumisen siksi, ettd kaikki lap-
set osallistuvat kuusivuotiaina opetukseen ja opetusryhman koolle on séa-
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detty melko alhainen yliraja. Myos opetuksen tavoitteissa on selkeammin
ja painotetummin kuin Suomessa korostettu erilaisten ryhmien oikeutta
erityisiarpeitaan vastaavaan opetukseen. Koska Norjassa kaikki kuusivuo-
tiaat ovat koulussa, voidaan opetussuunnitelma laatia alusta ldhtien koko-
naisvaltaiseksi. Suomessa on opetussuunnitelmatydssd otettava huo-
mioon, ettd osa kuusivuotiaiden ikdluokasta ei ole lainkaan institutionaali-
sen opetuksen ja kasvatuksen piirissa.

Jos vapautta pidetddn tirkednd arvona, norjalaisen ratkaisun voidaan ndh-
di jattdvan vihemmain tilaa perheiden valinnalle, koska norjalainen perhe
ei voi valita sitd mahdollisuutta, ettd kuusivuotias ei kdyta yhteiskunnan

tarjoamaa palvelua lainkaan hyvikseen.

Edella esitetyn perusteella ei ole olemassa yksiselitteistd vastausta kysymyk-
seen: Lyhentadko esiopetus lapsuutta? Vastaus riippuu muun muassa siité,
jarjestetaanko esiopetus ensisijaisesti tydelaman tarpeita ajatellen - kuten
Suomessa Teollisuuden tyonantajat (TT) haluaisivat - vai jarjestetddnko

esiopetus yksilon tarpeita ja kasvua ajatellen.

Norjalaiset paattivat vuonna 1997 pidentaa oppivelvollisuuden kymmen-
vuotiseksi. Suomessa on myos esitetty oppivelvollisuusidan varhentamista,
mutta tybelaman tarpeiden ja kansakunnan eldkoitymisen vuoksi meilla ei
ole puhuttu ddneen koulussaolovuosien lisddmisestd. Pdin vastoin meilla
on esitetty, ettd opiskelutahtia pitdisi tiivistaa ja "ottaa 16ysia pois”, jotta

nuoret siirtyisivat nykyistd aikaisemmin tyoelamé&an.

Norjalaiset sallivat lapselle pehme#n laskun kouluelamé&dn uuden jarjes-
telménsa muodossa. Se oppi, mikd aiemmin saatii kolmen ensimmadisen
vuoden aikana, on nyt jaksotettu neljille vuodelle. Prashingin mukaan op-
pimisen, opiskelun ja tiedon omaksumisen pitdisi olla hauskaa, helppoa ja
aina stressitonta. Oppimisella tulisi olla kauaskantoiset vaikutukset.
(Prashing 1996, 19.) Uusien esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan myods suomalaisen lapsen koulutusputken alkutaival, esiopetus,
on haluttu pehmedksi. Lapselle esiopetuksessa asetetut tavoitteet ovat la-
hinn& sosiaaliseen elamiin ja elamidnhallintaan liittyvid, ei tiedollisia ta-
voitteita. Jos esiopetuksen jarjestamisen ldhtokohta on lapsikeskeinen, lap-
sen aktiivista roolia oppijana korostava ja lapsen oppimisen herkkyyskau-
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sia hyddyntiva ja kunnioittava, ei ole perusteltua puhua lapsuuden lyhen-
tamisestd. Jos tarkoituksena ensisijaisesti on saada yksi ikdluokka entisté ai-
kaisemmin tydmarkkinoille, on uhrattu kasvatuksellisia mahdollisuuksia
materialismin ja tehokkuuden alttarille. Silloin ei oikeastaan ole lyhennet-
ty vain lapsuutta. Silloin on typistetty koko ihmista henkisené olentona.

Lapsuuden eksistentiaalisen merkityksen korostamisessa ei silti tarvitse
menni ddrimmaisyyksiin. Myos esiopetuksen instrumentaalinen merkitys
tulee ndhd4 ja tunnustaa. Itse korostaisin kuusivuotiaiden kohdalla esiope-
tuksen instrumentaalista merkitystd lasten oman elimén hallinnan kan-
nalta. Siitd hyotyy kylla myods koulu ja todenndkdisesti myShemmin myos
tyoelama. Vaikka korostetaankin lapsuuden eksistentiaalista merkitystd, tu-
lee lapselle luoda kehitysmahdollisuuksia avartava oppimisymparisto, sa-
malla kunnioittaean lasta sellaisena kuin hdn on. Esiopetuksen instrumen-
taalisuus voi olla sitd, ettd esiopetuksessa harjoitellaan sosiaalisia taitoja,
opetellaan oppimaan oppimista ja ndin valmentaudutaan myos kouluun.

Onko perusopetusasetuksen maardamé 700:n tunnin vuotuinen osallistu-
misvelvoite esioppilaille liian suuri? Viisipdividisen viikon paivittdiseksi
tuntiméaraksi tulee keskimiairin nelja tuntia, samoin kuin 1-2 luokkien
lapsille. Viiden vuoden esiopetuskokemuksen jilkeen, vililli huonoa
omaatuntoa potien 1 ja 2 luokan oppilaiden puolesta, olisin valmis pudot-
tamaan esioppilaiden tuntim&arii jonkin verran.

Suomenkin kouluissa esioppilaiden kouluviikko voisi olla vaihtoehtoises-
ti vain neljan tydpdivan mittainen. Opetusvelvollisuutensa tayttamiseksi
esiopetusta antavalla luokanopettajalla on usein tunteja myos ylemmilla
luokilla. Lukujarjestysteknisesti tillaiset tunnit voisi niputtaa yhteen ja
péiva voisi olla esioppilaille vapaapaiva. Esioppilaiden viikkotuntiméaara
tulisi nykyisinkin viiden tunnin piivilla tdyteen neljassa paivassa, jolloin
ja 1-2 luokkien oppilaat saisivat “oman pédivinsa” luokanopettajansa kans-
sa. Toisaalta kaikki vanhemmat eivat halua yliméaaraisia vapaita keskelle
viikkoa, koska suomalaiset vanhemmat eivit kiyta osa-aikatyota tai tyoa-
jan puolitusta samassa madrin kuin esim. Ruotsissa ja Norjassa. Vapaapdii-
viksi useat vanhemmat joutuisivat hankkimaan lapselleen hoitopaikan.
Varhaiskasvatuksesta nousevat nikokohdat tulisi ottaa huomioon suoma-
laisessa tydelamakeskustelussa. Kulttuurimme ja tybeldaméa koskevat jar-



117
jestelymme ovat ilmeisesti liian jaykkid, eivatkd salli riittdvasti ottaa huo-

mioon lasten tarpeita.

Luokanopettajaliiton suhtautuminen peruskoulun yhteydessd annettavaan
esiopetukseen osoitti, ettd professionaalinen edunvalvonta ajaa asiakkai-
den edun edelle, jos ne joutuvat keskenddn ristiriitaan. Téastd seuraa, ettd
asiakassuuntautuneilla ja “luokkahenkiseen” edunvalvontaan suuntautu-
neilla profession edustajilla voi olla ongelmia toistensa 16ytdmisessa ja yh-
teisten toimintatapojen omaksumisessa. En pyri vastaamaan siihen, olisiko
kovien arvojen maailmassa parempi luottaa ”jarjestdjyriin” vai innostua
aidosti asiakkaiden palvelemisesta. Vastaus riippuu arvostuksista ja siit,

mita tavoitellaan.

Esiopetuskeskustelut lehdistossa ovat tauonneet taltd erdd. Kunnat ovat
velvollisia jarjestimaan esiopetusta syksysta 2001 ldhtien ja valtio on vuo-
desta 2000 osallistunut kaikkien esiopetusta jarjestidvien kuntien esiopetus-
kustannuksiin. Ammattiryhmien viliset riidat siitd, kenelld on oikeus tai
velvollisuus esiopetuksen antamiseen sekd keskustelu siitd, onko yhdys-
luokka erillisluokan veroinen esiopetuspaikkana, olivat syrjayttda varsinai-
sen sisallollisen esiopetuskeskustelun. Nama riidat hamaésivat aluksi suurta
yleisva. Ammattilehdessdkaan kayty keskustelu ei kaikilta osin ollut am-
mattikunnan arvostusta kohottavaa.

On selvas, ettd edelleen on luokanopettajia, jotka eivat halua esioppilaita
kouluunsa. He 16ytavit ja tulevat loytdmadn syits, jotka eivit puolla esi-
opetuksen antamista koulussa. Viime aikoina on myos keskusteltu paivi-
kotien liian isoista lapsiryhmistd. Kuntien saistiminen vaarantaa laaduk-
kaan esiopetuksen myos piaivikodeissa. Enda ei kuitenkaan ole ollut kis-
sanhdnnin vetoa siitd, kumman, paivikodin vai koulun antamana esiope-
tus olisi laadukkaampaa. Lastentarhanopettajia ei kelpuuteta esiopettajiksi
yhdysluokan yhteydessa oleville esiluokille. Mielestdni luokanopettajilta
pitdisi vaatia tasa-arvon vuoksi edes alkuopetuksen erikoistumisopinnot,
mikali he antavat esiopetusta

Atjosen muistutus (ks. ed. kohta 7.3), etti tutkijat tihdentivit opettajan oi-
keutta ja velvollisuutta osallistua opetussuunnitelman - ja samalla itsensi
professionaaliseen - kehittamiseen, tulee ottaa esiopetuksenkin kohdalla
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erittdin vakavasti. Esiopettajien tulee osallistua oman tyénsd suunnitte-
luun. Se merkitsee oikeutta ja velvollisuutta osallistua opetussuunnitel-
matybhon. Se norjalaisten havainto, etti eri instituutioiden - lastentarho-
jen ja koulujen - kulttuurit vaikuttavat toimintaan enemmaén kuin suun-
nitelmat, on varmasti yhdensuuntainen Suomessa viime vuosina yhteis-
tysta viritelleiden lastentarhanopettajien ja luokanopettajien havaintojen
kanssa. Kuten Norjassa, myos meilld on havaittu, ettd molempia kulttuu-
reja voidaan hyvilld vuorovaikutuksella hyodyntas. Se ei kuitenkaan ta-
pahdu itsestddan. On huolehdittava pysyvien yhteistyofoorumeiden luomi-
sesta, yhteisestd paneutumisesta opetussuunnitelmatyohon ja yhteisesta
taydennyskoulutuksesta.
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12 LOPUKSI

Ainakin Suomessa tunnettu sanonta ”sitd vedettiin (veneen) koélin alta
mennen tullen” kuvaa noyryytystd ja alistamista. Mielikuvan mukaan til-
laisen kohtelun armoille joutunut ei kykene lainkaan puolustautumaan.
Esiopetustyotd 1990-luvulla Suomen peruskouluissa tehneilld on ainakin
ajoittain ollut téllaisia tuntemuksia. On tuntunut siltd, ettd oman ammatti-
ryhmédn edunvalvontakellokkaat torjuessaan esiopetuksen muissa kuin
omaa intressid selvasti palvelevissa tapauksissa ovat nakertaneet koko am-
mattiryhman tyon arvostusta (ensimmadinen kerta). Erdiden kuntien erait
paattijat ovat ndhneet koulujen yhteydessd annettavan esiopetuksen vain
katalana keinona pitkittdd joidenkin muuten lakkaavien koulujen eldmai
(toinen kerta). Ja lopulta erdat vanhemmat ovat omia koulukokemuksiaan
muistellen ryhtyneet kampanjoimaan esiopetusta vastaan toistellen fraasia
lapsuuden lyhentdmisestd (kolmas kerta). Jos 1990-luvun esiopetuskeskus-
telusta muistaisi vain ndmi mustat hetket, olo todella olisi kuin veneen

alta useaan kertaan vedetylla.

Onneksi halu pysyé pinnalla on voittanut. Ajatellessani johtamani koulun
ystdvyyskoulua Keski-Norjassa, péitin kulkea myds kolin yli ja tutustua
Norjan kuusivuotiaiden opetukseen. Ylittdessani kirjaimellisesti Koli-vuo-
riston rankkasateessa punaisella moottoripyorallani olin kylld lahes yhta
maérkd kuin suomalaisen sanonnan mukaan kolin alta vedetty, mutta olin
paljon onnellisempi. Tein mita itse halusin enkd ollut muiden armoilla.
Olen tehnyt samalla matkaa teorian maailmaan ja etsinyt esiopetuksen teo-
riaperustaa. Loytaméni asiat ovat suurelta osalta jo aiemmin esitettyja.
Niin kdy usein muutenkin: kasvatuksen historiasta 16ytyy sellaista, mita
pinnallisen perehtymisen perusteella piddmme uutena. Téarked 16ydokseni
mielestdni on se, ettd harvaan asuttujen maiden - kuten Suomi ja Norja -
koulujen yhdysluokkaopetukselle 16ytyy edelleen vankkoja teoreettisia pe-
rusteluja. Eri-ikdisten opettaminen samoissa opetusryhmissa ei todellakaan
ole mikddn marginaali-ilmi6, vaan yksistddn kdytdnnon syistd verrattain
yleinen ratkaisu. Tdméa merkitsee myos kuusivuotiaiden opettamista sa-
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moissa opetusryhmissd peruskoulun alimpien luokkien oppilaiden kanssa.
Yhdysluokkaopetuksen teoriaperusta on saanut Suomessa olla viimeaikana
kesannolla, viljeleméttd. Tamén tutkimustyon aikana olen havainnut, etti
ndin ei ole joka paikassa. Hyviand osoituksena tdstd on Banduran, McClel-
lan & Kinseyn ja Campbell & al. tutkimukset. Opettajien perus- ja tdyden-
nyskoulutuksessa on t4ta tutkimuslohkoa pidettdvia aktiivisesti esilla.

Norjaan tekemini matkan jidlkeen Suomessa on lailla sdddetty kaikkien
kuntien velvollisuudeksi vuoden mittaisen esiopetuksen tarjoaminen kai-
kille lapsille ennen perusopetusta. Suomessa koulujen yhteydessa annetta-
vasta esiopetuksesta saatujen kokemusten jilkeen valtaosa esiopetuspalve-
lujen potentiaalisista asiakkaista haluaa vapaaehtoisesti kayttda tita palve-
lua hyvikseen. Vain muutaman vuoden takaiset epdilyt esiopetusta koh-

taan ovat siis muuttuneet esiopetusmyonteisyydeksi.

Toivon, ettd matkani teorioiden maailmaan ja tunturien maahan olisivat
hieman lisdnneet esiopetuksen ja kuusivuotiaiden opetukseen liittyvaa tie-

timystd ja ymmaértamysta.
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