q2 w/?g

816

ESKARISTA EKALUOKALLE
Lastentarhanopettajat esi- ja alkuopetuksen seka kouluun siirtymisen kuvaajina

Satu Kuukkanen
Terhi Schneck

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevat 1998
Opettajankoulutuslaitos

Jyvaskylan yliopisto



THVISTELMA
Kuukkanen, S. & Schneck, T. 1998. Eskarista ekaluokalle. Lastentarhanopettajat
esi- ja alkuopetuksen seka kouluun siirtymisen kuvaajina. Jyvéskylan yliopisto.

Opettajankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. 94 s.

Esi- ja alkuopetusta ohjaavien virallisten asiakirjojen mukaan koulun ja péivéhoi-
don tarkeana tehtdvana on huolehtia siita, etta esi- ja alkuopetus muodostavat
lapsilahtdisen kokonaisuuden, jossa lapsen oppimiskokemusten ehjaa jatkumoa
vaalitaan. Koulun aloittamisen tulee siis niiden mukaan olla lapselle turvallinen
siirymévaihe uuteen ymparistéén. (Esiopetuksen suunnittelun l&htékohtia 1994,
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 41.) Tédman tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittda, miten lastentarhanopettajat kuvaavat esiopetuksen ja
alkuopetuksen tehtavat seka millaisia valmiuksia kouluun siirtyvat lapset lasten-

tarhanopettajien mielesté tarvitsevat.

Tutkimuksen kohdejoukko muodostuu seitsemastd naispuolisesta lastentar-
hanopettajasta, jotka vastasivat kevaalla 1995 eraan kunnan paivakotien esiope-
tusrynmien toiminnasta. Tutkimuksen tiedonhankintamenetelméana kaytettiin

puolistrukturoitua teemahaastattelua.

Tutkimuksen tuloksista ilmenee, etta lastentarhanopettajat kokivat tietonsa
alkuopetuksesta puutteellisiksi. Tahan littyen tyytymattémyytta ilmeni myds esi-
ja alkuopetuksen yhteistyéta kohtaan. Erityisesti haluttiin lisata yhteisiin juhliin
painottuvan yhteistyén sijasta toisen ammattiryhnman todelliseen tyéhén tutustu-
mista. Merkittava tulos on myos lastentarhanopettajien epavarmuus esiopetuksen

ja esiopettajan paikasta ja tehtavasta suhteessa alkuopetukseen.
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1 JOHDANTO

Yhé useampi koulun aloittaja on viettanyt vahintaankin koulua edeltéavan vuoden
esiopetuksessa. Erityisesti paivakotien esiopetukseen osallistuvien maara on
huomattavan suuri. Nain ollen esiopetuksen tehtdvaa kouluun valmistavana
paikkana voidaan pitad merkittdvana. Esi- ja alkuopetuksen yhteisty0 lapsen

koulun aloittamisen helpottamiseksi on kuitenkin ollut paikoin ongelmallista.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda paivakotien esiopetusryhmissé
toimivien lastentarhanopettajien nakemyksia esi- ja alkuopetuksesta seké koulun
aloittamiseen liittyvasta siirtymavaiheesta. Esiopetuksen tehtévané pidetaan
yleisesti kouluun valmistautumista. Pyrkiesséan valmistamaan esioppilaita
koulunkayntiin, lastentarhanopettajilla on jonkinlainen kasitys siitd, millainen
koulu on. Taman kasityksen perusteella he asettavat toiminnalle tavoitteita. Ei
kuitenkaan tiedeta, kuinka hyvin tuo késitys vastaa tdman paivan koulun todelli-
suutta. Nain ollen lastentarhanopettajien nakemysten tutkiminen on merkityksel-
lista, varsinkin kun otetaan huomioon, etta yli puolet kuusivuotiaiden ikaluokasta
osallistuu paivakodeissa jarjestettavaan esiopetukseen (Pienten lasten hoitojar-

jestelman kehittamistyéryhman loppuraportti 1994, 16).

Esiopetus on Suomessa osa varhaiskasvatusta. Varhaiskasvatuksella tarkoite-
taan kaikkea yhteiskunnallista toimintaa, jolla pyritdan vaikuttamaan kasvuoloihin
ja edistamaan lapsen mahdollisimman suotuisaa kehitysta. Se on tavoitteellista
toimintaa, jonka perustehtéva on luoda edellytykset 0-6 -vuotiaan lapsen kehitty-
miselle monipuoliseksi persoonallisuudeksi ja yhteiskunnan aktiiviseksi jaseneksi.
Varhaiskasvatus on kodin, paivahoidon ja esiopetuksen vélista vuorovaikutusta.
Sen osa-alueet: hoito, kasvatus ja opetus ovat kiintedssa yhteydessé toisiinsa.
Varhaiskasvatus luo sen perustan, jonka varaan oppivelvollisuuskoulu rakentaa
oman tyénsa. (Helimaki 1994, 37 - 38; Pienten lasten kehittamistyéryhma

1994,89; Varhaislapsuuden ja -kasvatuksen tutkimustoimikunta 1989, 3 - 4.)

Esiopetus voidaan kasittaa joko laajasti tai suppeasti. Kuusivuotiaiden kouluun
valmentamista painottava nadkemys vastaa suppeaa maarittelya. Tata kutsutaan

myds instrumentaaliseksi eli valineelliseksi esiopetuskasitykseksi. Silloin lapsi on
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kasvatuksen objekti ja lapsuus nahdaan kouluun valmentavana vélivaiheena, jolla
ei ole itsessaan merkitysta. Laajasti kasitettyna esikoululla tarkoitetaan koko
varhaiskasvatusjarjestelmaa eikd vain kuusivuotiaiden esiopetusta. Tassa
eksistentiaalisuudeksi kutsutussa ajattelutavassa lasta pidetaddn oman kasvunsa
ja kehityksensa subjektina. (Palovaara 1996, 8.) Tutkimuksemme kohdistui
paivakotien erillisissa, 5 - 6 -vuotiaille tarkoitetuissa, esiopetusryhmissa toimiviin
lastentarhanopettajiin. Osa tallaisissa ryhmissa olevista lapsista on tullut esiope-
tukseen koulua edeltévaksi vuodeksi saadakseen valmiuksia koulua varten. Talla

perusteella voidaan tdman tutkimuksen esiopetuskasitys maaritelld suppeaksi.

Esiopetusta jarjestetdan kouluissa ja paivakodeissa, siis sekd sosiaali- etta
kouluhallinnon alaisuudessa. Tassa tydssa keskitytaan paivakodeissa annetta-
vaan esiopetukseen, joka on talla hetkellda maamme yleisin esiopetusmuoto.
Pienten lasten hoitojarjestelman kehittdmistyéryhman loppuraportin (1994, 4)
mukaan esimerkiksi vuonna 1994 sosiaalitoimen jarjestdmaan esiopetukseen
osallistui 32.148 ja koulutoimen esiopetukseen ainoastaan 1.550 kuusivuotiasta

lasta.

Paivakotien esiopetustydsta vastaavat lastentarhanopettajat. My6s sosiaalikas-
vattajilla on patevyys toimia lastentarhanopettajan tehtavissa. Tassa tutkimukses-
sa lastentarhanopettajilla tarkoitetaan seka varsinaisen lastentarhanopettajakou-
lutuksen saaneita ettd sellaisia sosiaalikasvattajia, jotka toimivat lastentar-

hanopettajina.



2 SUOMALAISEN ESIOPETUKSEN KEHITTYMINEN

2.1 Haparoivat ensiaskeleet

Maamme paivékotien historia on jo reilusti yli sata vuotta vanhaa. Lastentarha-
aatteen Suomeen toi 1860-luvulla Uno Cygnaeus. Frébelin ndkemysten kannatta-
jana han sisallytti lastentarhan ja -seimen kansakoulua koskeviin ehdotuksiinsa.
Cygnaeuksen ajatuksena oli, etté kansakoulujen yhteyteen liitettéisiin lastenseimi
alle 4 - 5 -vuotiaille vahaosaisille lapsille ja lastentarha 5 - 10 -vuotiaille lapsille.
Lastentarhan ensimmaisen osaston muodostaisivat 5 - 6 -vuotiaat, jotka jatkaisi-
vat lastenseimessa aloitettuja, asteittain vaikeutuvia harjoituksia. Ensimmaisella
osastolla ei noudatettaisi kiinteda ainejakoa, vaan opettajatar voisi soveltaa
opetusta olosuhteiden mukaan. Opetuksen tulisi kuitenkin siséltaa jarjestetyn
leikin ohella kirjoituksen, laskennon, piirustuksen ja voimistelun alkeita. (Hanni-
nen & Valli 1986, 53 - 56.) Lastentarhan toisella osastolla 7 - 10 -vuotiaiden tulisi
opiskella yhteensa 24 viikkotuntia tarkoin maariteltyja oppiaineita: raamatunhis-
toriaa, kielioppia, kirjoitusta, lukemista, havainto-oppia, laskentoa, piirustusta ja
laulua (Hanninen & Valli 1986, 56; Ojala 1993a, 25).

Cygnaeuksen mukaan seka lastenseimessa ettd lastentarhassa tydskentelyn
pedagogisena lahtékohtana tuli olla toiminnallisuus. Lasten jasenia ja aisteja tuli
harjoittaa havainto-opetuksen ja kertomusten, usein uskonnollisten, avulla. Myds
katten taitoja tuli frébelilaisen hengen mukaisesti kunnioittaa. Kaiken kaikkiaan
kasvatuksen ja opetuksen tuli olla kristillissiveellisella pohjalla. (Hanninen & Valli
1986, 55 - 56).

Cygnaeuksen esittdma malli pienten lasten koulusta toteutui vuonna 1863, jolloin
Jyvaskylan seminaarin mallikoulun yhteyteen perustettin myds lastentarha.
Jatkoa seurasi vuonna 1866, jolloin kansakouluasetuksen turvin saatettiin muihin-
kin tyttéharjoituskouluihin perustaa seka lastentarha etté lastenseimi. Cygnaeuk-
sen aikaansa edella oleva ndkemys varhaiskasvatuksesta osana yhtenaista

kansansivistysjarjestelmaa ei kuitenkaan saanut varauksetonta kannatusta osak-
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seen. Pienten lasten opetusta ja kasvatusta pidettiin taloudellisesti tiukkoina
aikoina turhana. Niinpa Cygnaeuksen kuoltua vuonna 1888 hanen mallinsa

mukainen toiminta uhkasi tyrehtya kokonaan. (Hanninen & Valli 1986, 56 - 59.)

Pienten lasten kasvatus- ja opetustyén pelastajaksi osoittautui Hanna Rothman,
joka perusti Helsinkiin vuosina 1888 ja 1890 yksityisten rahoittamana maamme
ensimmaiset kansanlastentarhat. Sosiaalishuollollisesta lahestymistavasta
huolimatta naissa 3 - 7 -vuotiaille tarkoitetuissa kansanlastentarhoissa pyrittiin
toteuttamaan frébelilaista kuukausiaiheisiin pohjautuvaa pedagogiikkaa. Ty6kas-
vatus, kasityot, leikki seka voimisteluharjoitukset ja musiikki olivat olennainen osa
toimintaa. (Hanninen & Valli 1998, 59 - 76; Ojala 1993a, 26.) Vuodesta 1891
lahtien kansanlastentarhoihin kuuluivat my6s valitysluokat, joissa 6 - 7 -vuotiaille
lapsille annettiin muutamana paivana viikossa kouluvalmiuksia edistavia puhe-,
kirjoitus- ja laskuharjoituksia 10 - 20 minuuttia kerrallaan. Harjoitukset tuli valita
lasten omasta kokemuspiirista ja niiden tuli liittyd senhetkiseen kuukausiai-
heeseen. Neljantoista toimintavuoden jalkeen valitysluokista paatettiin kuitenkin
luopua, koska lastentarhanopettajattaria kouluttavat katsoivat kaksivuotisen
kurssiajan olevan liian lyhyt muuhun kuin varsinaiseen lastentarhatyGhon

perehdyttamiseen. (Hanninen & Valli 1986, 72.)

Cygnaeuksen lastentarhojen ja Rothmanin kansanlastentarhojen toiminta sisalsi
runsaasti sellaisia elementteja, jotka elavat edelleen paivékotien tarjoamassa
esiopetuksessa. Kuukausiaiheisiin pohjautuvasta pedagogiikasta on alettu
my6hemmin kayttaa nimitysta keskusaihepedagogiikka. Idea on kuitenkin sailynyt
samana. Keskusaihelahtbisessa pedagogiikassa opettaja suunnittelee jonkin
teeman pohjalta toimintaa, joka sisall6ltaan on liitettdvissa aiheeseen. Keskusai-
hepedagogiikan ohella eldamaan ovat jadneet opetukselliset toimintatuokiot,

tyokasvatus ja askartelut seka leikki. (Heliméaki 1994, 51.)

1900-luvun ensimmaisina vuosikymmenina kaytiin kiivasta keskustelua lastentar-
hojen asemasta ja paikasta osana suomalaista sosiaali- ja sivistysty6jarjestelmaa.
Tunteita kuumensivat erityisesti lastentarhan ja alakansakoulun ja naiden opettaji-

en keskindinen suhde. Muun muassa Aukusti Salo esitti, etta lastentarha ja ala-



9

koulu ja naiden opettajien valmistus tulisi yhdistdd yhdeksi kokonaisuudeksi.
Lastentarhanopettajatkin kannattivat nakemysta lastentarhoista osana koulujar-
jestelmaa. Ylittamattomaksi esteeksi osoittautui kuitenkin ndkemysero opettajien
valmistuksesta. N&in lastentarhat ja niiden opettajien valmistus paatyivat vuonna
1924 sosiaaliministerion alaisen lastensuojelutoimiston valvontaan. (Hanninen &
Valli 1986, 131 - 135.)

Sotavuosien jalkeen esiopetus jai edelleen syrjaan, silléd suomalaisen yhteiskun-
nan voimakas rakenteellinen muutos aiheutti toisenlaisia paineita lastentarhaty6ta
kohtaan. Vaestén muutto kaupunkeihin, yleistynyt naisten tyéssakaynti, yksin-
huoltajaperheiden lisdantynyt maara ja suurten ikaluokkien syntyminen lisasivat
paivahoidon tarvetta voimakkaasti. 1940 - 60 -luvuilla lastentarhatydn tarkein
tehtava olikin maaralliseen kysyntaan vastaaminen. (Hanninen & Valli 1986, 145 -
151.)

2.2 Kouluvalmiuksien 1970-luku

1960-luvun puolivélissd maassamme pitkdan vaille huomiota jaanyt kouluun
lahtevien lasten esiopetus nousi kansainvélisten virtausten myété jalleen esiin.
Kiinnostus esikoulutusta kohtaan lahti liikkeelle 1960-luvun alussa Yhdysvalloista,
missa ryhdyttiin maaratietoisesti valmentamaan sosiaalisesti heikoissa oloissa
elavia lapsia, jotta nama saavuttaisivat tarvittavat kouluvalmiudet. Trendiin kuului-
vat laajat kehittdmisohjelmat, joiden avulla pyrittiin tasoittamaan oppilaiden vélisia
kehityseroja. Erityistd huomiota tuli kiinnittda lapsen alyllisen ja kielellisen
kehityksen edistamiseen virikkeisen ymparistén avulla. Taméa esikoulutuksen
aalto kulki 1960-luvun jalkipuoliskolla lapi Euroopan ja kdynnisti samalla moni-
muotoisen esikoulutustoiminnan ja oppimateriaalituotannon. (Hanninen & Valli
1986, 165.)

Suomessa ensimmainen 6-vuotiaille lapsille tarkoitettu esikoulukokeilu alkoi
Lahdessa syksylld 1966. Kokeilu tapahtui lastentarhoissa erillisissé esikoulu-
luokissa, joiden toimintaa valvoivat koulu- ja sosiaalihallinnon edustajat.

Opetussuunnitelma syntyi lastentarhanopettajien ja koulupsykologien yhteistyéna.
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Lukujarjestykseen kuului 23 viikkotuntia, joiden aikana opiskeltiin idinkielta,
laskentoa, ymparistéoppia, askartelua, laulua, voimistelua ja uskontoa ainejakoon
perustuen. Opetus tapahtui kuitenkin varsinaista koulutyétd joustavammin,
leikillekin jai tilaa. Esikoulukokeilut laajenivat Jyvaskyléan vuonna 1968. (Han-
ninen & Valli 1986, 166; Virtanen 1996, 386.)

Esiopetuskysymyksen ratkaisemiseksi valtakunnallisesti valtioneuvosto asetti
vuonna 1970 esikoulukomitean, jonka tehtavana oli maaritella esikouluopetuksen
tavoitteet, laatia yleissuunnitelma esikouluopetuksen kehittdmiseksi ja valmistaa
kokeiluopetussuunnitelma. Komitea julkisti kahden vuoden esikoulukokeilujen
jalkeen ehdotuksensa. (Virtanen 1996, 387 - 388.) Mietinnéssaan esikoulukomi-
tea maaritteli esiopetuksen kaikkiin alle 6-vuotiaisiin kohdistuvaksi suunnitelmalli-
seksi kasvatus- ja opetustoiminnaksi. Esikoululla puolestaan tarkoitettiin kuusi-
vuotiaiden esiopetusta, jonka komitean mukaan tuli olla kouluun valmentavaa
koko kuusivuotiaiden ikaluokalle pakollista ja maksutonta opetusta kouluhallinnon

alaisuudessa. (Esikoulukomitean mietinté 1972, 26 - 27.)

Uuden esiopetusjarjestelman laadinnan lahtékohtina komitealla oli koko kansan
koulutustason kohottaminen, koulutuksellisen eriarvoisuuden vahentaminen,
kriittisen ajattelun kehittdminen ja tasa-arvon lisdédminen. Esiopetuksen yleisena
kasvatuksellisena tavoitteena se piti oppimisvalmiuksien kehittamista ja kehi-
tysviivastymien korjaamista. Tavoitteena olevat valmiudet komitea asetti tarkeys-
jarjestykseen. Ensimmaiseksi tuli huolehtia sosio-emotionaalisten valmiuksien
toteutumisesta, sitten kognitiivisten valmiuksien ja kolmanneksi psykomotoristen
ja fyysisten valmiuksien tayttymisesta. Esiopetuksen keskeisiksi siséltéalueiksi
komitea méaaritteli kielellisen kehityksen, matematiikan, yhteiskuntaan ja luontoon
perehtymisen, musiikin, liikkunnan ja muotoamisen. Opetuksen tuli tapahtua
kokonaisopetuksen periaatteella, ei siis oppiaineisiin, vaan keskusaiheisiin nojau-
tuen. Esiopetustoiminta tuli komitean mukaan suunnitella siten, etta lapsi kykenisi
tydskentelemaan itsenaisesti eri valmiusalueita kehittavissa toimintapisteissa.
Taman liséksi voitiin jarjestaa erilaisia yhteisia koko ryhmalle tarkoitettuja toimin-

tajaksoja ja -tuokioita. (Esikoulukomitean mietinté 1972, 27, 30, 32.)
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Esikoulukomitean tavoitteena oli saada kaikki kuusivuotiaat esikouluopetukseen
vuoteen 1980 mennessa. Tavoitteesta jouduttiin kuitenkin jalleen tinkimaan
taloudellisista syistd eikd komiteanmietinnén liitteend olevaa esikoulun
kokeiluopetussuunnitelmaa paasty toteuttamaan valtakunnallisesti yhtenevasti.
(Hanninen & Valli 1986, 168.) Komitean suunnittelutyén pohjalta monilla paikka-
kunnilla aloitettiin kuitenkin esiopetuskokeiluja aluksi koulujen ja myéhemmin

lastentarhojen yhteydessa (Tiedonantoja koulukokeilusta 1978, 1).

On huomattava, ettd samaan aikaan esiopetuskokeilujen kanssa maassamme
siirryttiin  peruskoulujérjestelmaan. Koulu-uudistus vaikutti Helimaen (1994)
mukaan my6s paivakotien toimintaan. Esikoulukomitean mietinnén vastaisesti
niissa yleistyi 1970-luvulla keskusaihesuunnittelun vastapainoksi niin sanottu var-
haiskasvatuksen sisaltésuunnittelun malli, jonka avulla oli tarkoitus kehittaa
peruskoulun ainejakoon pohjautuvaa toimintaa. Mallia toteutettiin keskittymalla eri
vilkkonpaivina tiettyyn kasvatuksen osa-alueeseen; paivakodeissa oli esimerkiksi
likuntapaivid, askartelupdivia ja esikoulupaivia. Kouluun valmistautumista koros-
tettaessa frébelilaisyyden keskeinen ajatus, lapsilahtdisyys, oli vaarassa hukkua.
(Helimaki 1994, 51.)

Huttusen (1989, 24 - 25) mukaan 1960- ja 1970-lukujen lastentarhatoiminnassa
lapsuus ja leikki joutuivat vaistymaan tarkeimmaksi padmaaraksi nousseen
kognitiivisen kehityksen edistadmisen tieltd. Tatd nakemystéa tukee myés vuonna
1973 annettu paivahoitolaki, jonka mukaan "Lasten paivahoito on pyrittava
jarjestamaan siten, ettd se edistda lapsen kehitystd ja oppimismahdollisuuksia
seka tarjoaa jatkuvan hoidon sind vuorokauden aikana, jona sita tarvitaan." (Laki
lasten paivahoidosta 1973). Tahtinen (1992) nékeekin, ettd taman kognitiivisen
suuntauksen myéta lapsen tietoinen opettaminen ja valmentaminen tuli osaksi
ideaalilastenkasvatusta. Erittéin tarkeana tassa oppimisvalmiuksien kehittdmises-
s& pidettiin virikkeellista ja vuorovaikutuksellista oppimisympaéristéa. (Tahtinen
1992, 128 - 130.) Niirasen (1993a, 13) mukaan 1970-luvulla ensimmaisten
lastentarhojen eldmanléheinen ja lasten kokemuksiin pohjautuva toiminta kutistui

aikuislahtbiseksi tydskentelyksi.
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2.3 Kasvatustavoitteiden 1980-luku

Pitkallisen tyodn tuloksena vuonna 1973 saadetyn péivahoitolain jalkeen maas-
samme ryhdyttiin keskustelemaan laajemmin paivahoidon kasvatustyon tavoitteis-
ta ja sisélloista. Paivahoidon kasvatustavoitekomitea julkaisi komiteanmietinnéssa
1980:31 omat ehdotuksensa, jotka johtivat siihen, ettd vuonna 1983 vuoden 1973
paivahoitolain 2 pykalan toinen momentti (ks. edellisen kappaleen lainaus)
muutettiin ja lakiin lisattiin erillinen kasvatustavoitepykalé 2a. (Laki lasten paiva-
hoidosta 1983; Ojala 1993a, 178.)

Paivahoitolain muutoksessa 2 pykalan toisesta momentista jéai pois lapsen
kehityksen ja oppimismahdollisuuksien edistaminen. Liséatty kasvatustavoitepyka-
|a siséltéaa seuraavat tavoitteet: "Paivahoidon tavoitteena on tukea paivéhoidossa
olevien lasten koteja naiden kasvatustehtavassa ja yhdesséa kotien kanssa edis-
taa lapsen persoonallisuuden tasapainoista kehitysta. Paivahoidon tulee omalta
osaltaan tarjota lapselle jatkuvat, turvalliset ja lampimét ihmissuhteet, lapsen
kehitystd monipuolisesti tukevaa toimintaa seka lapsen I&ahtékohdat huomioon

ottaen suotuisa kasvuymparistd". (Laki lasten paivahoidosta 1983.)

Lisatyssa kasvatustavoitepykalassa maaritelladn myds paivahoidon kasvatustoi-
minnan seitseman tavoitealuetta: fyysinen, sosiaalinen, emotionaalinen, esteetti-
nen, alyllinen, eettinen ja uskonnollinen kasvatus. Naita kaikkia paivahoidon tulee
edistaa "lapsen ian ja yksil6llisten tarpeiden mukaisesti'. Liséksi "edistaessaan
lapsen kehitysta paivahoidon tulee tukea lapsen kasvua yhteisvastuuseen ja

rauhaan seka elinymparistén vaalimiseen". (Laki lasten paivahoidosta 1983.)

Paivahoitolakiin tehdyt muutokset ja liséykset johtivat siihen, etta péivahoitoa
varten taytyi tehda toimintasuunnitelmat kasvatustavoitteiden toteuttamiseksi.
Kouluun lahteville lapsillekin laadittiin oma Kuusivuotiaiden lasten esiopetus-
suunnitelma vuonna 1984. Tassa opetussuunnitelmassa esiopetus maéariteltiin
kuusivuotiaille tarkoitetuksi suunnitelmalliseksi kasvatus- ja opetustoiminnaksi,
jota saattoi antaa paivahoito tai peruskoulu (Kuusivuotiaiden lasten esiopetus-

suunnitelma, 16). Sosiaalihallituksen yleiskirjeessa vuodelta 1984 kehotettiin
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huolehtimaan siita, etta kaikille paivakodissa oleville kuusivuotiaille jarjestetaan

esiopetusta (Esiopetuksen kehittdminen 1991, 6.)

Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelman laadinnan lahtékohtana oli kolmen
keskeisen elementin, kasvatuksen, opetuksen ja hoidon kokonaisuus. Opetus-
suunnitelman tavoitteet on kuusivuotiaiden kehityksen erityispiirteet huomioiden
johdettu edella esitetyn paivahoitolain kasvatustavoitteista. Tavoitteet on jaettu
lain mukaiseen seitsemaan siséltdalueeseen. Esiopetussuunnitelmaan siséaltyva
runkosuunnitelma on yksityiskohtainen. Se sisaltaa kullekin seitsemalle tavoite-
alueelle tavoitteet ja sisallét seka ty6- ja toimintatavat. Suunnitelman toteutus
perustuu valtakunnallisiin keskusaiheisiin, jotka kukin kasvattaja muokkaa lapsi-
ryhmaansa kuunnellen seka paikalliset olosuhteet ja kulttuurin huomioiden
ryhmaélleen sopiviksi. Suunnitelman mukaan toiminnan tulee sisaltaad myonteisia
oppimiskokemuksia, silla ne muodostavat pohjan myéhemmalle elamélle ja
oppimiselle. Myénteisia kokemuksia voidaan edesauttaa leikin sekd omaehtoisen,
elamanlaheisen ja yksiléllisen toiminnan avulla. (Kuusivuotiaiden lasten esi-
opetussuunnitelma 1984, 5, 7, 16 - 17.)

Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelmassa korostetaan toiminnan suunnit-
telua, havainnointia ja arviointia. Kutakin esiopetusryhméa varten tulee tehda
vuosi-, kuukausi-, viikko- ja paivasuunnitelmat, joissa huomioidaan myds kunkin
lapsen yksillliset tarpeet. Suunnittelua tdsmennetéan havainnoinnin avulla, jotta
toiminta olisi tarkoituksenmukaista. Havainnoinnin tarpeellisuutta painotetaan
myds lasten kouluvalmiuksien kehittymisen seurannassa. Esiopetuksen arvioin-
nissa tulee opetussuunnitelman mukaan selvittaa, miten eri osa-alueiden tavoit-
teet ovat lapsiryhmassa ja kunkin lapsen kohdalla toteutuneet. My&s esiopetuk-
sessa kaytettyja tyd- ja toimintatapoja sekd koko tydyhteisén toimintaa koko-
naisuutena olisi hyva arvioida, jotta toimintaa voitaisiin edelleen kehittda. Lisaksi
arviointia kehotetaan tekem&an kuntakohtaisella tasolla; kuusivuotiaita lapsia
ohjaavien tulee arvioida yhdessa esiopetuksen toteutumista omassa kunnassaan.

(Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984, 64 - 66.)
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Edellisen kognitiivisen kehityksen edistamista suosivan vuosikymmenen vastapai-
noksi toi siis 1980-luku mukanaan humanistisen, lapsen kokonaisvaltaisen
kehityksen tukemista suosivan linjan. Alyllinen kehitys pudotettiin yhdeksi seitse-
masta kasvatuksen tavoitealueesta. Humanistisen tradition mukaisesti lapsen
muokkaamista aikuisten ihanteiden mukaiseen kaavaan ei periaatteessa enaa
hyvaksytty (Téhtinen 1992, 134 - 135.) Palovaaran (1996, 14) mukaan lapsi
muuttui toiminnan objektista subjektiksi ja opetus sai rinnalleen hoivan ja kasva-
tuksen. Esiopetuksen suhde kouluun ei kuitenkaan juurikaan muuttunut. Esiope-

tus nahtiin edelleen pitkalti kouluun valmentavana toimintana.

2.4 Yksil6llisyytta korostava 1990-luku

Syksylla 1991 opetushallitus seka sosiaali- ja terveyshallitus, sittemmin STAKES,
asettivat yhteisen tyéryhman, jonka tehtavana oli laatia paivahoidon ja peruskou-
lun esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Pyrkimyksena oli, ettd molem-
mat esiopetusmuodot antaisivat lapsille samantasoiset lahtékohdat koulun aloit-
tamiseen. Tyéryhma oli kuitenkin siina maarin erimielinen, etté yhteisen opetus-
suunnitelman laatiminen muodostui ylivoimaiseksi tehtavéksi. Sen sijaan vuoden
1994 alussa julkaistiin opaskirjanen Esiopetuksen suunnittelun lahtékohtia. Nain
pyrittiin osoittamaan yhteinen halu parantaa esiopetuksen laatua ja lasten
oppimisen mahdollisuuksia. (Virtanen 1996, 392 - 394.)

Linjaus esiopetuksen suunnittelun lahtékohdiksi poikkeaa selvasti kahden
edellisen vuosikymmenen opetussuunnitelmista. Linjauksessa on nahtavissa
1990-luvulle tyypillinen uusi opetussuunnitelma-ajattelu, joka pohjautuu nakemyk-
seen opettajasta tydnsa asiantuntijana ja opetussuunnitelman laatijana. N&in
linjaus ei enda esittelekdan toiminnalle valtakunnallisesti yhtenevié tarkkoja
tavoitteita, vaan painottaa paikallistasolla tapahtuvaa jatkuvaa opetussuunnitel-
man kehittamista. Tahan kehittamistyéhén tulee linjauksen mukaan koko tyéyh-
teison, lasten ja vanhempien osallistua yhteisen kasvatusnakemyksen ja arvope-

rustan I6ytamiseksi (Esiopetuksen suunnittelun lahtékohtia 1994).



15

Esiopetussuunnitelmien laadinnan I&htékohtina tulee linjauksen mukaan pitaa
lapsikeskeisyytta, lasten oikeuksien sopimusta, YK:n inmisoikeuksien julistusta ja
kestavan kehityksen periaatteita. Myds kansainvélisyyden lisdantyminen, myén-
teisen kulttuuri-identiteetin vahvistaminen ja luonnon kunnioittaminen tulisi
opetussuunniteimissa huomioida. Esiopetuksen tulee linjauksen mukaan antaa
lapselle aineksia kehittda toimintaansa, ajatteluaan, ilmaisuaan ja tunteitaan seka
edistdd oppimaan oppimisen valmiuksia. Linjauksessa esitetty oppimiskasitys
pohjautuu konstruktivistiseen nakemykseen lapsesta oman tietorakenteensa
aktiivisena jasentdjana. Toiminnassa on vaalittava leikkia ja luotava oppimisympéa-
rist6jd, jotka tukevat lapsen yksildllisyyttd, yhteistoimintaa sek& vuorovaikutusta.

(Esiopetuksen suunnittelun lahtékohtia 1994.)

Huomattavaa on, ettd linjauksessa esiopetusta ei maaritella tietyn ik&ryhman
toiminnaksi tai tietyn tahon yksinaan toteutettavaksi, vaan esiopetuksella tode-
taan olevan yhteydet seké varhaiskasvatukseen etta alkuopetukseen. Yhteistyéta
koulu- ja sosiaalitoimen valilla pidetaankin linjauksessa valttamattémana. Oppimi-
sen jatkuminen oppimismuodosta toiseen edellyttaa aikuisten yhteisia ponnistuk-
sia. (Esiopetuksen suunnittelun |&htékohtia 1994.) Myés nédméa nakemykset
edustavat uutta aikakautta edellisiin opetussuunnitelmiin verrattuna. Esiopetusta
ei ndhda enaa alisteisena koulutydlle, vaan silla on oma itsenainen asemansa

oppimisen jatkumossa.

Linjauksen vaikutuksesta kaytannén esiopetustyéhén ei ole tietoa. Esiopetuksen
periaatteet esitetdén linjauksessa niin yleiselld tasolla, ettd vaarana on niiden
ja@minen pelkaksi sanahelinaksi. Esiopetussuunnitelmien laatijat kaipaisivat

varmastikin hieman tarkempia ohjeita ja tavoitteita oman tyéskentelynsa tueksi.

Uusin valtakunnallinen esiopetussuunnitelma on vuonna 1996 STAKES:n ja
opetushallituksen yhteisty6ssé julkaisema peruskouluun tarkoitettu Esiopetus-
suunnitelman perusteet. Taméa asiakirja antaa kuitenkin puitteet vain koulun
esiopetukselle. Esiopetussuunnitelman perusteet on hyvin samanhenkinen
esiopetuslinjauksen kanssa. Merkittavin ero niilld on se, ettd koulun puolella

kayttdén otetussa suunnitelmassa esiopetuksen tavoitteet on selkeasti maaritelty.
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(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996; Esiopetuksen suunnittelun
lahtékohtia 1994.) Varhaiskasvatuksen asiantuntijat ovat arvostelleet Esiopetus-
suunnitelman perusteiden nakemysten yksilokeskeisyytta (Esim. Hyténen 1997,
10-12).

2.5 Kouluvalmiudet esiopetuksen asiakirjojen valossa

Kouluun léhtevien lasten esiopetuksen tarkeana tehtavana on perinteisesti pidetty
lapsen koulun aloituksen tukemista. Edella kuvattuja asiakirjoja voidaan siten
tarkastella myés kouluvalmiuksien maarittdjind. Eri vuosikymmenten viralliset
asiakirjat kuvaavat hyvin erin tavoin niitd valmiuksia, joita lapsen on kouluun

siirtyessaan katsottu tarvitsevan.

Vaikka Esikoulukomitean mietinnéssa (1972, 27) todetaankin esiopetuksen
yleisena tavoitteena olevan oppimisvalmiuksien kehittaminen ja kehitysviivastymi-
en korjaaminen, se ei kuitenkaan maarittele erikseen koulun aloituksessa tarvitta-
via valmiuksia. Komiteanmietinnén liitteena olevassa Esikoulun kokeiluopetus-
suunnitelmassa (1972, 7) todetaankin, ettd "kuusivuotiaiden valmiuksia on
kehitettava ottaen huomioon peruskoulun asettamat vaatimukset, mutta myo6s
koko yhteiskunnan ja sen kehityksen seka yksil6kehityksen edellyttamat seikat".
Koska kokeiluopetussuunnitelma on kuitenkin laadittu kouluun lahteville lapsille,
voidaan sen tavoitteiden ajatella kuvaavan koulussa tarpeellisina pidettyja tietoja

ja taitoja.

Esikoulun kokeiluopetussuunnitelmassa (1972) esikouluopetuksen tavoitteet on
maaritelty seuraaviksi:
Sosioemotionaaliset tavoitteet

- suhde opettajaan; riippuvuus, itsekontrolli

- suhde tovereihin; vuorovaikutus

- suhde oppimiseen; viihtyminen koulussa, suoriutumismotivaatio,

uteliaisuus, luovuus
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Kognitiiviset tavoitteet
- fyysinen tieto
- sosiaalinen tieto
- looginen tieto; luokittelu, sarjoittaminen, lukukasite, avaruus ja aika
- sisallén ymmartaminen

- kielen kehitys

Psykomotoriset ja fyysiset tavoitteet
- aistitoiminnot ja koordinaatio; raajat, aistitoiminnot.

(Esikoulun kokeiluopetussuunnitelma 1972, 15.)

1980-luvun, tavoiteohjauksen kulta-ajan, esiopetusty6té ohjaavissa asiakirjoissa
tavoitteet kouluvalmiuksien suhteen on maaritelty erikseen hyvin tarkasti. Kuusi-
vuotiaiden lasten esiopetussuunnitelman mukaan (1984) jokaisen kuusivuotiaan
tulisi saavuttaa esiopetuksessa seuraavat kouluvalmiudet: omatoimisuus, itsenai-

syys ja aloitteellisuus, tehtavien loppuun suorittaminen ja keskittymiskyky.

Esiopetuksen tulisi kouluvalmiuksia ajatellen antaa myds runsaasti mahdol-
lisuuksia

- suoriutua itsenaisesti toiminnoista

- olla avuksi muille paivahoitoyhteisdn jasenille

- tiedonhalun tyydyttamiseen

- kulttuuriin liittyvien asioiden omaksumiseen

- kommunikaatioon ja tasapainoisen tunne-elaman kehittymiseen

- toimia yhteistydssa ja solmia myénteisia ihmissuhteita.

(Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984, 21.)

Fyysinen kasvatuksen tavoitteita kuvattaessa Kuusivuotiaiden lasten esiopetus-
suunnitelma (1984) pitaa koulussa selviytymista silméalla pitéen erityisen tarkeina
hienomotorisia taitoja, silmén ja kadden yhteisty6étd. Koulunsa aloittavan tulisi
osata my6s pukeutua ja riisuutua seka huomioida séa pukeutumisessaan. Lisaksi
positiivista asennetta ulkoiluun saasta riippumatta tulee vaalia, jotta koulussa

vélitunneille meno onnistuisi. Sosiaalisen kasvatuksen tavoitealueelta kouluval-
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miuksina korostuvat positiivinen, vahva minakasitys ja ryhmassé toimimisen
taidot. Alyllisen kasvatuksen tavoitteista kouluvalmiutena nahdaéan erityisesti
kuuntelu- ja keskittymistaito, johon siséltyy ohjeiden ja opetuksen kuuntelu,
ohjeiden ymmartaminen ja muistaminen, kuullun toistaminen seka vuoron antami-
nen muille. Muiden tavoitealueiden kohdalla ei mainita erityisia kouluvalmiuksia.
(Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984, 24 - 26, 32, 53.) On huomat-
tava, etta opetussuunnitelmassa esitetyt kouluvalmiudet ovat syntyneet yhteis-
tyéssa kouluhallinnon kanssa, joten niiden voidaan katsoa olleen yhteisesti

sovittuja ja siksi kdytannén tyéssé patevia.

Lisda 1980-luvulla tarpeellisina pidettyja koulussa selviytymisen valmiuksia
voidaan poimia Paivahoidon kasvatustavoitekomitean mietinndsta (1980). Sen
mukaan koulukypsyyden saavuttaminen merkitsee mm. lasten kiinnostuksen
herattamista kirjoja kohtaan, havaintomotoristen valmiuksien ja sellaisten
suureiden kuin paljous, muoto ja suuruus harjaannuttamista. My6s lukemisen ja
kirjoittamisen sek& matematiikan valmiudet mainitaan. (Paivéhoidon kasvatusta-

voitekomitean mietinté 1980, 135.)

1990-luvulle tultaessa suhtautuminen kouluvalmiuksiin on muuttunut taysin.
Seuraava lainaus Pienten lasten hoitojarjestelman kehittamistyéryhmén loppura-
portista (1994) kuvaa osuvasti tadtd muutosta. "Nykyisin koulu on mahdollista
aloittaa kuusivuotiaana, jos koulukypsyyden maérittdmisen kautta lapsella
katsotaan olevan kouluvalmiudet. Tama menettely poistuisi. Kuusivuotiaasta voi
tulla peruskoulun oppilas, jonka opetus jarjestetdan joustavasti lapsen yksilélliset
valmiudet huomioon ottaen." (Pienten lasten hoitojarjestelman kehittdmistydryh-

man loppuraportti 1994, 17.)

Pohdinnat lapsen koulukypsyydesta ovatkin viime vuosina muuttuneet kyselyiksi
koulun lapsikypsyydesta. Kuluvan vuosikymmenen keskeisené pyrkimyksena on
ollut joustava koulun aloittaminen. Taman on katsottu olevan mahdollista vain, jos
koulussa kyetdan huomioimaan kunkin lapsen yksildlliset edellytykset. Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 40) mukaan alkuopetuksen tarkeé

tehtava onkin tukea, vahvistaa ja kehittda varhaiskasvatuksessa luotua tieto- ja
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taitopohjaa seka oppimisasenteita. Esiopetuksen roolin voidaan néain katsoa

muuttuneen kouluvalmiuksien tukijasta itsendisemmaksi oman ty6n toteuttajaksi.

Nailla esiopetusta ohjaavilla asiakirjoilla ei ole sellaista velvoittavaa luonnetta
kuin esimerkiksi koulun opetussuunnitelmalla. Ainoa esiopetustyétéd saateleva
asiakirja on lasten péaivahoitolaki. Siina ei maaritelld sellaisia kouluvalmiuksia,
jotka esiopetuksessa tulisi luoda. Nain ollen kouluun valmentautuminen voidaan
eri paivakodeissa kasittaa eri tavoin. Jokainen lastentarhanopettaja maarittelee

yksil6llisesti esiopetuksen kouluun valmentavan merkityksen ja tehtéavan.
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3 PAIVAKOTIKULTTUURI

Koulukulttuuri voidaan maaritella esimerkiksi kouluyhteiséssé vallitseviksi
yhteisiksi arvoiksi, uskomuksiksi, kasityksiksi, myyteiksi, odotuksiksi, normeiksi,
rooleiksi, seremonioiksi ja rituaaleiksi, jotka usein tiedostamattomalla tavalla
ohjaavat ja saatelevat koulun toimintaa (Jauhiainen 1996,3; Kohonen & Leppilam-
pi 1992, 31). Leppilammen ja Sahlbergin (1993,194) mielesta koulun kulttuurin
muodolliset maaritelméat eivat kuitenkaan ole onnistuneet kiteyttdmaan sen laajaa
merkitysta ja niinpa he nakevat koUlun kulttuurin tarkoittavan yksinkertaisesti
kaikkea sitd, mitd koulussa tapahtuu. Mikali koulukulttuuri méaéritellaan talla
tavoin, samaa voitaneen soveltaa my6s paivakotikulttuuriin. Lyhyesti sanottuna
paivakotikulttuuri on siis kaikkea sitd, mita paivakodissa tapahtuu. Seuraavassa
kuvaamme suomalaista paivakotikulttuuria sellaisten tutkimusten avulla, jotka

valottavat sitd oman tutkimuksemme aineiston hankinnan ajankohtana.

3.1 Paivahoidon rooli

Lastentarhatoiminnan alkaessa maassamme 1800 - luvun lopulla sen paaperiaat-
teena oli vahaosaisten lasten auttaminen. Karilan (1996) mukaan td&mé& on
vaikuttanut paivahoitotoiminnan myéhempaan kehitykseen, jossa lastentarhat on
nahty nimenomaan osana yhteiskunnan toteuttamia pienten lasten hoitojérjes-
telyja. Niiden koulutuksellinen ja osin kehityksellinenkin merkitys on ollut vahai-
sempaa. (Karila 1996, 45.) Tama on johtanut siihen, ettéd paivahoidon ensisijaise-
na tehtdvana on pidetty lapsista huolehtimista vanhempien tydssé&oloaikana.
Paivakotikin on siis nahty selkeasti hoitopaikkana. Kansainvélisessé varhaiskas-
vatuksen tutkimusprojektissa (Ojala 1993b) saadut tulokset tukevat tata kasitysta.
Tutkimuksessa havaittiin, etta suomalaisvanhemmat perustelivat kodin ulkopuo-
lella tapahtuvaa hoitoa muista poiketen merkille pantavan aikuiskeskeisesti juuri
tydssakayntimahdollisuuteen vedoten. Lapsen kasvatukseen liittyvia perusteluita
paivahoidolle esitti vain noin viisi prosenttia vastaajista. (Ojala 1993b, 82.)
Niiranen (1993) ihmetteleekin, miksi suomalaisvanhemmista vain muutamien

mieleen tuli lasten oppiminen, kehitys ja kasvaminen. Hanen mielestdan on syytéa
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Kiinnittdd huomiota tédhan tapaan kasittaa lasten paivahoito 1&hinna aikuisen
tydssakaynnin mahdollistajaksi eika toiminnaksi, jolla voi olla lapsille itseisarvois-
ta merkitysta. On my6s tarkeaa pohtia niitd mahdollisia seuraamuksia, joita tasta

aikuiskeskeisesta ajattelutavasta on lapsille. (Niiranen 1993, 137.)

Mikali paivahoidon tehtavana pidetdan vanhempien tyéssa kaynnin mahdollista-
mista, siind on onnistuttu. Pienten lasten hoitojarjestelman kehittamistyéryhman
(1994) loppuraportin mukaan paivahoidon maaralliset tavoitteet on nimittéin lahes
saavutettu. Niin ikdan lapsiryhmien koon, henkildstétiheyden ja henkilékunnan
koulutustason suhteen paivahoitomme on Hujala-Huttusen (1996) kansainvélisen
vertailututkimuksen mukaan laadukasta. Varhaiskasvatuksen fyysiset puitetekijat
nayttavat siis olevan kunnossa. Sen sijaan seka Hujala-Huttunen etté kehittamis-
tyéryhma korostavat paivahoidon pedagogiikan kehittdmisen tarkeytta. (Hujala-
Huttunen 1996, 39 - 46; Pienten lasten hoitojarjestelman kehittamistyéryhman
loppuraportti 1994, 19; ks. my6s Hujala 1996, 491 - 492.)

3.2 Paivahoidon pedagogiikka

Varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa ei juurikaan méaaritelld alan julkaisuissa.
Tama johtunee yleisesté pedagogiikan maarittelemisen vaikeudesta (ks. Hirsjarvi
1982, 142 - 143). Syyna saattaa olla myds edella esitetty hoitopaikkapainotteinen
ajattelutapa. Hasarin (1990) mukaan varhaiskasvatus on nahtava laajasta
pedagogisesta perspektiivista niin, etta siihen lasketaan kuuluvaksi yhta lailla
lapsen fyysisesta terveydesta huolehtiminen kuin leikki, tyéskentely, oppiminen
seka muut toiminnot, joilla on merkitysta lapsen kasvulle ja kehitykselle. Paivahoi-
don tavoitteet, sisallét ja menetelmat integroituvat kdytadnnén kasvatustyéssa.
(Hasari 1990b, 46 - 47.) Seuraavassa kasitellaan tarkemmin néité paivahoitope-

dagogiikan elementteja.
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3.2.1 Tavoitteet, sisallét ja menetelméat

Varhaiskasvatuksen tavoitteet on kirjattu lakiin lasten paivahoidosta (304/1983)
paivahoidon kasvatustavoitekomitean mietinnén pohjalta (ks. luku 2). Tavoitteet
on esitetty yleisella tasolla, jotta ne eivat rajoittaisi liiaksi kasvatustoimintaa, vaan
kasvattajille jaisi mahdollisuus toimia joustavasti eri tilanteissa. Varhaiskasva-
tuksen tavoitteet esitetddn nimenomaan kasvattajan toimintana eikd lapsen

toimintana. (Paivahoidon kasvatustavoitekomitean mietinté 1980, 103 - 104, 107.)

Paivakoteja on arvosteltu niiden toiminnan vahaisesté tavoitteisuudesta. Esimer-
kiksi Helimaen (1994b, 51 - 52) mukaan toiminnan suunnittelussa on keskitytty
lilaksi menetelmiin ja sisaltéihin pohtimatta niiden tavoitteita. Edella kuvattu
paivahoidon virallisten tavoitteiden véljyys ja tavoitteiden liittdminen nimen omaan
aikuisen toimintaan lapsessa tapahtuvien muutosten asemasta lienee osasyyné
tavoitteiden jaamiseen taka-alalle suunnittelussa. Saattaa olla myds niin, etta
paivakotien suunnittelutraditiot ohjaavat suunnittelua nimen omaan menetelmia
ja sisaltéja painottaviksi. Samansuuntaisiin arvioihin paatyi myés Nurmi (1992,
37), joka selvitti pro gradu -tyéssaan lastentarhanopettajien ndkemyksiéa esiope-
tuksen tavoitteista ja niiden toteutumisesta. Han huomasi, ettai lastentarhanopet-
tajien on vaikea kertoa tavoitteiden kaytdnnén toteutuksesta. He jasensivat
tavoitteet useimmiten opetuksen sisaltéina ja toimintatapoina. Kiesildisen (1990,
15) mukaan télla tavalla toimittaessa tekemisestd muodostuu helposti arvo, jonka

mielekkyyttd ei osata asettaa kyseenalaiseksi.

Yleisimméat menetelméat paivakotitoiminnan suunnittelussa ovat keskusaihe-,
teema- ja siséltdsuunnittelu. Toiminnan sisaltéalueiksi taas ovat Hasarin (1990b)
mukaan kasvatustavoitekomitean mietinnén pohjalta muodostuneet 1) ymparis-
t66n tutustuminen, 2) aidinkieli ja puheen kehittdminen, 3) matemaattiset alkeis-
valmiudet, 4) musiikki, 5) liikunta, 6) kuvallinen ilmaisu ja 7) terveyden vaaliminen
(Hasari 1990b, 41; Paivahoidon kasvatustavoitekomitean mietinté 1980, 187 -
191.) Siséllét on perinteisesti liitetty vuoden kiertoon. Paivakotikasvatuksen
laadun arvioinnin pilottitutkimuksen perusteella Hujala-Huttunen ja Tauriainen

(1995) nakevat, ettd sisédltdalueisiin on paneuduttava jatkossa tarkemmin.
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Tutkimuksen mukaan pedagogisiksi kehittamisalueiksi nousevat luova kuvallinen
iimaisu sek& matemaattisten, yhteiskunnallisten ja luonnontieteellisten sisélt6jen
integroiminen lapsilahtdiseen, leikkivaan ja tutkivaan toimintaan. (Hujala-Huttunen
& Tauriainen 1995, 24)

Esiopetuskeskustelu ja erilaiset kokeilut ovat saanet varhaiskasvatuksessa
aikaan paineita siirtyd ainejakoiseen siséltéalueiden opettamiseen (Hujala-
Huttunen & Tauriainen 1995, 29). Tdma saattaa vaikuttaa vieraalta ajatukselta,
koska frébelildisella keskusaihepedagogiikalla on péaivakodeissa hyvéksi havaitut
perinteet. Keskusaihesuunnittelussa kuitenkin valitettavan usein keskitytaan
rakentamaan toimintaa tietyn aiheen ympérille unohtaen kiinnittdd huomiota
esimerkiksi lasten kehitystasoon, nakemykseen kasvusta kokonaisuutena ja
etenemiseen yksinkertaisesta monimutkaiseen (Hasari 1990a, 130). Mydés
siséltdalueiden omat tavoitteet ovat jaéneet usein taka-alalle. Hujala-Huttunen ja
Tauriainen (1995) nostavatkin paivakotipedagogiikan tulevaisuuden haasteeksi
sellaisten tyétapojen kehittdmisen, jossa eri siséltdalueiden tavoitteet otetaan
toiminnassa huomioon siten, ettd lapsi kokee ne merkityksellisend. (Hujala-
Huttunen & Tauriainen 1995, 29.) Tama voisi kdytanndssa toteutua sellaisena
keskusaihesuunnitteluna, jossa otetaan huomioon yhté lailla kokonaisvaltaisen

kasvatuksen kuin eri sisaltbalueidenkin tavoitteet.

Tyypillinen paivakotipdivd muodostuu hoitoon tulosta, ruokailusta, toiminta-
tuokioista, ulkoilusta, leikista seka nukkumisesta (Huttunen 1989, 106 - 107).
Lahikaisen ym. (1989, 45) tutkimustulokset osoittavat, ettd suomalaisen paivako-
din tiukka-aikatauluinen paivaohjelma arjen kaytanteineen ei juuri anna tilaa
aikuisen ja yksittaisen lapsen vuorovaikutukselle. Mikéli n&in on, voidaan oikeute-
tusti pohtia sitd, miten hyvin paivahoidon pedagogiikan tarkeéna lahtékohtana

pidetty lapsikeskeisyys kaytannésséa toteutuu.
3.2.2 Varhaisen oppimisen perustekijat

Lapsuusajan oppimisen perustekijéind on paivakodeissa perinteisesti pidetty

vertaisryhmaa, leikkia ja aikuisten tarjoamia aktiviteetteja (Hujala 1996, 495).
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Vertaisryhman merkitysta lapsen kehityksessa korostetaan niin vanhempien kuin
paivahoitohenkilosténkin keskuudessa. Tama ilmenee niissé lukuisissa tutkimuk-
sissa, joissa on selvitetty henkilékunnan ja vanhempien mielipiteité paivahoidon
tarkeimmista kasvatustavoitteista. Kansainvélisissé vertailututkimuksissa seka
suomalainen henkildkunta ettd suomalaiset vanhemmat nostavat sosiaalisen
kasvatuksen tavoitteet poikkeuksetta tarkeimmiksi, yhté selvasti toisen sijan saa
emotionaalinen kasvatus. Suomalaisvanhemmat ovat tutkimusten ainoa ryhma,
joka ei aseta alyllistd kasvatusta kolmen tarkeimman tavoitealueen joukkoon.
(Hujala-Huttunen 1996, 40; Ojala 1997, 28, 74.) Samanlaisia tuloksia sosiaalisen
kasvatuksen ja vertaisryhman merkityksen korostamisesta paivahoitohenkiléston
keskuudessa ovat saaneet useat pro gradu -tyén tekijat (esim. Ailio 1994; Nurmi
1992; Packalen 1994; Vuori 1992). Sosiaalisuus ei ole kuitenkaan aina paivahoi-
dossa pelkastadan mydnteinen asia. Strandell (1994, 104, 111) havaitsi tutkimuk-
sissaan, ettd lasten keskindistd sosiaalisuutta pidetdan paivakodissa usein

hairiétekijana, tyhjakaynting, jota pitaa pyrkié poistamaan.

Leikin luonne varhaisen oppimisen osana on kaksijakoinen. Toisaalta se on
lasten itsenaista ja omaehtoista toimintaa. Voidaan jopa ajatella, ettd mikali
aikuinen maaraa mita ja miten leikitaan, leikki ei ole enaa leikkia. Jos leikin
kasvatukselliset mahdollisuudet halutaan hyédyntda, aikuisen on kuitenkin
Hasarin (1990b) mukaan otettava leikissa ohjaava rooli. Témé tarkoittaa sita, etta
aikuinen luo edellytyksia lasten itsenaiselle leikille, havainnoi sitd ja soveltaa
ohjausmenetelmaansa eri tilanteiden mukaan. (Hasari 1990b, 49 - 50.) Tall6in
aikuinen toimii esimerkiksi vapaata leikkia seuratessaan ulkoisesti passiivisena,
mutta koko ajan sisaisesti aktiivisena. Lasten spontaani leikki nahdaan usein
perustana myéhemmalle oppimiselle. Leikkipedagogiikan mukaan lapsi omaksuu
oppimisen taidot leikkimalld ja oppimista tapahtuu ikdan kuin huomaamatta.
(Strandell 1994, 107.) Tassa kehyksessa leikki on Heleniuksen (1993, 89)
mukaan kasvatuksen metodi, opetusmuoto ja liséksi kasvattajan tydn tulokselli-

suuden kriteeri.

Vaikka aikuisten tarjoamat aktiviteetit ndhdaankin yhtena lapsuusajan oppimisen

peruselementting, paivakodit ovat saaneet my6s arvostelua aikuisléhtdisesta
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toiminnastaan. Rusasen (1990, 46) mukaan paivakotien pitkalle kehitetty aikuis-
johtoisuus nakyy esimerkiksi siing, etta paivan kulkua saatelee aikuisten suunnit-
telema ja organisoima toiminta, johon lapsilla ei ole juurikaan mahdollisuutta
vaikuttaa. Samaa asiaa pohtii myds Korhonen (1989) tutkimuksessaan paivakodin
toimintatavan muutoksesta. Han esittda aikuisjohtoisuuden ilmenevan péivakotien
tuokiokeskeisessa suunnittelutraditiossa. Korhonen toteaa lastentarhanopettajien
pitdvan aikuisten johtamia opetus- ja toimintatuokioita térkeina, koska han nékee
heidan opettajaidentiteettinsd kulminoituvan niihin. (Korhonen 1989, 12.) Tata
kasitysta tukee my6s Huttusen (1988, 92) tutkimus, jonka mukaan paivahoitohen-
kiléstd pitéda tuokioita ja niiden suunnittelua tarkeimpana tyétehtavéanaan, vaikka
kokeekin tuokiot ongelmallisiksi niihin liittyvan hairiékayttaytymisen takia. Sen
sijaan lasten suhtautumisesta tuokioihin tutkijat ovat saaneet ristiriitaisia tuloksia.
Korhonen (1989, 12) havaitsi lasten kokevan ne usein ikéviksi leikkien keskeytta-
jiksi. Huttunen (1988) taas huomasi erikoisesti tyttéjen pitdvan toimintatuokioista,

eika poikienkaan suhtautuminen niihin ollut yksinomaan kielteista.

Aikuislahtéisyyteen kohdistuneesta kritiikistd huolimatta Hujala (1996) nakee
paivakotiemme pedagogiikan kehittyneen viime vuosina aikaisempaa lapsiléhtéi-
semmaksi. Tdma nakyy kunkin lapsen subjektiaseman ja yksil6llisyyden korosta-
misena seka vertaisryhman pitamisena tarkeana lapsen kasvuprosessin kéynnis-
tdjana. Hujalan mukaan uusiutunut varhaiskasvatus rakentuu aktiivisen lapsikasi-
tyksen varaan, jossa aikuisen tehtdva on rakentaa sellainen kasvuymparisto,
jossa lapsen omat toiminnot suuntautuvat kasvulle ja oppimiselle asetettujen
tavoitteiden mukaisesti. Han nakee oppimisen rakennustelineiden - leikin,
vertaisryhman ja aktiviteettien - tarkoituksena olevan lapsen nakékulman rakentu-
misen tukeminen. Tarkeimmaksi tarkastelukohteeksi nousee talléin lapsen oma
kokeminen. (Hujala 1996, 491, 495.)

3.3 Koti yhteisty6kumppanina
Lapsi on keskipisteena my6s siiné bronfenbrennerildisessa ekologisessa kasva-

tusajattelussa, johon suomalaisessa varhaiskasvatuksessa tukeudutaan. Tassa

kontekstuaalisen kasvun nakodkulmassa korostetaan kasvun ja oppimisen sitoutu-
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mista siihen kulttuuriin, jossa lapsi elda ja toimii. Kasvatus nahdaan talléin
kaikkien siihen osallistuvien yhteistyéprosessina. Koti ja péivahoito muodostavat
yhdessa lapsen tarkeimman kasvuympariston. Kontekstuaalisen kasvun nakdokul-
masta tdma merkitsee paivahoidossa vanhempien ja pdaivahoitohenkiléston
yhteistyon korostamista. (Bronfenbrenner 1979,3; Hujala 1996, 492; Huttunen
1989, 50 - 51.)

Perinteisesti paivakodin ja kodin yhteisty6 on ollut runsasta. Paivittéisten hoitoon
tulotilanteiden yhteydessa on varsin luontevasti kerrottu tarkeimmat lapseen
liittyvat asiat. Niin ikdan on jarjestetty vanhempainiltoja sek& perhekohtaisia
keskusteluja. Rusanen (1990, 7) huomasi vanhempien kuitenkin toivovan enem-

man mahdollisuuksia keskustella henkilékunnan kanssa lapsen kuulematta.

Helimaen (1990) mukaan yhteistyélle on ollut tyypillistéd sen toteutuminen kodin
ulkopuolista varhaiskasvatusta toteuttavien instituutioiden ehdoilla. P&&paino on
ollut paivakodin kasvatusty®én tukemisessa, vaikka virallisesti korostetaan kotikas-
vatuksen tukemista. (Helimaki 1990, 75; Laki lasten paivahoidosta 304/1983.)
Hujala (1996) nakee varhaiskasvatuksen toimintatapojen muuttuneen talla
vuosikymmenelld aikaisempaa ulospainsuuntautuneemmiksi ja avoimemmiksi.
Tahan han liittdd myds lastentarhanopettajien ammatillisuuden muuttumisen.
Nykyaan tulisi korostaa entistd enemman henkiléstén ja vanhempien yhteistyota
seka ennen kaikkea vanhempien paasya paivahoidon sisapiiriin: vaikuttamaan ja
tekemaan paivahoitokasvatuksen arkipaivaa koskevia paatoksia. (Hujala 1996,
491.) Perinteisilla yhteistydbmuodoilla on kuitenkin vahvat juuret. Muutoksen on
Helim&en (1990) mukaan lahdettava ammattikasvattajista. Heidan tulisi perintei-
sen tiedottamiseen painottuvan yhteisty6n sijasta ottaa entista enemméan vanhem-
mat mukaan paivakotikasvatuksen suunnitteluun ja ohjaamiseen. (Heliméaki 1990,
77.)

Kontekstuaalisen kasvun teorian mukainen kasvuympaéristéjen kohtaaminen ja
yhteistyd toteutuu puutteistaan huolimatta kodin ja paivahoidon valilla vahin-
taankin kohtuullisesti. Ekologisen kasvatusteorian nakékulmasta esiopetusikaisen

lapsen kasvuymparistdjen kohtaaminen ei saa kuitenkaan rajoittua ainoastaan
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kodin ja paivakodin valille. Jatkuvuuden korostaminen ilmenee tiiviissé yhteis-
tyéssa kodin ja paivakodin valilla. Jatkuvuudesta tulisi huolehtia myés silloin kun

lapsi siirtyy kouluun.
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4  PAIVAKODISTA KOULUUN

Paivakodista kouluun siityminen on niin lapsen kuin hénen perheenséakin
elamassa merkittdva muutos. Tastd muutoksesta huolimatta koulun ja paiva-
hoidon tulee huolehtia siita, etta esi- ja alkuopetus muodostavat lapsilaht6isen
kokonaisuuden, jossa lapsen oppimiskokemusten ehjda jatkumoa vaalitaan
(Esiopetuksen suunnittelun |ahtékohtia 1994). Myés Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteissa (1994, 41) nahdaan, ettd koulun aloittamisen tulee olla

lapselle turvallinen siirtymévaihe uuteen yhteis66n.

4.1 Esi -ja alkuopetuksen yhtymakohdat

Peruskoulun ensimmaisten luokkien, alkuopetuksen, tyéskentelyn tulee pohjautua
vuonna 1994 kayttéon otettuihin peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin.
Yleisen osan lisdksi opetussuunnitelman perusteissa on esitetty erikseen
alkuopetuksen tavoitteet ja keskeiset sisallét seka kuvailtu opiskelun luonnetta ja
opetuksen lahtokohtia. Naiden valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden
pohjalta kunnat ja koulut laativat kaytannén opetustyéta varten paikalliset opetus-
suunnitelmansa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 15, 40 - 41.)
Paivahoidossa annettavaa esiopetusta saatelee siis lasten pé&ivahoitolaissa
esitetyt tavoitteet. Muut paivahoidon esiopetusta varten tehdyt asiakirjat ovat
ohjeellisia. Viimeisin tallainen paivakodin esiopetusta ohjaava asiakirja on vuonna
1994 julkaistu Esiopetuksen suunnittelun lahtékohtia, johon perustuen paikalliset
esiopetussuunnitelmat tulisi tehda. Seuraavassa vertailemme paivakodin esiope-
tusta ja peruskoulun alkuopetusta Esiopetuksen suunnittelun lahtékohtia -oppaan

ja Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden pohjalta.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) ja Esiopetuksen suun-
nittelun lahtékohtia -oppaan (1994) (ks. luku 2.4) nakemykset toiminnan lahtékoh-
dista, oppimisesta ja toimintatavoista ovat hyvin yhtenevat. Opetussuunnitelman

perusteiden mukaan alkuopetuksen |lahtékohdiksi nahdaan lapsen yksil6llisyys,



29

aktiivinen oppiminen sek& ryhman jaseneksi kasvaminen. Oppimisen tulee
pohjautua konstruktivistiseen eli oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa
jasentajana korostavaan kasitykseen. Toiminnan l&ahtékohdaksi asetetaan se, etta
lapsi oppii ymmartamaan toimintojen tarkoituksen seka eri asioiden yhteydet
toisiinsa. Toimintatavoissa painotetaan lapsen kannustamista kokeiluun, keksimi-
seen, luovaan ongelmanratkaisuun seka itsensad monipuoliseen ilmaisemiseen.
Elaméanlaheisyyttd, elamyksellisyytta, toiminnallisuutta ja leikinomaisuutta koros-
tetaan opetuksessa ja oppimisessa aina toimintaymparistéjen suunnittelua
my6ten. Lisaksi asiakirjassa korostetaan asioiden konkretisoimista seké alusta
asti erilaisten tietolahteiden kaytdon mahdollistamista. (Peruskoulun opetus-

suunnitelman perusteet 1994, 10, 41).

Opettajan roolin tulee Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994)
mukaan muuttua aikaisempaa enemman tiedon jakajasta opiskelun ohjaajaksi ja
oppimisymparistéjen suunnittelijaksi. Opettajan roolin muuttuessa myés oppilaan
rooli muuttuu. Passiivisesta tiedon vastaanottajasta tulee aktiivinen oman tietora-
kenteensa jasentdja. Oppimisymparistdéa luotaessa alkuopetuksessa korostetaan
myénteista ilmapiiria, jossa avoin, rohkaiseva ja turvallinen vuorovaikutus voi
toteutua. Opettajan ja oppilaan suhde ndhdaan tarkeana mallina vuorovaikutustai-
tojen oppimiselle. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 10 - 11, 41.)
Myés nama peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa esitetyt oppilaan ja
opettajan rooliin seka heidan valiseen vuorovaikutukseensa liittyvat elementit ovat
samanhenkisia esiopetuslinjauksen nakemyksien kanssa (Esiopetuksen suunnit-
telun l1ahtékohtia 1994).

Yhteistyd kodin kanssa nahdaan alkuopetuksessa ensiarvoisen tarkeéksi erityi-
sesti koulun aloittamiseen liittyvassa siityméavaiheessa. Opetussuunnitelman
perusteiden mukaan koti tulee ottaa mukaan koulutyéskentelyn suunnitteluun,
arviointiin ja kehittdmiseen. Kodilla katsotaan olevan arvokas rooli myés
oppilasarvioinnin yhteydessa kaytavissa arviointikeskusteluissa. (Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 1994, 16, 25, 41.) Niin ik&d&n esiopetuslinjaus
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korostaa vanhempien térkeytta yhteistyékumppanina (Esiopetuksen suunnittelun
lahtékohtia 1994).

Edella on esitetty esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien nékemysten olevan
samansuuntaisia niin toiminnan I&htékohtien, oppimiskasityksen, toimintatapojen,
oppilaan ja opettajan roolin seka heidan valisensa suhteen kuin kodin kanssa
tehtavan yhteistyénkin osalta. Myés tavoitteita tarkasteltaessa valittyy aluksi
yhteneva henki (ks. myds Kasvatustavoitekomitean mietinté 1980:31 ja Kuusi-
vuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984). Esiopetuksen tavoin alkuopetuk-
senkin tavoitteita ovat muun muassa mydnteisen minékuvan omaavaksi tasapai-
noiseksi yksiléksi kehittyminen, oma-aloitteiseksi, itsendiseksi ja vastuun-
tuntoiseksi kasvaminen, oman tyén arvostaminen, ryhman jésenena toimimisen
oppiminen, erilaisuuden hyvéksyminen seka oppimisen ilon sailyttaminen. Naiden
liséksi alkuopetuksen tavoitteita ovat perustietojen, -taitojen ja -valmiuksien
omaksuminen oppimisen eri alueilta oppilaan iadn ja edellytysten mukaisesti.
Koulu- ja kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa tulee ilmet& opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta laaditut oppiaineiden ja oppiaineryhmien tavoitteet ja sisallét.

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 15 - 17, 40.)

Hytonen (1994) nékee ratkaisevan eron paivahoidon esiopetuksen ja alkuope-
tuksen tavoitteiden valilla olevan siina, ettad varhaiskasvatuksessa ei ole sellaisia
tavoitteita, jotka lapsen tulisi saavuttaa tietyn ajan kuluessa. Esiopetuslinjaukses-
sa tavoitteista puhutaan ainoastaan yleiselld tasolla. Kuusivuotiaiden lasten
esiopetussuunnitelmassa (1984) ja Kasvatustavoitekomitean mietinnéssa (1980)
tavoitteet kylla esitellddn, mutta niilld on erilainen luonne kuin peruskoulun
tavoitteilla. Varhaiskasvatuksessa tavoitteisto on Hytésen mukaan kasvattajalle
ik&an kuin muistilista siita, mité lapsille on muistettava tarjota. Koulukasvatukses-
sa taas opettajan tulee pitda mielessa, mita kaikkien oppilaiden on osattava, kun
tietty luokka-aste on paatéksessaan. (Hyténen 1994, 35 - 36; Kasvatustavoiteko-
mitean mietintd 1980; Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984.)

Oppivelvollisuuskoulussa tavoitteet on siis asetettu oppilaissa tapahtuvien
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prosessien ja muutosten suhteen, varhaiskasvatuksessa ne ilmaisevat pikemmin-

kin aikuisen toimintaa.

Tavoitteet ovat kiinteasti yhteydessa arviointiin, ne toimivat arvioinnin perustana.
Oppilasarvioinnissa on Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994)
mukaan keskeistad yksiléllisyys sekd oppilaan kehitysvaiheen ja edellytysten
huomioon ottaminen. Arvioinnin tehtdvana on edistda oppilaan kasvua opetus-
suunnitelman tavoitteiden maarittaméssad suunnassa seké@ antaa oppilaalle
palautetta edistymisesta, sosiaalisesta kasvusta, opiskelutaidoista ja oppimistu-
loksista. Palautteessa tulee aikaisempaa enemman kiinnittdd huomiota oppimis-
prosessiin. Opetussuunnitelman perusteet nakee liséksi arvioinnin tehtévéksi
oppilaan kannustamisen omien tavoitteiden asettamiseen, tyskentelyn suunnit-
teluun ja itsenaisiin valintoihin. Nain oppilas harjaantuu oman ja muiden opiskelun
jatkuvaan analysointiin itsearvioinnin ja ryhmaarvioinnin eri muotoja kayttamalla.
Arviointiin kuuluvat lisaksi arviointikeskustelut. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 24 - 25.)

Oppilasarviointi ei ole koulun ainoa arviointimuoto. Opetussuunniteiman perus-
teissa sen rinnalle nostetaan kouluyhteisén kokonaisvaltainen arviointi. Talla
tarkoitetaan koulun oman toiminnan jatkuvaa suunniteimallista itsearviointia,
johon voivat osallistua opettajat, oppilaat ja muut kouluyhteisén jasenet seka
oppilaiden huoiltajat ja mahdollisesti muut yhteistyétahot. Kouluyhteisén tulee
kayttaa arviointitietoa toimintansa kehittamiseen. (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994, 9, 16, 22 - 23.)

Esiopetuslinjauksessa arviointia kasitelldaan toiminnan laadun arviointiin liittyen.
Sen mukaan arviointia tekevat paattajat, henkildkunta, vanhemmat seké lapset.
(Esiopetuksen suunnittelun I&htékohtia 1994, 4.) Siltd osin se on siis hyvin
samanhenkinen kuin opetussuunnitelman perusteet. Sen sijaan esiopetuslin-
jauksessa ei kasitella oppilasarviointia. Linjauksen perusteella oppilasarviointi ei
kuulu esiopetukseen. Kuitenkin kaytdnndssa lapsia arvioidaan paivakodeissa

ainakin  kouluvalmiuden suhteen. Myds paivakotikulttuurille perinteisia
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arviointikeskusteluja lapsen kehittymisesta ja edistymisesta kdydéan vanhempien

kanssa varmastikin I&hes jokaisessa paivakodissa.

Edella esitetyn pohjalta esi- ja alkuopetus eivat eroa kovinkaan paljon toisistaan.
Viralliset asiakirjat eivat kuitenkaan kerro koko totuutta arjen kaytéanteista, kuten
paivakotikulttuuria kasittelevasta luvusta saattaa todeta. Myés koulun puolella
vasta kaytannén koulueldamaan kohdistuva tutkimustyd osoittaa, kuinka hyvin

koulun todellisuus vastaa opetussuunnitelman perusteisiin kirjattuja tavoitteita.

4.2 Kaytannén kouluelamaa

Varhaiskasvatukselle tyypillinen lapsikeskeinen kokonaisopetusmenetelma on jo
pitkaan ollut kaytéssa myds alkuopetuksessa. Hytésen (1997a) mukaan lapsikes-
keisyyden juuret ulottuvat koululaitoksessamme tdman vuosisadan alkupuolelle.
Toisen maailmansodan jalkeisessa pedagogiikassa se jai kuitenkin taka-alalle.
Tasta huolimatta lapsilahtdisen pedagogiikan perinne eli erityisesti alkuopetus-
luokilla niiden opettajien valityksella, jotka olivat saaneet koulutuksensa alakan-
sakouluseminaarissa. Kouluhallinnon hajauttamisen myé6ta 1980-luvulla opettajille
annettiin lisda vastuuta ja rohkaistiin oman pedagogiikkansa kehittdmiseen. Tama
lisasi kiinnostusta lapsikeskeista pedagogiikkaa kohtaan. Hyténen nékee opetuk-
sen eheyttdmisen nousseen td&man modernin lapsikeskeisen pedagogiikan
paakasitteeksi jopa siind maariin, etta varsinkin alkuopetuksessa alettiin soveltaa
integroituun opetussuunnitelmaan pohjautuvaa kokonaisopetusta. Hyténen
korostaa, etta lapsikeskeisyys ei saa kutistua pelkaksi opetusmetodiksi. Yksil6lli-
syys on noussut yhdeksi taman vuosikymmenen koulutuspolitiikan tarkeimméaksi
teemaksi. Hytdnen toteaakin lapsikeskeisyyden kehittyneen paikoin yksil6keskei-
syydeksi lisdantyvan valinnaisuuden ja luokattomuuskokeilujen myéta. (Hyténen
1997a, 132 - 137, 195 -197.)

Opetussuunnitelman perusteissa ndhdaan opettajan roolin muuttuneen tiedon
jakajasta oppimisen tukijaksi ja ohjaajaksi. Samalla oppilaasta on tullut aktiivinen

oman tietorakenteensa jasentdja. Tutkimusten mukaan koulu on kuitenkin
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kaytannéssa hidas muuttumaan. Esimerkiksi Miettinen (1990, 11; ks. myds
Miettinen 1993) toteaa koulun ja opetuksen perusmuotojen sailyneen léhes
samanlaisina noin sadan vuoden ajan. Rinteen (1986, 27 - 28) mukaan jo koulu-
tyon puitteet suosivat perinteisia kaytantéja, esimerkiksi luokkaopetus yksin-
tyéskelya. My6és vanhemmat hidastavat omalta osaltaan koulun kaytantojen
muuttumista (Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 40 - 41). Vanhemmilla
saattaa olla omien koulukokemustensa pohjalta koulutyéskentelyé kohtaan
sellaisia odotuksia, jotka eivat ole tdman paivan pedagogisten kasitysten mukai-

sia.

Patrikaisen (1997) opettajan pedagogista ajattelua selvitellyt tutkimus ajoittuu
1990-luvun puoleen valiin, jolloin uudet opetussuunnitelmat olivat olleet vasta
véhan aikaa kaytéssa. Patrikainen havaitsi opettajien olevan eri vaiheessa
ammatillisessa kehityksessaan siten, etta ajattelun yleinen suunta kulkee objekti-
vistis - behavioristisesta ndkemyksesta kognitivistis - konstruktivistiseen nake-
mykseen. Joidenkin opettajien ihmis-, tiedon- ja oppimiskésitys vastasi varsin
hyvin opetussuunnitelman perusteissa esitettya nakemysta, kun taas joillakin se
oli hyvin kaukana siitd. Patrikainen huomasi opettajien teoreettisen tietamyksen
olevan heikko. Han nakee tdman olevan syyna siihen, ettd monien opettajien on
vaikeaa muuttaa kaytadnnén pedagogiikkaansa, vaikka heidan ajattelussaan olisi
jo konstruktivistista otetta. Patrikainen toteaakin, etté ilman teorian tuntemusta on
mahdotonta rakentaa tavoitteellista pedagogiikkaa. (Patrikainen 1997, 242, 256,
259.)

Uusien opetussuunnitelman perusteiden kayttéén ottamisen jélkeen ei ole
juurikaan julkaistu tutkimuksia koulun nykytilanteesta. Sen sijaan 1980- luvun
tutkimukset valittavat kuvaa opettajakeskeisista toimintatavoista. Kansasen ja
Uusikylan (1982) laajan ala-asteen opettajia koskevan tutkimuksen mukaan
opettajakeskeinen opetus oli oppituntien tyémuodoista hallitsevin. Oppitunneista
72 prosenttia kaytettiin opettajakeskeiseen opetukseen, 24 prosenttia oppilas-
keskeiseen opetukseen ja ainoastaan neljd prosenttia yhteistoiminnalliseen
opetukseen. (Kansanen & Uusikyla 1982, 27 - 28.)
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Koulutyéskentelyn opettajakeskeisyys ja lapsen tarpeiden sivuuttaminen on tullut
esiin muissakin tutkimuksissa. Leiwon ja kumppaneiden (1987) mittavan tutkimuk-
sen mukaan opettajan puheajan osuus toisien, neljansien ja kuudensien luokkien
oppitunneista on 70 prosenttia ja oppilaiden 23 prosenttia. Hiljaiseen tydskente-
lyyn kuluu nelja prosenttia ja muuhun kolme prosenttia oppituntien ajasta.
Maarallisesti opettaja puhui oppitunnilla yli sata kertaa enemman kuin oppilas
keskimaérin. Oppilaiden puheesta yli kolmannes oli yksisanaisia vastauksia.
Opettajan puheen sisallésta tutkijat toteavat, ettd koulussa opettajat opettavat
siirtamalla puheellaan oppikirjojen tekstin oppilaiden omaksuttavaksi. My6s
opettajan kysymystekniikassa todettiin olevan parantamisen varaa. Yli 80 prosent-
tia opettajan tekemista kysymyksista oli yksinkertaisia vaihtoehto- , nimeé&mis- tai
madrittelykysymyksia, joissa oppilaiden kognitiivisen kehityksen tasoa ei otettu
huomioon. (Leiwo ym. 1987, 167 - 169.) My6s Lehmuskallio (1991) on havainnut
koulun kaytantéjen nujertavan lapsen luontaisen kysyjan roolin. Hanen tutki-
muksensa kohdistui lapseen kysyjana alkuopetuksen paatésvaiheessa toisen
luokan kevaalla. (Lehmuskallio 1991, 271, 281.)

Myéskaan nakemys oppilaasta aktiivisena, oma-aloitteisena oman tietorakenteen-
sa jasentdjana ei Riihelan (1996) saamien tutkimustulosten mukaan koulussa
aina toteudu. Tutkiessaan lasten ja aikuisten tekemié aloitteita ja kysymyksia
neuvolassa, paivakodissa, alkuopetuksessa ja kirjastossa han huomasi koulun
toiminnan painottuvan aikuisten aloitteiden mukaan. Opetettavat asiat on hanen
mukaansa perinteisessa opetuksessa muotoiltu niin, ettd niiden oppiminen on
lahes mahdotonta ilman aikuisen suurta panosta. Aikuinen tarjoaa lapsille tietoa
ja kertoo, miten sita pitaisi tyostaa. Lapsen omilla kasityksilla ei tdssé prosessissa
ole sijaa. Opettaja jattaa vaille huomiota myés ne tiedot ja taidot, joita lapsella on
ennestaan. Tieto kulkee siis aikuisen kautta. Riiheld havaitsi, ettd opettajan
sisdistamasta tiedonkasityksesta riippuu, minkalaiseksi ammattilaisen ja lapsen
vélinen yhteisty® kehittyy. Tutkija ndkee myds, ettd koulun toiminnan lapsilahtdi-
syyteen vaikuttaa se, miten opettaja kasittda opettamisen ja oppimisen suhteen.
Keskeiseksi kysymykseksi tdsséd nousee, pitddkdé hé&n oppimista mahdollisena

my®s ilman aikuisen aktiivista opettamista. (Riihela 1996, 39, 56 - 57, 149.)
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Edella esitetyt tutkimukset hahmottavat kuvaa siita, millaiseen paikkaan lapsi
koulun alkaessa siirtyy. Todelliseen lapsilahtéiseen pedagogiikkaan on viela
useissa kouluissa matkaa. On kuitenkin vaikea arvioida sita, miten suuri kynnys
esi- ja alkuopetuksen valilla on, silla seka koulujen etta paivékotien tyéskentelys-
sa on hyvin suuria eroja. Mikali lapsi siirtyy lapsikeskeista pedagogiikkaa noudat-
tavasta esiopetuksesta vastaavanlaista pedagogiikkaa noudattavaan alkuopetuk-
seen on kynnys varmastikin pienempi verrattuna tilanteeseen, jossa lapsi
lapsilahtdiseen toimintaan tottuneena joutuukin yhtakkia hyvin aikuiskeskeiseen

maailmaan.

Lapsen siirtyessd péivékodista kouluun hénen ja hénen perheenséd eldméssa
tapahtuu vaistdmatta kuitenkin muutoksia. Paivakodissa lapsirynméassa toimii
lastentarhanopettajan ohella ainakin yksi paivahoitaja ja monissa paivakodeissa
on liséksi ympari vuoden harjoittelijoita. Kouluun siirryttdessa aikuisten maara
vahenee. Useimmiten opettaja on luokassa ainoa aikuinen, joskus opettajan
apuna saattaa olla kouluavustaja tai erityisopettaja. On my6s huomattava, ettéa
vaikka koulu pyrkii olemaan tiiviissé yhteydessa koteihin, yhteydenotot puolin ja
toisin eivat tapahdu yhta luontevasti kuin paivakodissa, jossa henkildkunta ja

vanhemmat tapaavat toisiaan paivittain.

Uusi asia ensiluokkalaisen elamassa on myoés jopa kymmentuntisen hoitopéivan
lyhentyminen nelituntiseksi koulupaivaksi. Paivén luonne muuttuu péaivahoidon
tarjoamasta hoidosta ja kasvatuksesta alkuopetuksen kasvatukseen ja opetuk-
seen. Lyhyet koulupaivét voivat muodostua lapsille ja heidan perheilleen ongel-
maksi. Osa ensimmaisen luokan oppilaista viettaa iltapaivansa kunnan tai jonkin
jarjeston tarjoamassa iltapaivahoidossa. On kuitenkin paljon myds niité lapsia,
joille koulupéaivan jalkeista hoitopaikkaa ei jarjesty. Pulkkinen (1992) jakaa nama
pienet koululaiset kolmeen ryhméaan. "Avainlapset" joutuvat viettdmaan pitkan
iltapaivan yksin kotona vanhempien ollessa viela tyésséa. "Pussilapset"” eivat van-
hempien epaluottamuksen vuoksi paase yksin kotiin sisélle, vaan heidan on
tyytyminen oveen ripustettuun valipalapussiin. "Katulapsien" selviytymisesta

koulupaivan jalkeen ei kukaan valita. (Pulkkinen 1992, 18.)
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Vaikka esi- ja alkuopetus pyrkivéat koko ajan lahenemaan toisiaan, koulua aloitta-
va lapsi astuu kuitenkin selkeasti isojen maailmaan, johon kuuluu tiettya uutta
vastuun ottoa esimerkiksi léksyistd huolehtimisen suhteen. Ensimmaiselle
luokalle tulevan lapsen elamassa tapahtuu siis muutoksia sekéa paivéakodin ja
koulun erilainen toimintakulttuurin osalta etta koulun aloittamisen my6téa muiden

lapsen arkipaivaan vaikuttavat asioiden kautta.

4.3 Paivakodin ja koulun yhteisty6

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 41) mukaan "varhaiskas-
vatuksen ja alkuopetuksen valilla tulee olla kiinteda yhteisty6ta, jotta niista
muodostuisi lapsen kehityksen ja edellytykset huomioon ottava kokonaisuus".
Opetushallituksen vahvistama asiakirja siis velvoittaa kouluja huolehtimaan tasta
yhteistydstd. Myds Esiopetuksen suunnittelun lahtékohtia -linjauksessa (1994)
yhteisty6ta koulu- ja sosiaalitoimen seka koulujen ja paivakotien kesken pidetaan
valttamattémana. Maassamme onkin 1990-luvulla ka@ynnistynyt lukuisia esi- ja
alkuopetuksen yhteistyéhankkeita yhteisen opetussuunnitelman laatimiseksi.

Yhteisty6 ei ole kuitenkaan ollut ongelmatonta.

Oman vaikeutensa yhteistyéhén tuo toimiminen eri hallinnonalojen alaisuudessa.
Sosiaalihallintoa saatelevat eri asiakirjat kuin kouluhallintoa. Paivéakodin ja koulun
vélisen yhteistyén esteena voidaan nahda myds luokanopettajan ja lastentar-
hanopettajien erilainen tyén kuva. Koulussa opettaja on perinteisesti tydskennellyt
yksin ja vastannut omasta luokastaan ja opetuksestaan. Perinteinen koulukulttuuri
ei ole tukenut koulun kehittymista sellaisena ammatillisena tydyhteiséné, jossa
opettajien valinen yhteistyd on osa normaalia arkea (Kohonen & Leppilampi 1992,
31 - 32; Hamalainen 1982, 37 - 38.) Vastaavasti paivékodissa samassa lapsiryh-
massa toimii useita kasvattajia. Taltd pohjalta on ymmarrettavaa, ettd nailla
ammattiryhmilla on erilainen valmius yhteistyéhén toisen kasvatusalan ammattilai-

sen kanssa.



37

Tutkimuksissa on myés todettu opettajien odottavan ulkoapain tulevia ohjeita
siitd, mita tulee tai mita ei tule tehda (Niemi 1992, 20). Tama on tullut ilmi koulu-
kohtaisessa kehittdmis- ja opetussuunnitelmatyéssa, mutta voidaan olettaa, etta
sama ylhaalta tulevien ohjeiden odottaminen on osaltaan vaikeuttanut koulun ja
paivakodin yhteisty6ta. Kiesildisen (1994) mukaan yksi vaikeimmista asioista
kasvatusalan ammattilaisille on oppia kantamaan vastuuta aikuisten kanssa
kaytavasta vuorovaikutuksesta. Tahan han nakee syyksi kasvatusalan koulutuk-
sen keskittymisen niin voimakkaasti lapsen ja aikuisen valiseen vuorovaikutuk-
seen, ettd aikuisten valiselle yhteistyélle ei ole jaanyt riittavasti sijaa. (Kiesilainen
1994, 114.)

Esi- ja alkuopetuksen yhteistyd on kiinnostanut monia opinnaytetyon tekijéita. Pro
gradu -tutkielmien mukaan koulu ja paivakoti kylla tekevat yhteisty6ta. Suurin osa
niin luokan- kuin lastentarhanopettajistakin kokee yhteistyén hyédylliseksi ja
tarpeelliseksi. Yhteisty6ta on molempien ammattikuntien mielesté kuitenkin liian
véhan. Ongelmiksi nousevat aloitteen teko, yhteistyévastuun epamaaraisyys, ajan
puute, tydmaaran lisdantyminen ja liian vahainen koulutus yhteistyéhén. Yhteis-
tybmuotoina mainitaan erilaiset tiedonvaihtoon liittyvat kokoukset ja keskustelut
sek& molemminpuoliset vierailut ja yhteiset juhlat. Jatkossa toivotaan lis&a
keskusteluja ja toisen tyéhdn tutustumista, minkad néahdaan parantavan kasvatuk-
sen jatkuvuutta lapsen siirtyessa paivakodista kouluun. Myés aikuisten ja lasten
yhteisia vierailuja puolin ja toisin tulee olla enemman. (Esim. Franti-Nurmi & No-
ponen 1993; Hylkild 1991; Kankaanp&da & Nurmi 1993; Kantoniemi & Pohjonen
1995; Nurmi 1992.)

Yksittdisen lapsen kannalta paivakodin ja koulun yhteisty® korostuu lapsen
kouluvalmiuksia arvioitaessa. Paivakodeilla on omat kasityksensd kouluval-
miuksista ja niiden arvioinnista ja kouluilla puolestaan omat odotuksensa koulu-
tulokkaan suhteen. Myds néiden yhteen sovittamisessa tarvitaan yhteisty6ta.
Yhteisty6ssa taytyy kuitenkin toimia sosiaali- ja koululainsdadannén asettamissa

puitteissa.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Paivakotien esiopetukselle asetettujen tavoitteiden tulisi olla kaikkien paivako-
deissa tyoskentelevien lastentarhanopettajien tiedossa. On kuitenkin perusteeton-
ta olettaa, etta kaikissa paivakodeissa lastentarhanopettajat toteuttaisivat esiope-
tusta samalla tavoin. Kaytannén tyéhén vaikuttavat virallisten tavoitteiden ohella
yleinen paivakotikulttuuri seka kunkin paivakodin yksityinen toimintakulttuuri.
Tarkein vaikuttaja paivakotitoiminnassa on kuitenkin kasvattaja (Esiopetuksen

kehittamistyéryhman muistio 1991, 7).

Tornbergin (1994, 27) mukaan opettajan suunnitteluun ja toimintaan vaikuttavat
hanen henkilékohtaiset nakemyksensa, implisiittiset teoriansa, kasitejarjestelman-
sa ja uskomuksensa opettamisesta (ks. myds Sahlberg 1997, 138). Samantapai-
seen nakemykseen on paatynyt myds Anning (1988) omassa opettajan ajattelua
kuvaavassa kehamallissaan. (Ks kuvio 1.) Anningin kehamallissa opettajan
suunnitteluty® pohjautuu opettajan teoriaan ja uskomuksiin opetuksesta ja
oppimisesta. Opetustilanteessa saadut kokemukset ja niiden jalkiarviointi muok-
kaavat opettajan alkuperaista teoriaa ja uskomuksia ja synnyttévéat uuden pohjan
opetuksen suunnittelulle. (Anning 1988, 46.) Taman mallin pohjalta voidaan
opettajan teorian ja uskomusten tutkimista pitaa tarkeana, koska ne vaikuttavat
olennaisesti siihen, miten opettaja ty6taan suunnittelee ja miten héan kaytanndéssa
toimii. Opettajan kertoessa omasta tyéstaan ja sen tavoitteista voidaan ajatella
hanen samalla kuvaavan omaa “kayttéteoriaansa” eli sité4, miten hanen sisaista-

méansa teoriat ja uskomukset ilmenevéat kaytannoén tasolla.

Kuten aiemmin olemme jo todenneet, esiopetuksen tarke&na tehtéavana on
perinteisesti pidetty kouluun lahtevien lasten kouluun siirtymisen tukemista.
Siihen, miten lastentarhanopettaja pyrkii tata tehtédvaa toteuttamaan, vaikuttaa
edella esitetyn perusteella se, miten opettaja ymmartaa esiopetuksen merkityk-
sen, mutta myds se, millaisena han nékee alkuopetuksen ja mité valmiuksia han

katsoo sielld tarvittavan ja odotettavan. Haastateltuamme esiopettajia varsin
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laajasti esi- ja alkuopetuksen alueelta nousi merkitykselliseksi etsia vastauksia

seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten lastentarhanopettajat kuvaavat esiopetuksen ja alkuopetuksen tehtavat?

2. Millaisia valmiuksia kouluun siirtyvat lapset lastentarhanopettajien mielesta

tarvitsevat?

Uskomukset opetuksesta
ja oppimisesta

OPETTAJAN TEORIA JA USKOMUKSET

[ \

Ennakkotoiminta

Uuden informaation Opetuskokemukset ja

muokkaaminen ja oppijan palaute seka
mukauttaminen kayttaytyminen

Jalkitoiminta

OPETTAJAN SUUNNITTELUTYO

nnaeejsep

/ G

ORETTAJAN INTERAKTIIVISET AJATUKSET JA PAATOKSE

Arviointi

Tehtava

Vastaaminen oppijan Sopivien oppimiskoke-
musten valinta erityisiin

tiettyyn kayttdytymiseen
erityisissé opetustilanteissa | STRATEGIA | ja yleisiin tavoitteisiin

b S

Kuvio 1. Opettajan ajattelun ja toiminnan malli (Anning 1988, 144).
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Aineiston hankinta

Taman tutkimuksen kohdejoukkona oli seitseman paivékodin esiopetusryhmassa
toimivaa lastentarhanopettajaa erdan kunnan alueelta. Tutkimusjoukko kasitti
kaikki tutkimuksen suorittamisajankohtana kevaalla 1995 tassa kunnassa toimi-
neet erillisen esiopetusrynman opettajat. Tiedot naistd paivakodeista saimme
sosiaalitoimen paivahoidosta vastaavilta henkilGilta, jotka myénsivat meille myés
tutkimusluvat pyydettyamme niita kirjallisesti. Haastatteluajankohdat sovimme
haastateltavien kanssa puhelimitse. Kerroimme haastateltaville, ettd haluamme
keskustella heidan kanssaan esi- ja alkuopetukseen liittyvisté asioista pro gradu
-tyé6tdmme varten. Haastateltavat saivat valita itselleen parhaiten sopivan ajan.

Toteutimme haastattelut paivékodeissa toukokuussa 1995.

Haastattelutilanteissa toinen tutkijoista toimi varsinaisena haastattelijana toisen
huolehtiessa nauhurin toiminnasta ja tehdessa yleisid huomioita. Kaikki haastatte-
lut nauhoitettiin haastateltavien suostumuksella. Haastattelujen kesto vaihteli
puolesta tunnista kahteen ja puoleen tuntiin. Haastattelun pituus ei kuitenkaan
kerro tutkimushenkilén nékemysten laadusta. Ennemminkin tutkimuksen kestoon
vaikutti haastateltavan ilmaisutyyli. Jotkut lastentarhanopettajista innostuivat
kuvaamaan nakemyksiaan laveasti eksyen vélilla aiheesta. Toiset taas olivat
niukkasanaisia, mutta pysyivat enkd paremmin kasiteltdvassa asiassa. Tutki-
mushaastattelu on onnistunut silloin, kun haastattelija on innostanut haastatelta-
vansa puhumaan luottamuksellisesti varsinaisesta asiasta (Syrjéla, Ahonen,
Syrjalainen & Saari 1994, 87).

6.2 Tutkimusmenetelméan valinta
Yksinkertaisesti maariteltynd haastattelu on keskustelu, joka poikkeaa arkikeskus-

telusta siten, etta sillé on ennalta paatetty tarkoitus. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 25).

Keskustelu on ihmisen luonnollisimpia tapoja ilmaista ajatuksiaan ja mielipitei-
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taan. Tasta syysta valitsimme tutkimuksen tiedonhankintamenetelméksi haastat-
telun. Haastattelun valintaa tuki myés se, etta Hirsjarven ja Hurmeen (1982, 16)
mukaan kyselylomakkeen valmiilla vastausvaihtoehdoilla pystyy vain harvoin
tavoittamaan tutkittavan ajatusmaailman olennaisimpia osia. Liséksi haastattelus-
sa tutkijalla on mahdollisuus saada tietoa tutkittavan ajatuksista, tunteista ja

tavoitteista syvallisemmin.

Valitsimme tutkimusmenetelmaksi puolistrukturoidun teemahaastattelun. Struktu-
roitu lomakehaastattelu olisi ollut helppo suorittaa, koska siiné kysytaan tasmal-
leen samat kysymykset jokaiselta tutkimushenkiléltd. Emme kuitenkaan halunneet
rajata tutkittavaa ilmiéta liian tarkasti. Kayttamalla strukturoitua haastattelua
kasitteet ja kysymykset olisivat heijastaneet enemmaén tutkijoiden kuin tutki-
mushenkiléiden maailmaa. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 29.) Avoimen haastattelun

suorittamiseen taas tunsimme olevamme liian kokemattomia tutkijoita.

Teemahaastattelu on kohdennettu tiettyihin teemoihin, joista keskustellaan.
Tutkija paattaa etukateen kasiteltavat aihealueet. Kysymysten tarkkoja muotoja ei
ole maaréatty eika niita tarvitse kasitella tietyssa jarjestyksessa. Teemahaastatte-
lussa korostetaan haastateltavien elamysmaailmaa ja heiddn mé&éaritelmidan
tilanteista. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma, koska haastattelun
aihepiirit, teema-alueet, ovat tiedossa. Menetelmasté puuttuu kuitenkin struktu-
roidulle haastattelulle luonteenomainen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys.
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 36; Patton 1990, 283.)

Kayttamamme menetelma ei ollut puhdasoppinen teemahaastattelu. Pattonin
(1982, 204) esityksen mukaisesti paadyimme kompromissiin eli laadimme teema-
alueista kysymysluettelon, jota seurasimme haastattelutilanteessa. Taman
koimme aloittelevina tutkijoina turvallisimmaksi. Tarvittaessa muutimme tapaus-
kohtaisesti kysymysten jarjestysta. Joissakin haastatteluissa teema-alueiden
kasittely edellytti lisdkysymyksien tekemista, joissakin vastaukset kysymykseen
tulivat ennen kuin ehdimme niitd kysya. Nain ollen haastattelut muotoutuivat

kuten teemahaastattelulle on luonteenomaista.
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Syrjalan ym. (1994) mukaan haastattelun onnistumisen kannalta tarkeita tekijoita
ovat haastattelupaikka ja -ajankohta sek& haastattelutilanteen ilmapiiri. Haastat-
teluun ei saisi liittya hairiétekijéita. Tutkimushaastattelun onnistumista vaikeuttaa
myds se, jos haastateltavalla on pelkoja tai epailyja siitd, mihin tutkija aikoo
kayttaa aineistoa. (Syrjala ym. 1994, 87.) Kutakin lastentarhanopettajaa haastatel-
tiin tdmén omassa tybpaikassa. Haastatteluun oli varattu erillinen huone paivako-
dista. Nain ollen haastattelupaikka oli tutkimushenkilélle tuttu. My6s héairiétekijat
pyrittiin minimoimaan. Yhden haastattelun aikana tutkimukseen tuli keskeytyksia
puhelinkeskustelujen vuoksi. Jotkut haastattelut katkesivat lyhyeksi aikaa, kun
lapsi tuli kdymaan huoneessa. Paaasiassa tutkimushaastattelujen ymparisté oli
kuitenkin rauhallinen. Kerroimme tutkimushenkil6ille etukateen, ettd heidan
haastattelussa kertomansa asiat jdadvat vain meidan tietoomme ja etta niita
kaytetaan ainoastaan tata tutkimusta varten. Haastateltavat olivat myés tietoisia
siita, etta tutkimusraportti laaditaan siten, etta tutkimushenkiléiden henkiléllisyys
ei paljastu. Tdméa vaikutti varmasti osaltaan siihen, etta kaikissa haastatteluissa

vallitsi luottamuksellinen ja avoin ilmapiiri.

6.3 Haastattelun sisallén suunnittelu

Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa paivakotien esiopetusryhmissa toimivien
lastentarhanopettajien ndkemyksisté esi- ja alkuopetuksesta seka niiden yhteis-
tydsté lapsen koulun aloituksen onnistumisen kannalta. Suunnittelimme tutkimus-
teemat taltd pohjalta. Ensimmaisessd teema-alueessa kasiteltiin lastentar-
hanopettajien omaan opettajuuteen liittyvia asioita. Td&man alueen avulla saimme
tutkimuksemme kannalta hy6dyllista taustatietoa muun muassa tutkimushenkil6i-
den koulutuksesta ja tydkokemuksesta. Toinen teema-alue koski tapaushenkil6i-
den ndkemyksié esiopetuksesta. Seuraava alue oli alkuopetus, erityisesti koulun
aloitukseen ja ensimmaiseen luokkaan liittyvat asiat. Viimeisessa teema-alueessa
selvitimme lastentarhanopettajien koulun kanssa tehtavaan yhteistyéhoén liittyvia
ajatuksia, koska arvelimme péaivakodin ja koulun yhteistyén vaikuttavan lapsen

koulun alun onnistumiseen.
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Laadimme jokaiseen teema-alueeseen liittyen useita kysymyksié haastattelun
tueksi. Haastattelurunko on litteena 3. Teema-alueet olivat tassé vaiheessa viela
varsin valjig, silla halusimme saada mahdollisimman laajasti tietoa esi- ja alkuope-
tuksesta. Emme halunneet rajata omilla ennakkokasityksillamme aihetta liian
tarkkaan tutkimuksen tassa vaiheessa, koska Varton (1992, 14) mukaan tutkija ei
saa omilla toimillaan kaventaa tai rajata tutkimuskohdetta siten, etta sen merkitys-

ten kokonaisuus muuttuu.

Ensimmaisen teema-alueen opettajuuteen liittyvat kysymykset olivat haastatelta-
ville helppoja. Aiheet olivat tuttuja, padasiassa omaan uraan lastentarhanopetta-
jan liittyvia. Yksi ndiden kysymysten tarkoituksista olikin rohkaista tutkimushenki-
|6t puhumaan vapautuneesti. Esiopetus-, alkuopetus- ja yhteisty6é teemojen alueet
menivat useimmissa haastatteluissa jonkin verran paallekkain. Osa haastatelta-
vista puhui esimerkiksi kouluun liittyvista asioista jo esiopetusteeman yhteydessa.
Etenimme kuitenkin haastattelussa joustavasti ja yhdistelimme tarvittaessa teema-
alueita. Kaikki haastateltavat eivat aina heti ymmartaneet, mité jollakin kysymyk-
sella tarkoitettiin. Tallaisessa tilanteessa huomasimme haastattelun edun
tutkimusmenetelmana kyselylomakkeeseen verrattuna. Haastattelussa kysymys-
ten ymmartamista voi valittdbmasti parantaa esimerkiksi muuttamalla kysymysten

muotoa tai kayttamalla lisdkysymyksia ja tarkentavia esimerkkeja.

6.4 Aineiston kasittely ja analysointi

Kvalitatiivisen aineiston analysointi on luova prosessi, johon ei ole olemassa vain
yhta oikeaa toteutustapaa. Tutkijan on itse I6ydettdvd oma analysointitapansa.
Ensimmaéinen tehtdvéd on paattda, mistd analysoinnin aloittaa. Aineistoa voi
kasitella tapauskohtaisin kuvauksin, ja toisaalta ryhmittelemalla eri henkiléiden
vastaukset tiettyihin kysymyksiin tai analysoimalla keskeisten asioiden erilaisia
nakdékulmia. Tutkimusaineistoa analysoitaessa kaytetdan usein molempia mene-
telmid, mutta tutkijan on osattava paattaa, mista tyénséa aloittaa. Jos tutkija yrittaa
tehda samanaikaisesti sekd tapauskohtaista etta teemojen ponhjalta tapahtuvaa

analyysia, tuloksena on usein kaaos. (Patton 1990, 376 - 377, 381.)
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Aloitimme aineiston kasittelyn litteroimalla haastattelut sanasta sanaan. Merkit-
simme myés pitemmat tauot nakyviin. Arvelimme niilla olevan merkitysta jatkoka-
sittelyssa haastateltavan epavarmuuden tai miettimisen merkkind. Sanatarkassa
litteroinnissa my0ds haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutus tulee nékyviin.
Tama vaihe oli aikaa vieva, mutta katsoimme sen tarpeelliseksi tutkimuksen
luotettavuuden kannalta. Liséksi ndimme sen helpottavan analysointia. Haastatte-
lujen litteroiminen antaa mahdollisuuden palata niihin tulkinnan ja johtopaatésten

teon aikana toistuvasti (Syrjala ym. 1994, 140).

Litteroinnin jélkeen aloitimme haastattelujen alustavan analysoinnin haastattelu-
rungon pohjalta. Selvitimme aihe kerrallaan samat asiat jokaisesta haastattelusta.
Aineisto koottiin taulukkoon, jonka avulla sité oli helppo tarkastella joko aiheittain
tai tapauskohtaisesti. Taulukon teon myétéd aineisto tuli myés hyvin tutuksi.
Seuraavaksi paneuduimme haastatteluihin seka tapauksina etta teemoittain. Tata
kautta paadyimme siihen ratkaisuun, ettd emme késittele tutkimusaineistoa
tapauskohtaisesti, vaan ettd on tarkoituksenmukaisempaa analysoida sité
teemoittain. Naimme tadman ratkaisun parhaaksi myés tutkimushenkildiden
yksityisyyden kannalta. Haastateltavat olivat tietoisia muista tutkimukseen
osallistuvista henkil6istéd. Jos olisimme kéasitelleet aineistoa tapauksittain, olisi
ollut se vaara, ettd tutkimushenkil6t tunnistavat toisensa tutkimusraportistamme.

Emme nahneet tallaista menettelytapaa eettisesti oikeaksi.

Tutkimusprosessin kuluessa tutkimusongelmat jasentyvét yleisesta kiinnostukses-
ta, uteliaisuudesta tai epailysta tarkempaan ongelmien maérittdmiseen. Teoreetti-
nen perehtyminen tutkittavaan aiheeseen seka aikaisempiin tutkimuksiin on
oleellista ongelmien tarkentumisen kannalta. (Syrjéla ym. 1994, 21.) Samalla kun
tutustuimme aineistoon jatkoimme tyémme teoriaosan rakentamista. Taman
prosessin my6téa varsinaiset tutkimusongelmat ja niiden siséallét alkoivat tarkentua.
Ensimmaisen tutkimusongelman, esi- ja alkuopetuksen tehtévien osalta oleelli-
simmiksi asioiksi nousivat tavoitteisiin ja keskeisiin sisaltéihin, oppimiseen,

opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen seka arviointiin ja kodin kanssa
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tehtavaan yhteistyéhon liittyvat kysymykset. Toisen tutkimusongelman, kouluun
siirtymisen kohdalla tarkeimmiksi kysymyksiksi muotoutuivat lastentarhanopettaji-
en nékemykset siita, millaista ensimmaiselle luokalle tulijaa koulussa odotetaan,
miten koulun aloitukseen on péivékodissa valmistauduttu, mik& on esiopetuksen
merkitys kouluviihtyvyyden, koulumenestyksen ja koulun alun onnistumisen

kannalta seka millaista on paivéakodin ja koulun yhteistyé.
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7  TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Haastateltavien kuvaus

Tutkimuksessa haastateltiin seitsemaa paivakodin esiopetusryhmén opettajana
toimivaa henkil6d yhden kunnan alueelta. Kaikki haastateltavat olivat naisia.
Haastateltavista kuudella oli lastentarhanopettajan tutkinto. Kolme heista oli
suorittanut kolmivuotisen ja kaksi kaksivuotisen koulutuksen. Yhdella haastatelta-

vista oli nelivuotinen sosiaalikasvattajan tutkinto.

Tutkimushenkildiden tyékokemus vaihteli viidesta vuodesta kolmeenkymmeneen
vuoteen. Yksi haastateltavista oli mukana jo esikoulukokeilussa 1960 - luvulla.
Yhté lukuun ottamatta kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat tyéskennelleet yli
kymmenen vuotta samassa paivakodissa. Kaksi heista toimi jatkuvasti esiopetus-
ryhman opettajana, neljan lastentarhanopettajan tyépaikalla esiopetusvuoro kiersi

vuosittain.

Aluksi suunnittelimme raportoivamme tutkimustulokset siten, ettd emme erittele,
mitké& lainaukset ovat keneltakin haastateltavalta. Tarkoituksemme oli néin taata
tutkimushenkiléille mahdollisimman suuri anonyymiys. Talla tavoin toimittaessa
lukijan olisi kuitenkin ollut mahdoton arvioida, miten laajasti tutkimusaineistoa on
kaytetty analysointivaiheessa. Tasta syysta paddyimme antamaan haastateltaville

yksinkertaiset koodit A, B, C, D, E, F ja G, jotka on merkitty lainauksien jalkeen.

7.2. Kuvaukset esi- ja alkuopetuksen tehtavista

7.2.1 Esi- ja alkuopetuksen tavoitteet ja keskeiset siséll6t

Esiopetuksen tavoitteet ja keskeiset siséllét. 1970 - ja 1980 - lukujen esiopetus-

suunnitelmissa painotetaan esiopetuksen kouluun valmentavaa merkitysta.

Samantapainen henki korostuu myds haastateltavien ndkemyksissé. Kolme heista
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nosti kouluun valmentautumisen esiopetuksen keskeisimmaksi tehtavaksi. "Ky/
musta niinku se on se, ettéd valmistaa sita lasta sinne kouluun, et ne kouluval-
miudet sen viimesen vuoden aikana tulis, et sen lapsen olis helpompi ldhteé
kouluun." (B) "Siis todella niinku lyhyesti sanottuna luodaan lapsille valmiuksia
koulun alottamiseen." (E) "Valmentaa tietenki néitd armaita kouluun... niinku
ryhméssé toimimiset ja saanncét ja ihan jotkut perusasiat, etta niinku oppis huoleh-
timaan itesta."(F) Sosiaalisten ja itsestéd huolehtimisen taitojen lisaksi he nakivat
kouluvalmiuksien tarkoittavan jonkin verran myds kognitiivisen kasvatuksen
sisaltéjen hallitsemista. "Kylld mé niille tammaosid valmiuksia luon, me harjotellaan
numeroita, kirjaimia ja ihan paassélaskuja.” (A) Ainoastaan yksi lastentarhanopet-
tajista kielsi selkeasti esiopetuksen kouluun valmentavan funktion. “Ei suinkaan

se, etté niita nyt hirveesti valmennetaan koulua varten.” (C)

Sosiaalinen, fyysinen ja alyllinen kasvatus olivat haastateltavien mielesta esiope-
tuksen kolme tarkeintéa sisalté- ja tavoitealuetta. Juuri nama tavoitteet mainitaan
my6s esikoulukomitean mietinnéssa. Komitea asettaa niista tarkeimmaksi sosio-
emotionaalisen alueen valmiudet, sitten kognitiiviset ja kolmanneksi psykomotori-
set ja fyysiset valmiudet. (Esikoulukomitean mietintd 1972, 30.) Sosiaalinen
kasvatus nostetaan tarkeimmaksi tavoitealueeksi my6s tassa tutkimuksessa. Sen
sijaan fyysinen ja alyllinen kasvatus nahdaan keskenaan yhta tarkeiksi. “Ja just
taa sosiaalinen puoli, ettd méaa korostasin sitd aika lailla... se, et tulee toimeen
isossa ryhméssé." (F) "Se, miké on térkeinta tdssé yhdessé vuodessa, jonka ne
lapset on t&élla, on efttd ne oppii olemaan ryhmésséa, oppii néité erilaisia ryhméssé
tarvittavia taitoja." (A) "Saada néé lapset sopeutumaan, tottumaan tédmmdseen

isoon ryhmééan ja ryhméassa olemiseen ja muiden huomioimiseen."” (E)

Fyysisen kasvatuksen alueelta korostettiin erityisesti omatoimisuutta perushoidon
eri tilanteissa. Tassa yhteydessd mainittiin muun muassa pukeutumiseen,
ruokailuun ja vessassa kayntiin liittyvia asioita. “No kylla ainakin omatoimisuutta...
Jja ihan tdmmésié niinku omaan terveyteen liittyvié asioita, hygieenisyytta, kasien
pesut ja hammaspesut ja tamméset toistuvat.” (G)“Té@mménen itsenéinen toimin-

ta... jos ne vaatteetkin jaa tuonne ja kengét jéé ni me ei niinku niité siivota, vaan
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sanotaan lapsille, ettd kédytkéd kattomassa olisiko sinun kengét tuolla.” (B) "lhan
vessassa kadynnit, ruokailut, itse ruuan ottaminen, pukeutumisasiat eli etté oppivat

huolehtiin itsestdén." (D)

Alyllisen kasvatuksen tavoitteista haastateltavat pitivat merkittavimpana tehtavien
loppuun suorittamisen taidon kehittymista. “Ettd lapset osaa niinku, oppii semmo-
set tavat, ettd tehdéan asioita loppuun eiké jatetéd kesken." (G) "Ja ihan sit tdmmo-
set asiat, ettd jaksaa istua paikallaan ja jaksaa tehdé tehtévét loppuun.” (B) Myés
kéasitevaraston laajentaminen l&hinnd numeroiden ja kirjainten tunnistamiseen
kuului lastentarhanopettajien mielesta esiopetuksen siséltéihin. "Me harjotellaan
numeroita, siis tunnistamaan numeroita, ei niinkdéan tarkeetd oo se tekeminen...

samaten kirjaimet, kirjainten tunnistamista.” (A)

Myés emotionaalisen kasvatuksen tavoitteita nostettiin esille. Tahan tavoitealuee-
seen liittyen haastateltavat mainitsivat erilaisten tunteiden hallinnan oppimisen
sekad myodnteisen minakasityksen ja itsetunnon kehittymisen. “Tarjotaan niinku
erilaisia kokemuksia, joissa lapsi voi niinku kokea onnistumisen iloa... kylléhén
siihen liittyy tietysti se, etté tulee sitten epdonnistumisenkin tunteita ja sen sieta-
mista." (G) "Sit semmonen itseluottamus, ettd mind niinku osaan tehda... sitte

tdmmdsié erilaisia kilpailuja ja tdmmdénen hdvidminenkin on kauheen térkee asia.”

(B)

Alkuopetuksen tavoitteet ja keskeiset siséllot. Tata teema-aluetta kasiteltdessa oli

merkille pantavaa haastateltavien epdvarmuus ja vahainen tietdmys alkuopetuk-
sesta. Yksi heista ei osaa nimeta yhtaan alkuopetuksen tavoitetta. Monet myénta-
vat avoimesti, ettd paivakodin puolella tiedetdan hyvin vahan koulusta. "Mun
téytyy sanoa, ettd ma en todellakaan tieda paljon." (D) "Me ei hirveesti tiedets
koulun tybskentelysta, eikd mita sielld loppujen lopuks niinku tehdéén. Meillé on
rittdmaéttémaésti siité tietoa."” (B)

Osa lastentarhanopettajista ei nae esi- ja alkuopetuksen tavoitteilla ja sisalléilla

olevan suurta eroa. "Heilld on hyvin pitkélle samanlaiset tavoitteet kun meillékin ja
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tuota, et he jonkun verran enemmdén sitten jatkaa tétd lukemaan ja Kirjoittamaan
opettamista.” (G) "Kylléd ne aika lailla tietysti samat vielé on, kuitenkin nin siihen
tulee niinku liséks tietenki naé lukemiset ja kirjotukset opsin mukaan... mut Kyllé ne
ilmeisesti aika lailla muuten samalla tavalla menee." (E) Merkittavimpana muutok-
sena siirryttdessa esiopetuksesta alkuopetukseen néhdaan siis kognitiivisten
tavoitteiden lisdantyminen. Kaikki haastateltavat mainitsevat lukemisen, kirjoitta-
misen ja matematiikan alkeistaidot ensimmaisen luokan sisaltéind. "Etta se laps
oppii tunnistamaan numerot, oppii laskemaan véhintdénkin helppoja tehtavié
numeroilla sekd kynéllé ettd padsséa ja oppii kirjaimet ja mielelldén oppii joten
kuten jo tavuttamaan ja sifte oppii... ja ettd osaisivat jo eppuvuoden kevééllé

kirjoittaa itse." (A)

Haastateltavilla oli erilaisia nadkemyksia tavoitteiden sopivuudesta. Heidan
kuvauksensa olivat ristiriidassa Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden
kanssa. Opetussuunnitelmassa nimittdin painotetaan yksiléllisyyden huomioon
ottamisen tarkeytta alkuopetuksen toimintatavoissa, haastateltavien vastauksista
taas on havaittavissa nékemys koulusta kaikille samanlaista opetusta tarjoavana
paikkana. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 41.) “"Musta niinku
hirveen tiuhaan tahtiin tulee ndé ihan néa isot kirjaimet, sitten painokirjaimikskoks
niitd sanotaan tekstauskirjaimia, sit vield samana vuonna kirjotuskirjaimet."(E)
"Ymmértdékseni ne tavoitteet on aika pienet... ne sanoo, ettéd he jouluun mennes-
sé laskee kymmeneen ja ndé lapset osaa laskee sataan jo taéllékin, ettd minusta
siin& ois niinku korjaamisen paikkaa kylla." (G) Yleisesti ottaen alkuopetuksen
tavoitteita ja sisalt6ja pidettiin kuitenkin sopivina. “Musta tuntuu, etté se on hyvin

semmosta mukavaa, ilosta toimintaa sielld." (C)

Joidenkin haastateltavien ajatuksista kuvastui ndkemys ensimmaéisten kouluvuosi-
en tarkeydesta perustan luomisessa seuraavien vuosien tyéskentelylle. "Ettad se
léhtis sillé tavalla, etté jokainen sielld, et tulis semmonen tyérauha ja semmonen
yhteishenki, ettéd sielld ei niinku tapahtus tdmméosié kiusaamisia. Musta se on
eppuluokalle kauheen térkeetd, ettd syntyy semmonen valmius kdydé koulua.” (B)

"Eppuluokalla ne tavallaan hakee niinku pohjaa, siis paapiirteissddn karkeesti
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kaikelle sille, mihin sitte seuraavina vuosina haetaan syvennystd, syvempéaéa

tietoa, osaamista ja taifoa." (D)

Yksittaisid mainintoja alkuopetuksen keskeisista sisalldista esiintyi myés luontoon
ja kaden taitoihin liittyen. "Sielld on luonnon kunnioittaminen ja tdmméset k&det
taidot paljion enemmén painossaan, ku sillon kun miné esimerkiksi oon kdyny
koulua." (B)

Lastentarhanopettajien nakemyksia esiopetuksen tavoitteista ja keskeisisté
sisalldista on mielenkiintoista tarkastella paivahoitolaissa (Laki lasten péaivahoi-
dosta 1983) maariteltyjen kasvatuksen tavoitealueiden avulla. Haastatteluissa ei
mainittu lainkaan esteettiseen, eettiseen ja uskonnolliseen kasvatukseen liittyvia
asioita. Tarkeimmaéksi tavoitteeksi lastentarhanopettajat nostivat sosiaalisen
kasvatuksen. Tama tulos on yhteneva Hujala-Huttusen (1996) ja Ojalan (1997)
tutkimusten kanssa. Sen sijaan naista tutkimuksista poiketen haastateltavat eivéat
nahneet emotionaalisen kasvatuksen tavoitteita toiseksi tarkeimping, vaan aset-
tivat niiden edelle fyysisen ja alyllisen kasvatuksen tavoitteet. On kuitenkin syyta
muistaa, etta tutkimustulosten erilaisuus saattaa johtua tutkimuksissa kaytetyista
erilaisista metodeista. Hujala-Huttusen ja Ojalan tutkimuksissa tutkimushenkil6i-
den tuli asettaa ennalta nimetyt tavoitteet tarkeysjarjestykseen. Tassa tydssa taas
haastateltavat kertoivat niista tavoitteista, jotka tulivat tarkeimpina heille mieleen.
Kuten edelld todettiin, esikoulukomitean maarittelemat tavoitteet ovat juuri
samoja, kuin tdhan tutkimukseen osallistuneiden kuvaukset esiopetuksen tarkeim-
mista tavoitteista. Tutkimustuloksemme voidaankin nédhda vahvistavan useissa
tutkimuksissa saatua tulosta sosiaalisen kasvatuksen tavoitteiden keskeisesta
asemasta paivahoitotyontekijoiden tyblleen asettamissa tavoitteissa. (Esim.
Franti-Nurmi & Noponen 1993; Hylkila 1991; Kankaanpaa & Nurmi 1993; Kan-
toniemi & Pohjonen 1995; Nurmi 1992.)

Tutkimustulokset kertovat niin ikd&n Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitel-
man nakemysten siséistamisestd. Tassa asiakirjassahan mainitaan nelja sellaista

valmiutta, jotka jokaisen kuusivuotiaan tulisi esiopetuksessa saavuttaa. Naistd
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valmiuksista suurin osa haastateltavista mainitsee tehtavien loppuun suorittami-
sen sekd omatoimisuuden ja itsenaisyyden. Kuusivuotiaiden lasten esiopetus-
suunnitelmassa korostetaan kouluvalmiuksia ajatellen myds mahdollisuuksien
antamista muun muassa itsendisesti eri toiminnoista suoriutumiseen, kom-
munikaatioon ja tasapainoisen tunne-eldman kehittymiseen sek& yhteisy6ssa
toimimiseen ja mydnteisten ihmissuhteiden solmimiseen. Kaikkia naitéd asioita

haastateltavat liittivat esiopetuksen tavoitteisiin ja keskeisiin sisaltéihin.

On mielenkiintoista pohtia, miksi haastateltavien ndkemykset ovat néin yhtenevia
1970 - ja 1980 - lukujen méaéaritelmien kanssa, vaikka esiopetusta kasittelevia
asiakirjoja on julkaistu myds télla vuosikymmenella. Kenties 1990 - luvun asiakir-
jojen nakemykset esiopetuksesta ovat niin yleismaailmallisia ja avoimia, ettd
haastateltavat eivat osaa kuvata niiden mukaisia tavoitteita ja keskeisia siséaltéja.
Vanhemmat asiakirjat taas ovat tulleet pitkdan tyéssa toimineille lastentar-
hanopettajille tutuiksi kdytannén tyén kautta. Nuorimmat haastateltavat taas ovat
perehtyneet niihin koulutuksessaan. Haastattelujen perusteella voidaan olettaa,
etta esiopetusty6ta ohjaavista asiakirjoista Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuun-
nitelma on lastentarhanopettajille tutuin. Tata kuvastavat haastateltavien nake-
mykset esiopetuksen kouluun valmentavasta tehtavésta ja niiden valmiuksien

korostaminen, jotka tdssé asiakirjassa nostetaan tarkeimmiksi.

Liséksi on merkille pantavaa, ettd haastateltavat kuvasivat esiopetuksen tavoittei-
ta padasiassa sisaltéjen ja menetelmien kautta. Heidan oli vaikea muotoilla niita
tavoitteiksi. Helimden (1994) mukaan paivakotien toiminnan suunnittelussa ei
perinteisesti olekaan pohdittu tavoitteita, vaan on keskitytty nimen omaan

menetelmiin ja sisaltéihin.

Haastateltavien kuvauksissa alkuopetuksen tavoitteista ja siséll6ista korostuivat
perinteiset kognitiiviset taidot lukeminen, kirjoittaminen ja laskeminen. Muista
alkuopetuksen tavoitteista osattiin kertoa vain vahan. On mielenkiintoista havaita,
etté esiopetuksen tarkeimmaéksi tavoitealueeksi nostettu sosiaalisuus ei nouse

esille pohdittaessa alkuopetuksen tavoitteita, vaikka peruskoulun opetussuunni-
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telman perusteissa painotetaan perustietojen, -taitojen ja -valmiuksien omaksumi-
sen ohella muun muassa ryhman jadsenena toimimisen oppimista ja erilaisuuden
hyvaksymista. Niin ikédan haastateltavien ndkemykset alkuopetuksen sisall6ista
ovat yllattédvan niukkoja. Haastateltavat totesivatkin tahan kysymykseen vas-
taamisen erityisen vaikeaksi. He kokivat alkuopetukseen liittyvat tietonsa puut-

teellisiksi.

7.2.2 Oppiminen esi- ja alkuopetuksessa

Oppiminen_esiopetuksessa. Perinteisistd varhaisen oppimisen perustekijoista,
leikista, aikuisten tarjoamista aktiviteeteista ja vertaisryhmasta, aikuisten aktivi-

teetit esiintyivat yhta lukuun ottamatta kaikkien haastateltavien vastauksissa. "Et
me ihan silleen niinku tietosesti paétetdan, ettd nyt opetellaan niinku tammaénen
asia.” (B) "Kylla méa tota jonkun verran kdytan tdmmdsté niinku, et kaikki lapset
on paikallaan ja sit istutaan ja jutellaan.” (G) Useimmiten ja selkeimmin aikuisten
aktiviteetit mainittiin kuitenkin esikoulupaivista kerrottaessa. “Meilléd on eskaripéi-
vét, tehdén ihan tdmmadsié kirjallisia tehtévia, niilld on tyokirjoja ja sitten mé oon

monistanu semmosia tehtavésivuja.” (A)

Myés leikki mainittiin oppimismenetelméana usein, ja sitd selvasti arvostettiin.
"Yieisesti paivékodin tarkein ja paras menetelmé on leikki.” (G) "Suurin osahan
niista asioista on semmosta, etté ne syntyy tassé ihan niinku leikin varjolla." (C)
Naissa vastauksissa heijastuu ndkemys sellaisesta leikista, jossa aikuisella on
aktiivinen rooli. Télla tavoin toimittaessa leikin kasvatukselliset mahdollisuudet
saadaan Hasarin (1990b, 49 - 50) mukaan hyddynnettya. Vertaisryhma sen sijaan
jai haastateltavien vastauksissa melko véhélle huomiolle. Vain kolme haastatel-

luista ilmaisi oppimisen tapahtuvan esiopetuksessa sen avulla. “Ja foinen toisil-

taanki oppiminen on tarkeeta, kavereilta oppiminen.” (D)

Elamyksellisyys, toiminnallisuus seka lapsen nakeminen aktiivisena tietonsa
rakentajana esiintyivat vain yksittaisina mainintoina. "Eftd se oppiminen jo tééallé

tapahtus niinku silla tavalla, niinku lapsi jotenki, et se siséistéds sen asian, mita
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opitaan, ettd se ei ois semmosta jotain ulkoo kerrottua tai jotain semmosta
pinnallista... et ne sais siitd ninku semmosen elémyksen siitd oppimisesta.” (F)
"Tédssé vanhassa frobelildisessé lastentarhaperinteessé parasta on just tdmé

tdmmaonen toimintojen kautta oppiminen.” (G)

Oppiminen alkuopetuksessa. Haastateltavista neljan mielesta oppiminen koulussa

tapahtuu perinteisen koulumaisesti, opettajajohtoisesti. “Sielld opitaan enemmén
kuitenkin koulumaisesti, sielld on ldksyd." (D) Heista kaksi piti tatd ainoana
oppimistapana. Toiset kaksi liittivat opettajajohtoiseen oppimiseen myds lap-
senomaisen tai leikkiin pohjautuvan oppimisen. “Enemmén lisdéntyy téé tdmmo-
nen ihan opettaminen, mutta kuitenkin paljonhan siellé vield on tdmmdosté leikin
avulla oppimista.” (A) "Se on aika lailla menny ténne sillé tavalla alaspéin, etta,

ettd se on niinku enemmén lapsenomaista.” (G)

Yksi haastateltavista kuvasi oppimista muihin verrattuna hyvin modernisti.
"Ryhmétéita ja ilmeisesti hyvin semmosta itseohjautuvaa aletaan epusta asti, ettéa
ottamaan tietoo, ite hakemaan sité kirjoista... Hyvin tdmmdésté kokonaisvaltaista
opetustahan se alkaa koulussakin olemaan, etta siiné mielesséa tuntuu, etté on

véhan ldhennyttykin téllé alueella... Se on niinku eldménidheisempéékin.” (E)

Uuden opetussuunnitelma-ajattelun myéta lisdantynyt opettajan valinnan vapaus
oppimistavan suhteen nékyy kahden haastateltavan vastauksissa. “Minun
ymmértaékseni se riippuu hyvin paljon opettajasta, eftd sielléd on perinteisesti
opettavia opettajia, joilla on niinku selkeét ainejaot. Ja sitten on néité, jotka niinku
opettaa hyvinkin vapaasti, ettéd jotka ei oikeastaan opetakaan." (G) " Se on aika

lailla opettajasta kiinni, miten se sen toteuttaa." (B)

Selke&a arvostelua sai osakseen alkuopetuksen oppimisymparistd. “Maé hirveesti
kritisoin tété koulun niinku voimavaroja siind mielessé, etté pihat on aika alkeellisia
Ja, ja luokkahuoneet niihin ei satsata niinku yhtéén koulun puolesta. Et minusta ne
niinku tekee jo sitd tydskentelyilmapiirid." (G) Eras haastateltavista oli huolissaan

oppimisen seurannasta. "Se pités kuitenkin olla aika tavalla valvottua ja suunnitel-
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tua se touhu, etté ei se voi olla niinku ihan vaan semmosta, etté laps oppii, jos

oppii." (F)

Haastateltavat nakivat esiopetuksen oppimisen perinteisista varhaisen oppimisen
perustekijéista eli leikistd, vertaisryhmasta ja aikuisten tarjoamista aktiviteeteista
kasin. Nakemysten aikuiskeskeisyyttd kuvastavat useat maininnat aikuisten
toiminnoista oppimista aikaan saavina tekij6éina. Yksinomaan aikuiskeskeiseksi
haastateltavien esiopetuksen oppimisnakemysta ei kuitenkaan voi nimeta, silla
myds leikin, tosin useimmiten aikuisen ohjaaman, avulla oppiminen n&htiin
merkittavaksi. Sen sijaan vertaisryhman rooli oppimisessa jai yllattavan vahaisek-
si. Haastateltavat pitavat sosiaalisen kasvatuksen tavoitteita tarkeimpina ja
korostavat siihen liittyen vertaisryhman merkitystd. Oppimisen yhteydesséa
vertaisryhmaa sen sijaan ei painoteta. Vaikuttaa siis siltd, ettd haastateltavat eivat

yhdista sosiaalisten taitojen opettelemista oppimiseen.

Esiopetuksen lahtékohdiksi nostetaan vuoden 1994 linjauksessa konstruktivisti-
nen oppimiskasitys seka yksildllisyys ja yhteistoiminnallisuus. (Esiopetuksen
suunnittelun lahtdkohtia 1994) Ne eivat kuitenkaan saa sijaa haastateltavien
kuvauksissa esiopetuksen oppimisesta. Tama heréattda kysymyksen linjauksen
merkityksesta kaytannon esiopetustyélle. Voi olla, etté lastentarhanopettajat ovat
samaa mielté linjauksen paaperiaatteista, mutta kaipaavat selkedmpaa maaritte-

lya, jotta voisivat siirtdd nakemykset kaytannon kasvatustyohon.

Koulun oppimistapa oli haastateltavien mielesta kuitenkin péaivakotia opettaja-
johtoisempi. Moderni kokeileva ja luovaa ongelmanratkaisua painottava nédkemys
oppimisesta nakyi vain muutamissa vastauksissa. Opetussuunnitelman perusteis-
sa (1994) esitetyt nakemykset alkuopetuksen oppimisen elaménlaheisyydesta,
elamyksellisyydesta, toiminnallisuudesta ja leikinomaisuudesta ilmenevét joiden-
kin haastateltavien vastauksissa. Kuitenkin perinteinen opettajajohtoinen oppimi-
nen ndhdaan kouluissa yleisimmaksi. Voidaankin pohtia, onko lastentarhanopet-
tajien kuvaus alkuopetuksen oppimistavasta vanhanaikainen vai ovatko Perus-

koulun opetussuunnitelman perusteiden maaritelméat oppimisesta jaéneet pelkiksi
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kauniiksi lauseiksi. Hytdsen (1997a, 132) mukaan alkuopetuksen oppimiskasitys
on lapsilaht6inen. Toisaalta tutkimuksissa on saatu myds péinvastaisia tuloksia.
Omien alkuopetuskokemustemme perusteella oletamme lastentarhanopettajien
kognitiiviseen oppimiseen painottuvan nakemyksen olevan ehka totta joissakin
alkuopetusluokissa. Kuitenkin lapsildhtéinen, eldmyksellinen ja leikinomainen
oppimisnakemys vastannee suurimmaksi osaksi nykyista tilannetta alkuopetuk-
sessa. Talla perusteella voidaan todeta lastentarhanopettajien tarvitsevan lisaa

todellisia kokemuksia tamén péaivan alkuopetuksesta.

7.2.3 Opettajan ja oppilaan suhde esi- ja alkuopetuksessa

Opettajan ja oppilaan suhde esiopetuksessa. Lahes kaikki lastentarhanopettajat

nakivat opettajan ja oppilaan suhteen esiopetuksessa olevan selkeéasti lapsen ja
aikuisen valinen suhde, jossa opettaja on johtajan asemassa. "Opettajalla pitdé
olla ne ohjat kasisséa, ettd se hallitsee sen ryhméan." (F) "Opettaja on kuitenki
semmonen, jolla on kuitenki ne ohjat késissééan ja joka siften sité laivaa kuljettaa.”
(B) Osa haastateltavista korosti sita, etta opettaja ja oppilas eivéat voi olla tasaver-
taisessa suhteessa keskenaan. “Sen pitdé olla semmonen niinku lapsi - aikuinen
-suhde, ettd ei se suhde voi olla semmonen toverillinen." (D)"Opettajalla on
selkeesti kuitenkin aikuisen rooli ni, et en mé niinku pyri mihinkéén tasavertaseen

kumpaanuuteen silld tavalla.” (F)

Kuitenkin opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta kuvattiin paaasiassa luotta-
mukselliseksi ja lampiméaksi. “Semmonen suhde, etta se laps niinku kokee sen,
efté se voi aina tulla missé tilanteessa tahansa sen opettajan luokse.” (C) "Sem-
monen hyvin tdmmdénen avoin ja luottamuksellinen ja l&heinen... molemminpuo-

linen hyvé vuorovaikutus.” (A)

Yhden haastateltavan nakemyksen mukaan vuorovaikutussuhde riippuu lapsen
ja aikuisen persoonallisuudesta. “Se rippuu paljon téé lapsen ja aikuisenkin
suhde niisté persoonista, et miten ne niinku sopii, toisten kanssa sopii paremmin

Ja toisten kanssa huonommin." (G)
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Opettajan ja oppilaan suhde alkuopetuksessa. Osa lastentarhanopettajista piti

aikuisen ja lapsen suhdetta esi- ja alkuopetuksessa hyvin samantapaisena. " Se
on suurin piirtein samanlainen tai ainakin aika paljon samanlainen ku p&ivékodis-
sa.” (E) Yhden mielesté oppisaavutukset kuitenkin saattavat muuttaa opettajan ja
oppilaan suhdetta. “Jos lapsi ei kerta kaikkiaan ole niin vastaanottavainen kuin
joku toinen ja sité ohjataan ja opetetaan ja ihan paahtamalla paahdetaan, niin

lapsi voi tuntea sen tukalana." (C)

Opettajan ja oppilaan suhde nahtiin paaasiassa aikuinen - lapsi -suhteena.
Useiden haastateltavien mielestd opettaja on koulussa auktoriteettiasemassa
lapseen nahden. "Opettaja on semmonen isompi auktoriteetti.” (F) "Opettajalla on
kuitenkin se selkee laumanjohtajan rooli." (B) "Oppilaat kunnioiftavat hirveesti
opettajiansa.(D) Haastateltavat arvelivat oppilaiden olevan tyytyvaisia opettajan
johtaja-asemaan. “Se on semmonen, etta aikuinen ja lapsi ja mun mielesté niinku
lapset kunnioittaa semmosta aikuista opettajaa, johon voi luottaa, et se tan
homman hoitaa."” (B)

Liséksi haastateltavat nostivat esiin opettajan yksintydskentelyn seké lyhyen
koulupéivan asettamat rajoitukset opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen.
"Opettaja on yksin siind ja tota hdn ei mitenkdén voi saada sité kaikkee tietoa
esimerkiks siité lapsesta irti, minkd me saadaan kun meitd on kolme, jotka niinku
tarkkailee ja on kontaktissa ja sitten me kerétdén se tieto yhteen." (G) "Jos
ajatellaan ala-asteen lasta, silld on lyhyet koulupéivét, mutta me eletdan niin

totaalisesti sen lapsen kanssa téa péiva." (A)

Opettajan ja oppilaan suhdetta haastateltavat kuvasivat niin esi- kuin alkuopetuk-
senkin puolella paaasiassa lapsen ja aikuisen suhteena. Erityisesti koulussa
opettajalla nahtiin olevan selkeé auktoriteettiasema lapseen ndhden. Haastatelta-
vien kuvauksissa heijastuu sellainen nakemys, etta juuri ndin asioiden kuuluukin
olla. Aikuisen johtajan roolin ndhdaan lisdavan lasten turvallisuutta Esiopetukses-
sa opettajan ja oppilaan suhdetta kuvailtiin myés lampiména ja luottamuksellise-

na. Sen sijaan alkuopetuksen yhteydessa ei mainittu sellaista avointa aikuisen ja
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lapsen vuorovaikutussuhdetta, mika valittyy peruskoulun opetussuunnitelman
perusteista. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 41) My&skéaan
opetussuunnitelmassa kuvatut opettajan ja oppilaan muuttuneet roolit eivét
haastateltavien nakemysten mukaan ole td&méan péivan koulun todellisuutta. Tasta
kertovat yleiset “No, opettaja opettaa” -maéaritelmat opettajan ja oppilaan véalisesta
suhteesta keskusteltaessa. Jalleen on mahdotonta sanoa, kuinka hyvin haastatel-
tavien vastaukset kuvastavat todellista tilannetta kdyt&dnnén kasvatustydssa.
Joissakin paivékodeissa ja kouluissa ne saattavat olla hyvinkin paikkaansa
pitavia, joissakin taas eivat. Tutkimuksemme tarkoitus ei kuitenkaan ole niinkaan
arvioida néita nakemyksia kuin selvittda, minkalaisia ndkemyksia lastentarhaopet-

tajilla ylipaataan naista asioista on.

7.2.4 Arviointi esi- ja alkuopetuksessa

Arviointi esiopetuksessa. Virallisissa asiakirjoissa ei anneta ohjeita esiopetuksen

arviointityéhén. Nain ollen jokainen paivakoti ja lastentarhanopettaja joutuu itse
pohtimaan, kuinka suuren rooliin arvioinnille antaa ja milla tavalla sita toteuttaa.
Vanhempien kanssa kaytavat keskustelut ovat tutkimukseen osallistuneiden
lastentarhanopettajien mukaan yleisin esiopetuksen arviointimuoto. Joissakin
paivékodeissa myo6s lapset olivat mukana naissa keskusteluissa. “Se miten
arviointi tapahtuu, nii se on lapsen kanssa keskustellen ja vanhempien kanssa
keskustellen.” (F) Arviointikeskusteluissa kasiteltiin lapsen paivakotielamaan,
kehittymiseen seka& kouluvalmiuteen liittyvia asioita. "Eftd me ollaan niinku
vanhempien kanssa keskusteltu, miten lapsella on menny ja onko mitéén vielé
semmosta, mité ois minun puolelfa toivottavaa, ettd vanhemmat ottais vieléd lapsen
kanssa tai toisinperin.” (A) "Varsinaista arviointia meilld ei ole, mutta meilld on
vanhempien kanssa keskustelut, ja tuota siiné meillé on tietty tamménen kaavake,
minkd mukaan me keskustellaan téstéd lapsesta ja siind on nyt ensin nédmé
sosiaaliset taidot ja, ja siften on ndma motoriset taidot ja sitten on t&mmdénen
niinku oppimisedellytykset.” (C) "Keskustellaan vanhempien kanssa hyvin paljon,
ettd miten laps on edistyny ja miten toimii ryhmé&ssé ja onko koulukypsé."(D)
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Haastateltavien mielestd myds alkuopettajat arvioivat esiopetusta. "Opettajat
arvioi sitd, niité lapsia, jotka menee sinne kouluun tietéen, etté ne on ollu péivdko-
dissa ja sillé ja silla opettajalla sielld, ettd minkélaisia lapsia sielta tulee, et kylldhan
sen sillai on ihan niinku kuullu.” (B) Koululta toivottiin nykyista suorempaa pa-
lautetta esiopetuksessa suoritetun arvioinnin onnistumisesta. Yksi haastateltavis-
ta olikin ottanut asiaan liittyen yheytta opettajiin. "Kysyin kuin néé lapset pérjaa,
koska eihdn oo mitdén jarked, ettd maa taalla itekseni mietin ja sitten en koskaan

saa tietoa koulusta, ettd no onko ne sielld pérjénny.” (D)

Liséksi esiopetusta nahtiin arvioitavan lapsen ja perheen kokemusten perusteella.
"Arviointi on sité, ettd miten lapset viihtyy ja miten perheet viihtyy." (G) Arviointity6-
ta tehtiin kasvatusyhteisén siséllakin. “Tyéryhmésséki keskendmme arvioidaan
niinku omaa tyété ja niitd esiopetuksen tavoitteita ja niinku miten ne on saavutet-
tu.” (F) Eras haastatelluista toi arvioinnin yhteydessa esiin yhteiskunnan vahaisen
arvostuksen esiopetustyéta kohtaan. “Musta vaan tuntuu, etté kuitenki paljon
ajatellaan, ettd ne on semmosia alle kouluikasia lapsia ja ne k&y siellé niinku leik-
kimédssé, eftd semmonen yleinen arvostus, luulen ettd enemménki vois niinku

arvostaa.” (B)

Arviointi _alkuopetuksessa. Haastateltavat pitivat alkuopetuksen yleisimpéana

arviointimenetelmana oppilaiden arvostelua sanallisesti. “Niilld on erilaisia arvioin-
tityylejé tietenkin, mutta ettd yleensd se on Kuitenkin sanallisia lauseita.” (E)
Sanallisessa arvostelussa oli havaittu erilaisia tyyleja. “Jotkut opettajat nékee

todella vaivaa, ne kirjoftaa semmosen pienen kirjotelman todella siitad lapsesta.
(A) “Ne arvioi aika lailla sanallisesti tai jotain ruksia vetdméllé johonki." (D)

Osa lastentarhanopettajista naki esi- ja alkuopetuksen arviointikaytantéjen olevan
samantapaisia. Tassa yhteydessa mainittiin vanhempien kanssa kaytavat keskus-
telut. “Eikéhéan sielléd oo nyt alussa kans témé aika lailla samanlainen systeemi...

Niilléd on sanallinen arviointi ja, ja... vanhempien kanssa keskustelut."(G)
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Haastateltavista kaksi oli pannut merkille peruskoulun arvioinnin uusista tuulista
itsearvioinnin. "Se itsearviointi on kovassa huudossa.” (E) "Ja sitte tuota se, etté
lapset niinku ite saa arvioia sitd omaa tyétéén." (F) Yksi toi esille myés vanhempi-
en ottamisen mukaan arviointiprosessin laajemmin, kun pelkéstaan arviointikes-
kustelujen yhteydessa. “Se, miké siihen varmaan téné péaivané on tullu liséa, on
enempi ehka tdmmdnen vanhempien kanssa tehtéva yhteistyé.” (C) Liséksi yksi
lastentarhanopettajista oli huomannut arvioinnissa painotettavan aikaisempaa
enemman koko oppimisprosessia. "Se on semmonen kokonaisvaltainen arviointi,
etta opeftajat niinku ei painota endéa niin paljon esimerkiks kokeita, vaan ne katfoo

sitd kokonaisuutta jo paljion enemmaén." (G)

Yksi haastateltavista kasitti alkuopetuksen arvioinnin lagjemmin kuin pelké&sta
oppilasarvostelun nakdkulmasta. “Lapsethan sitd arvioi ja sitd kautta niinku
vanhemmat arvioi sitéd opetusta ja sitd niinku opettajaa. Sit niinku vanhempain
illoissa voi jotenki niinku haistella, ettd minkélaista se opetus on. Sitten koulua
arvioidaan jos lapset siirtyy luokalta toiselle niin taas sitd edellisen vuoden tyés-
kentelya arvioi sitten toinen opettaja.” (B) Lisaksi tassa yhteydessa sivuttiin
koulutydn yleista arvostusta. “Sitd arvioidaan hirveen korkeelle, et kyllé koulu
niinku tédssé yhteiskunnassa on aika merkittévé asia. Et kylld sen nékee vanhem-

u

mistakin, ne on hirveen tohkeissaan ja tarkeiné kun ne laittaa lastaan kouluun.

(D)

Arviointi nahtiin esiopetuksessa tapahtuvan suurimmaksi osaksi suhteessa
kouluvalmiuksiin. Td&ma on varsin luonnollista, mikali esiopetuksen tehtavana
pidetdan kouluun valmentautumista. Vanhempien kanssa kaytavat keskustelut
mainittiin tarkeimpana arviointimuotona. Haastateltavat kokivat alkuopetuksessa
kayttéén otettujen arviointikeskustelujen lahentaneen esi- ja alkuopetuksen
arviointikéytanteitad. Alkuopetuksen yleisimpana arviointitapana pidettiin kuitenkin
sanallista arviointia, tosin hyvin moni naki sen tarkoittavan rastin vetamista
ruutuun. Sanallista arviointia pidettiin padasiassa hyvéna menetelmana, erityises-
ti joidenkin opettajien tapaa kirjoittaa kuvaus oppilaasta arvostettiin. Yksittaisina

mainintoina kouluun liitettiin itsearviointi sekéa arvioinnin kohdistuminen tuotoksen
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sijasta oppimisprosessiin. Naita lukuun ottamatta ei kerrottu, mité alkuopetukses-
sa arvioidaan. Haastateltavat eivat myéskaan pohdi arvioinnin tehtavaa, joksi
opetussuunnitelman perusteissa nahdaan oppilaan kannustaminen omien

tavoitteiden asettamiseen, tyéskentelyn suunnitteluun ja itsenaisiin valintoihin.

Liséksi on mielenkiintoista, ettd haastateltavat nostivat arvioinnin yhteydesséa
esille esi- ja alkuopetuksen erilaisen yhteiskunnallisen arvostuksen. Heidan
kuvauksissaan valittyy varsin selkeasti ndkemys alle kouluikéisten lasten kanssa
tehtavan tydn riittamattémasta arvostuksesta. Jotkut haastateltavista olivat sitéa
mieltd, ettd niin vanhemmat, kuin koko yhteiskuntakin arvostaa koulutyéta liiankin
paljon. Téassa yhteydessa voidaan pohtia myds oman tyén merkityksellisena
kokemisen tarkeyttd. Osa haastateltavista naki alkuopettajien suorittavan esiope-
tustyon arviointia. Arviointia ei siis liitetty pelkéstaan oppilasarviointiin, vaan myés
lastentarhanopettajan onnistumiseen esiopettajana. Haastateltavat toivoivat
koululta nykyistd suorempaa palautetta esiopetuksen onnistumisesta. Kenties
paivakotitydn tavoitteiden kuvaaminen lapsissa tapahtuvan muutoksen sijasta
aikuisen toimintana (Hyténen 1994, 35 - 36) sai lastentarhanopettajat liittdmaan

esiopetuksen arviointiin myds heihin itseensa kasvattajina kohdistuvan arvioinnin.

7.2.5 Koti yhteisty6kumppanina esi- ja alkuopetuksessa

Koti yhteistybkumppanina esiopetuksessa. Yksi suomalaisen varhaiskasvatuksen

teoreettisen perustan tunnustetuimmista lahtékohdista on bronfenbrenneriléinen
ekologinen kasvatusteoria, jossa korostetaan lapsen kasvuymparistdjen kohtaa-
misen merkitystad. Haastateltavat pitivatkin kodin kanssa tehtavéaa yhteistyéta
tarkeand. "Esikoulun ja kodin yhteistyd on niinku tdmé, tdmmdnen hyvé yhteistyé
sanotaan néin on se mikd, mikd tdsséd on se kaiken aa ja 0o.” (C)Yleisimpana
yhteistydbmuotona mainittiin keskustelut, joita sivuttiin jo arvioinninkin yhteydessa.
"Vanhempien kanssa kéytévissé keskusteluissa kdyddédn semmoset tietyt pddasi-
at lavitte." (F) Lahes kaikki haastateltavat korostivat myés paivittaisen kohtaami-

sen merkitysta. "Pidén sité niinku térkeend, ettd aika monien lasten vanhempiahan
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mé néén kuitenki péivittdin, ettd tda tdmmdnen péivittdinen kontakti aamusin

iltasin niinku séilyy." (B)

Osa haastateltavista korosti yhteistydssa paivahoitolain hengen mukaisesti
kotikasvatuksen tukemista. “Siind pitdd olla vastaamassa nithin vanhempien
kysymyeksiin ja pulmiin tai iloihin ja suruihin niinku, olla niinku tukena mielummin
kuin tehkéa néin tai niin." (A) "Kotihan on lapsen p&éasiallinen kasvattaja... etté
me niinku tuetaan, péaivékoti tukee lapsen kotikasvatusta ja ollaan neuvoja
antamassa." (F) Joskus tdma tehtava koettiin kuitenkin vaikeaksi. "Meidén pitéis
niinku itse asiassa tukea kotikasvatusta, mutta ei me joka asiassa voida, mutta
kyllda me vanhempien kanssa ollaan keskusteltu néisté asioista, et tuota jos me
ndemme jonkun asian eri tavalla, niin ei ne ole niinku sitd tyrménneet, et me
emme saa toimia néin ja ymmértévaét sen, ettéd lapsen on pakko ryhméssé toimia

monasti eri tavalla, kun kotona yksilénd.” (G)

Monissa vastauksissa yhteistyén pidettiin kuitenkin tarkeimpéna esiopetustyon
tukemista. Kodin rooli yhteisty6kumppanina nahtiin talléin lapsesta tietoja anta-
vassa tehtavassa. "Vanhemmilta saa arvokasta tietoa siitd lapsesta.” (C)"Ei me
pystytd tekeméén kasvatustyotd, jos me ei oteta vanhempia niinku mukaan...
Suurta ryhméé kun sé vedaét, ni j4é paljon semmosia asioita huomaamatta, jotka
ehkd sitte vaan tulee sielld kotona esiin." (B) Yksi haastateltavista oli lisaksi sita
mielta, ettd vanhempiin tutustumisen myéta oppii ymmartamaan lapsen kayttay-
tymista. "Yhteistyd ja jutteleminen... kylld se on hirveen térkeetd ja semmoset
kahenkeskiset keskustelut. Ja sité kautta oppii sen lapsenkin tuntemaan kun oppii

"

vanhemmat tuntemaan, ni aika monesti aattelee, ettd ndinhdn se on oltavakin.

(D)

Eras haastateltava naki kodin kanssa tehtavéan yhteistyén esiopetuksessa luovan
pohjaa koulun ja kodin véliselle yhteistydlle. Hanella oli uusimpia esi- ja alkuope-
tuksen virallisia asiakirjoja vastaava kasitys kasvatuksen luonnollisesta jatkumos-
ta lapsen siirtyessé varhaiskasvatuksesta alkuopetukseen. "Nyt jos saadaan

kehitettya tata koulun ja pdivéhoidonki yhteistyétd, ni kylla siihen jo taéallé pitda
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sitte ottaa vanhemmat ja opettajat jo mukaan.” (E) Han nosti esiin tassa yh-
teydessa joidenkin vanhempien arkuuden lahestyd ammattikasvattajia. “Pitds
vanhemmat totuttaa siihen, etté ne uskaltaa kohdata néitd ammattikasvattajia ihan
siis silla lailla turvallisin mielin... Ettd se ois semmosta luontevaa se yhteistyo, ettei
vanhemmillakaan ois sitéd kynnysté tulla tdnne tai menné kouluun, vaan etté

luontevasti niinku voisivat ottaa opettajaan yhteyttd. (E)

Yhteistybhén ei oltu kaikilta osin tyytyvaisid. Vanhempien toivottiin olevan
kiinnostuneempia kaytadnndn esiopetuksesta. Osa haastateltavista arveli vanhem-
pien pitdvan esiopetustakin paivahoitopaikkana ja tyéssa kéymisen mahdollistaja-
na. Tallaiseen asenteeseen toivottiin muutosta. “Aika moni pitaé téaté esiopetusta-
kin vieléd ihan hoitopaikkana... ja kyllédhén téaa hoitopaikkakin on, mutta...” (A)"Ehké
toivos vanhemmilta semmosta, ettd he niinku enemmaénki oftas silleen yhteytté
meihin." (F) "Kyllé joskus toivoo, ettad ne ois vield kiinnostuneempia.” (D)

Koti vhteistybkumppanina alkuopetuksessa. Suurin osa haastateltavista naki

kodin kanssa tehtdvan yhteistydn muuttuvan lapsen siirtyessé esiopetuksesta
kouluun. Konkreettisimpana erona mainittiin vanhempien ja kasvattajien péi-
vittdisen kohtaamisen puuttuminen. Koulussa yhteistyé on vaistamatta epasuo-
rempaa kuin paivakodissa. "No se on ensinnékin se, ettd se ei 00 jokapéivéistd.”
(C) "Koulussa se menee puhelinsoittoihin ja reissuvihkoihin... Se siind koulussa on
tietysti, ettéd vanhempia ei sillé tavalla tapaa, etté se yhteydenotto téytyy tapahtua

néilld muilla keinoin." (B)

Kodin ja koulun yhteistyéta pidettiin tarkeana etenkin alkuopetuksessa. "Eppuluo-
kallahan se on hyvin ratkasevaa vield se vanhempien ja koulun vélinen, mut pikku
hiljaa sehan rupee silleen ku laps kasvaa, ettd sitten otetaan yhteyttéa tietyissa

asioissa, mutta..." (E)

Osa haastatelluista néki yhteistyén ongelmien johtuvan vanhempien arkuudesta
ja toisaalta koulun perinteisestd asemasta suomalaisessa yhteiskunnassa.

“Vaikka sanotaan, ettd kouluun voi mennéa seuraamaan opetusta, mutta siind kohti
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voi olla semmonen kynnys, eftd hyvin harvat sinne vanhemmista menee istuun ja
seuraan sitd opetusta, ettd se on vdhan niinku, emmé itekkéén silleen uskaltas
menné éitind sinne." (B) My6s luokanopettajien tybaika mainittiin kodin ja koulun
vélista yhteisty6ta vaikeuttavana. "Aika véhan on opettajalla aikaa, ei varmaan oo
néitd tdmmdsia tunteja, ettd ehtis kdydéa kaikki perheet I&pi, saa olla kylla tosi
ylienerginen, efté jaksaa téllasta tehdd, vaikka toisaalta se helpottaa varmaan sité

omaa tyoté hirveesti." (E)

Joidenkin vanhempien kielteisen asenteen kouluty6té kohtaan arveltiin vaikeutta-
van kodin ja koulun valistd yhteisty6ta. Kielteisen asenteen nahtiin johtuvan
perinteisesta opettajien ja koulun arvostamisesta johtuvasta alemmuudesta. “Mé
tiedén jo nyt tapauksia, ettd koulu hoitakoon sen, mehén emme ota osaa siihen ja
me emme ole yhteistydssé sen kanssa ja minua ei néhdé vanhempainilloissa ja
sit nda kahdenkeskiset keskustelut, joita kouluissa on, niin ne on niinku semmosta
pakkosydttéd.” (F) “Ne antaa koululle hirveesti vastuuta... varsinkin jos tulee
ongelmia ni se vastuu on niinku jossakin muualla ku etté ottais ite sen kantaak-
seen."” (D) Yhtena kodin ja koulun vélisen yhteistydén seké lapsen koulunkénnin
onnistumisen tarkeimpana tehtavana pidettiin opettajan ja vanhempien hyvaa
vuorovaikutussuhdetta. "Mun mielestd ni kaiken aa ja oo, ettd, ettd oppilailla
menis koulussa hyvin ni ois etté opettaja ja vanhemmat tuntis toisensa ja niilld olis
tété keskusteluyhteytta." (C)

Koulun ja kodin vélisessa yhteistyéssa nahtiin tapahtuneen mydnteistd muutosta.
"Yhé& enemmén koulussa on niinku vanhempien panosta arvostettu ja enemmén-
kin vois kayttéa, etté kylla siiné niinku paljon tekee sille luokkahengelle ja, ja, sille
vanhempien asennoitumiselle se jos opettaja jaksaa ndhé vaivaa ja jérjestéé
tutustumisiltoja ja lauluiltoja... Siitd ninku muodostuu se semmonen me-henki."
(G) "Musta tuntuu, etta siind on tapahtunu hirveesti semmosta ldhentymistad" (C)
Joidenkin haastateltavien mielesta yhteisty6ta oli jo vahan liikaakin. "Pitdshéan
niitten vanhempien saada olla ihan rauhassakin eiké niinku koko aika olla johonki

osallistumassa ja myyjéisiin leipomassa.” (E)
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Haastateltavat siis kokivat kodin kanssa tehtévan yhteistyén tarkeéksi niin esi-
kuin alkuopetuksessakin. He nakivat kodin kanssa tehtavéan yhteistyon kuitenkin
muuttuvan lapsen siirtyessa esiopetuksesta alkuopetukseen. Suurimpana
konkreettisena muutoksena pidettiin paivittaisten kohtaamisten vaihtumista
vélilliseen, paaasiassa reissuvihkon ja puhelimen avulla tapahtuvaan yhteydenpi-

toon.

Haastateltavilla oli toisistaan poikkeavia nakemyksia paivékodin ja kodin tehtavis-
ta yhteistyéssa. Lain mukaan paivahoidon tulee toimia kotikasvatusta tukien. Osa
haastateltavista oli sisaistanyt taman nakemyksen. Helimaen (1990, 77) mukaan
perinteisesti yhteistyé on kuitenkin tapahtunut varhaiskasvatusta toteuttavien
instituutioiden ehdoilla. Osa haastateltavista naki yhteistyén varsin selkeésti juuri
tallaisesta nakokulmasta, jossa vanhempien tehtava on tukea paivékodissa
tehtavaa esiopetustyéta. Hujalan (1996, 491) esittdma yhteistyémalli, jossa
tavoitteena on ottaa vanhemmat mukaan paivahoitokasvatuksen arkipéaivaa
koskevaan paatdksen tekoon ei toteutunut haastateltavien nékemyksissé. Tahan
saattaa olla syyna joidenkin haastateltavien mainitsema vanhempien tuntema
alemmuus kasvatustyén ammattilaisia kohtaan. Mikali nain on, vastuun voidaan
katsoa siirtyvadn ammattikasvattajille. Ei voida olettaa, ettd vanhemmat ryhtyvéat
purkamaan paivakodin traditioita, vaan kuten Helimaki (1990, 77) toteaa, kasva-
tustyota tekevien tulee perinteisen tiedottamiseen painottuvan yhteistydn sijasta
ottaa entistd enemman vanhemmat mukaan paivékotikasvatuksen suunnitteluun

ja ohjaamiseen.

Vanhempien tuntemaa alemmuutta pohdittin myés koulun ja kodin véliseen
yhteistyéhdn liittyen. Koulu on yhteiskunnassamme perinteisesti varsin suljettu
laitos, eika vanhempien tehtdvana ole nahty sen toimintaan puuttumista. Juuri
tama nahtiin kodin ja koulun yhteistyén ongelmaksi. Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa (1994) koti tunnustetaan tarkeéksi yhteistybkumppaniksi
erityisesti koulun aloitusvaiheessa. Opetussuunnitelman mukaan koti tulee ottaa
mukaan koulutyéskentelyn suunnitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen. Kodin rooli

nahdaan merkittaviksi myos arviointikeskusteluissa. (Peruskoulun opetussuunni-
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telman perusteet 1994, 16, 25, 41.) Jalleen joudumme pohtimaan opetussuunni-
telman ja kaytannon koulueldman vastaavuutta. Rohkenemme olettaa, etta koti ei
ole taman paivan koulussa niin merkittavassa asemassa, kuin opetussuunnitel-
massa edellytetdan. Kuitenkin voidaan arvella haastateltavien nakemysten
mukaisesti kodin ja koulun I&hentyneen toisiaan ja néin ollen yhteistyén muuttu-

neen aikaisempaa luontevammaksi.

Kaiken kaikkiaan haastateltavien nakemykset muuttuivat epavarmemmiksi
teeman vaihtuessa esiopetuksesta alkuopetukseen. Monet heista totesivatkin
tietdvansa hyvin vahan koulun arkipaivasta. Tama viesti tuli haastatelluista esille
erittdin selkedksi. Onkin syyta ensinnakin pohtia, ndhdaanké tarpeelliseksi lisata
lastentarhanopettajien tietdmysta alkuopetuksesta. Mikali tahéan kysymykseen
vastataan myéntavasti tulee seuraavaksi harkita, kuinka tallaisen todelliseen

kouluelamaan liittyvan tiedon lisddminen kaytanndssa tapahtuisi.

7.3 Nakemykset kouluun siirtymisessa tarvittavista valmiuksista

7.3.1 Koulun odotukset

Haastateltavat olivat varsin yksimielisia siita, etta koulu ei odota ensimmaiselle
luokalle tulevilta oppilailta kehittyneita tiedollisen alueen valmiuksia. “Ei silté
odoteta mitddn semmosia luku-, laskemis-, tdmmdsié taitoja.” (E) Jotkut haastatel-
tavista kuitenkin nakivat, ettd opettajan ty6td helpottaa, jos ainakin joillakin
oppilailla on alkeistaitoja talta alueelta. Toisaalta koulun arveltiin pitavan taidoil-
taan pitkalle kehittyneitd koulutulokkaita ongelmallisina. “Se helpottaa sité
alkuvaihetta koulussa opettajalla, kun opettaja joutuu niin paljon tekeen yksin
tyota ... ettd han voi antaa ftoisille véhén vaikeampia tai lukemista tai jotain tallésta
tehtévéé, tietyssé mielessd se on silleen helpompaa, kunhan ei sitten ole niin
hirveen taitava lapsi sitten koulussa, etté vield ilmasee sen, nehén on taas sitten

rasitteena opettajalle.” (A)
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Haastateltavat nakivat koulun odottavan lapsilta ennen kaikkea taitoa huolehtia
itsesta erilaisissa kaytannon tilanteissa. “Koulun toiveena on, etté eppuluokkalai-
nen selviytyy itse vessasta, selviytyy ruokailuista, pukeutumisesta, néisté asioista.”
(G) “Néita kdytdnnén valmiuksia ja tdmmdésid, niinku tdd omatoimisuus ja asioista
huolehtiminen, tavaroista huolehtiminen, et se ainakin hirveesti auttais.” (F) My6s
paikalla istumisen ja ohjeiden kuuntelemisen taitojen arveltiin olevan tarkeita
koulussa. “Sielld odotetaan sellasta, joka istuu paikallaan ja jaksaa kuunnella sité
opettajaa.” (D) “Lahinna odotetaan kuuntelevaa yksilbéé ja semmosta, joka ei 0o
suuna pééné joka paikassa, vaan joka osaa istua pienen hetken hiljaa paikoil-
laan.” (C) “Semmosta rauhallista, kilttid lasta, joka kuuntelee ja osaa oftaa ohjeet.”
(B) Monet nakivat koululla olevan myés sosiaalisiin taitoihin liittyvia odotuksia.
“Semmonen, joka tulee toimeen toisten lasten kanssa.” (G) “No ottaa toiset lapset
huomioon ja osaa toimia ryhméssé, ainakin tuntuu, ettd se on nykyéén hirveen
térkeetd.” (F)

Suurin osa haastateltavista oli kuitenkin sita mielta, etta koululla ei ole erityisia
odotuksia koulutulokkaita kohtaan. “Emmé usko, etté ne hirveesti niinku odottaa,
ettad lapsen tarviis olla mikdéan valmis pakkaus, koska sielldhédn sité opetellaan.”
(D) Haastateltavat arvelivat opettajien olevan valmiita ottamaan vastaan hetero-
geenisenkin oppilasjoukon. Tassa nahtiin kuitenkin olevan vaihtelua opettajien
kesken. “Uskon, etté sielld hyvin ymmaérretaan koulun alottava, joka jo osaa jotain,
mutta ymmaérretdén mydéskin sitd, joka ei ole tuota vield taidoiltaan niin pitkélla.”
(C) “Toiset opettajat odottaa niinku semmosta tasasta lapsimassaa, jota voi ruveta
niinku késittelemaén. Ja sitten minusta toiset on niinku hyvéksyny sen, etta siellé

on hyvin erilaisia.” (G)

Lastentarhanopettajien néakemyksissa koulun odotuksista on havaittavissa selvia
yhtymakohtia paivahoitolaissa maariteltyihin paivahoidon kasvatustavoitteisiin
(Laki lasten paivahoidosta 1983). Lisaksi on huomattavaa, etté koulun odotukset
ensimmaiselle luokalle tulevista lapsista kuvataan samantapaisina kuin esiope-
tuksen tavoitteet edellisen tutkimusongelman yhteydessa. Talla perusteella

voidaan olettaa, etté haastateltavat nakevat koulun aloittamisen sujuvan esiope-



67

tuksessa olleilta lapsilta varsin mutkattomasti. Tassa kouluun siirtymisvaiheessa
haastateltavat pitivat siis tarkeind sosiaalisia taitoja, fyysisen kasvatuksen
tavoitealueen itsestad huolehtimisen kykya seka alylliseen kasvatukseen liittyvia
valmiuksia kuunnella ja toimia opettajan antamien ohjeiden mukaan. Myés
Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma (1984) maarittelee juuri ndméa
sellaisiksi kouluvalmiuksiksi, jotka jokaisen lapsen tulee esiopetuksessa saavut-
taa. (Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984, 21, 24 - 26, 32, 53 ks

my®és luku 2.5.)

7.3.2 Kouluun valmentautuminen

Haastateltavien mukaan koulun aloittamiseen valmistaudutaan esiopetuksessa
paaasiassa paivakodin tavanomaisten toimintojen kautta. “Ne on néité ihan
normaaleita asioita, mité taalla tulee.” (F) “Ei mitddn sen kummempaa, kun mité
meién normaaliin esikouluohjelmaan kuuluu.” (B) Naihin yleisiin esiopetusryhman
kaytanteihin nahtiin kuuluvaksi koulun kanssa tehtava yhteistyé. “Ne on kdyny
nuo eppuluokkalaiset meillda monta kertaa. Meilld on ollu esimerkiks yhteiset
ystavénpdaivdnaamiaiset, me on kéyty koulussa vappujuhlissa ja, ja sitten viiden
lapsen ryhmisséd tutustumassa niinku tavallisiin koulutunteihin ja, ja... jotain
yhteisid tdammosisé teatterijuttuja.” (A) “Me ollaan istuttu siellé ja seurattu sité
kouluopetusta. Samoin opettajakin on kdyny sitte téélla péivdkodissa kertomassa,
ettd minkélaista sielléd koulussa on.” (B) Myés yhteisten tilojen kaytté ja kouluun
tutustumispaivat mainittiin. “On voitu kéyttéad koulun jumppasalia, ollaan kayty
luistelemassa tossa koulun kentélla, hiihetdén koulun latua tuolla.” (E) Lapsethan

on kéyny siind koulun varsinaisessa tutustumisessa.” (G)

Kouluun siirtymisté silméalla pitden osa haastateltavista on nahnyt tarpeelliseksi
harjoitella my6s tavallista koulupaivaa valituntien katkaisemine oppitunteineen
“Oon joka kevét tehny semmosen yhden koulupdivdn niin ettd nyt meilld on
laulutunti, me véhén laulelemme aamulla ja sitten lédhetéén vélitunnille, ettéd ne
oppii niinku sen jaksotuksen.” (C) “Joskus me harjotellaan vélitunnilla oloa, et sitd

aikaa, mitd on.” (E) Yksi haastateltavista kertoi valilla harjoiteltavan oppituntiin
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liittyvia kaytanteita. “Mé pidén sen niin koulunomaisesti, eftd varmaan koulukaan
ei niin koulunomaisesti pidé... Lapset niinku haluaa, ettd on meilld pulpetit ja méa
oon sitte oikeen semmonen niinku opettaja. Annan ne tehtévét ja vaadin sita
hiljaisuutta.” (B)

Joidenkin haastateltavien ndkemysten mukaan kouluun valmistautumisessa oli
tarkeinta antaa lapsille totuudenmukainen kuva koulusta. “Yritefty puhua silleen
niinku aika realistisesti lapsille, ettéd joskushan ne ajattelee niin kauheen silleen,
ettd koko eléma muuttuu ja etté .... loppujen lopuksi se on sitte ihan tdmmaosté
normaalia eldmééd koulussa.” (B) Lasten epérealististen odotusten arveltiin
johtuvan suurelta osin aikuisten luomista koulun aloittamiseen liittyvista paineista.
“Koulunkéynnin alkamisesta niinku sukulaiset ja kotona puhutaan niin paljon, ettd
oon niinku koiftanu pehmentéaa sité, ettd se on ihan mukavaa ja opettajat on tosi
kivoja ja kavereita tulee sielld.” (D) Liséksi eras haastateltavista mainitsi, etta
koulua varten on harjoiteltu sosiaalisuutta. “Olfaan niinku ihan siis opeteltu kaverin

”

kanssa keskustelemaan ihan siis sitd niinku opeteltu ryhméssé tekeméaan tyota.

(F)

Edellisen teema-alueen yhteydessa haastateltavat kertoivat koulun odottavan
ensimmaiselle luokalle tulevilta lapsilta ryhméssa tyéskentelyn, itsesta huolehtimi-
sen seka kuuntelemisen ja opettajan ohjeiden mukaan toimimisen valmiuksia.
Nama valmiudet ovat samanhenkisia, kuin heidadn taméan teeman yhteydesséa
valittdmanséd nakemys kouluun valmentatumisen tapahtumisesta paivittaisten
toimintojen kautta. Niin ik&dan valitunnilla olemisen harjoittelun voidaan katsoa

kuuluvan itsesta huolehtimisen opettelemiseen.

Taman teeman kohdalla on kuitenkin mielenkiintoista havaita, ettd haastateltavat
korostavat kouluun valmistautumisen tapahtuvan esiopetuksessa normaalien
toimintojen my6ta, joihin luettiin myés koulun kanssa tehtava yhteistyd. Kukaan
haastateltavista ei mainitse esikoulupaivia tai -tehtévia, vaikka muiden kysymys-
ten yhteydessa ne nostetaan merkittaviksi kouluvalmiutta edistaviksi tekijéiksi.

“Meilld on eskaripéivét esimerkiksi tai siis eskaripéivét, eskaripdivét.... tehdén ihan
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tdmmosia kirjallisia tehtéavia, niillé on tydkirjoja ja sitten m& oon monistanu semmo-
sia tehtavésivuja.” (B) “Yhtena péivané on niin sanottu eskaripdiva... sillon tehéén
ihan semmosia kirjallisia harjoituksia ja peleja, jotka on senikésille tarkotettu.” (C)
Esikoulutehtavista kertominen oli kuitenkin hieman ristiriitaista. Toisaalta niita
pidettiin tarkeinad, mutta hieman vahatellen todettiin esikoulupaivia jarjestettavan
lahinnd vanhempien yksipuolisten esiopetusnakemysten vuoksi. “Vanhemmat
kiinnittaa hirveesti huomiota siihen, ettéd hei, millon teilld on eskaripéivé. Kato ku
méaéa oon laittanut, ettd esiopetustehtévid tuohon viikko-ohjelmaan, ettd siné
péivand kun on esiopetustehtavia téytyy ehdottomasti olla paikalla. M&é oon sitte
kaikille sanonu, etté periaatteessa kuulkaa kaikki alle kouluikéisten toiminta on
esiopetusta, eftd se ei pelkadstdan rajotu niihin tehtéviin... Ettei kannata niinku
tuijottaa niin ettd millon todella tehdén niitd tydkirjatehtévid, mut jos laps on siné
pdivédnd pois, niin se voi tehdd ne myéhemminkin. Mut etté se on jotenki jannéa,
efté niilléd on niinku vaan nééa esiopetustehtavét.” (A) Vaikutti siltéa kuin haastatelta-
vat haluaisivat valittaa itsestaan kuvaa nykyaikaisen kokonaisvaltaisen esiopetus-
nakemyksen omaavina varhaiskasvattajina. Edellisen kaltaisten toteamusten
perusteella voidaan kuitenkin olettaa, etta ainakaan kaikki heisté eivéat olleet tata

kasitysta viela kokonaan sisaistaneet.

7.3.3 Esiopetuksen merkitys

Yhtd lukuun ottamatta haastateltavat nakivat esiopetuksella olevan varsin
merkittavan roolin lapsen kouluun siirtymisen onnistumisessa. “No enhdn méé nyt
tammcosté tydta tekis, jos en mé nékis sitéd hyvin tédrkednd.” (G)Tavoitteena oli
luoda lapselle myénteinen kuva koulusta. Taman nahtiin tapahtuvan lisaamalla
kouluun liittyvia tietoja ja kokemuksia. “Pyrin puhumaan lapsille koulusta ja
kouluasioista todella positiivisessa mielessa, koulussa on kivaa.” (B) “Totta kai se
koulun alku jénnittaa lapsia, mutta kylld ne on nyt nédhny. Me on kéyty koulussa,
Ja sillé tavalla, etté ei se oo sen kummempaa itse asiassa, kun témé meiénkéén

esiopetusryhmd.” (D)
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Myé6s esiopetuksessa saadut kokemukset ryhméssa toimimisesta seké tuttujen
kavereiden siirtyminen samaan kouluun nahtiin tarkeiksi koulun aloittamista
helpottaviksi tekijdiksi. “Etta sielld on jo sitte niitd tuttuja kavereita, niin se on kans
yks niité tarkeimpié asioita... Et on se varmaan, on se niinku ihan toisenlaista
alottaa koulu, jos on ollu tdmmdsesséd ryhméssa.” (F) “Kyl kai se laps viihtyy
sielld, kun sielld on tuttuja lapsia ymparillé ja ovat tottuneet ryhméssé olemaan.”
(D) Niin ikdan korostettiin erilaisiin materiaaleihin ja tyétapoihin tutustumisen
merkitysta. “Kun ne oppii téélla tietyille tavoille jo ja kdyttdén tiettyjé materiaaleja
Ja muita, niin niistd on mukavaa menné kouluun ja viihtyvét sielld paremmin, kun
kaikki ei oo ihan uutta.” (C) Haastateltavien nakemyksissé esiopetuksen merkityk-
sesta korostuu siis pyrkimys uuden ja oudon tekemisesta tutun turvalliseksi.
Paallimmaisena on tavoite auttaa lasta onnistuneeseen koulun aloittamiseen ja

sita kautta edistaa kouluviihtyvyytta.

Esiopetuksen nahtiin luovan lapselle tiettyja kouluvalmiuksia seka tasaavan
kehityseroja. “Péivdkodin etuna voi olla sit se, ettd jos jollakin lapsella on ollu
silleen, etté se on niinku hitaammin tullu jossakin asiassa, se on saanu tavallaan
niinku toiset kiinni, siihen samalle léhtétasolle.” (B) “Jos n&éa valmiudet sillé lapsella
niin on ku se menee sinne kouluun, ni yleenséa koulu silleen Iéhtee paljon erilai-
semmin kdyntiin, jos ne on sitte vasta sielld koulussa opeteltava... Jos ndé kaikki
tdmmdoset perusasiat on niinku kunnossa, ni sifte on helpompaa keskittyé siihen
itse oppimiseen.” (C) Ensimmaisen luokan alussa esiopetuksessa olleiden
arveltiin olevan alyllisen alueen taidoiltaan muita kehittyneempia. “Ketkd on
esikouluryhmésté tullu ni kylldhén ne niinku taidoiltaan on pitemmaélla... Ne on
tietysti sitéd kaikkee koulumaistakin hommaa jo vdhén vuoden aikana tehny, ni
onhan se eri asia, ku se joka ei 0o tehny ollenkaan.” (G) Kahden ensimmaisen
kouluvuoden aikana naiden erojen uskottiin kuitenkin tasoittuvan. “Onhan ne
ilman muuta... itsestddn selvdd, ettd ne ensimmadiselléd luokalla varsinkin ja
varsinkin syyspuolella ne on taidoiltaan edella niitd, jotka ei oo saaneet tdmmaosts
harjaannuttamista... Pari ensimmaéisté vuotta ne on niinku edelld néité lapsia, jotka

tulee suoraan kotoa, mutta sit se tasaantuu.” (C)
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Suurin osa haastateltavista koki luokanopettajien tunnustavan esiopetuksen
merkityksen. “Opettajat on sanoneet, et huomaa sen eron, ketké ei oo sit ollu
missédan, ettd ku ennen sitten taas opettaja sai alottaa tastd, mistd alotetaan jo
taélla, ettei vélttamatté edes muisteta niitd aikoja, kun ei lapset osannu, tienny,
mik& on jono ja miten nyt ollaan misséki tilanteessa.” (E) “Toiset kokee, eftd se on
niin mukava, ku sillé on siind semmosia toimivia lapsia, joista on niinku apua siiné
ryhméssé.” (A) Alkuopettajien mielipiteistd oli my6s toisenlaisia ndkemyksia.
“Toisten mielestd ne on niin kamalan aktiivisia... et se on niin hankalaa, ne on

levottomia, kun ne tulee, et ne osaa liian hyvin asioita.” (G)

Haastateltavat nakivat siis esiopetuksen merkittdvana lapsen koulun aloituksen
onnistumista edistavana tekijana. Todellisuutta vastaavien tietojen ja kokemusten
tarjoaminen koulusta, kokemukset ryhmasséa toimimisesta, tuttujen kavereiden
tuleminen samaan luokkaan sek& materiaalien ja ty6tapojen tuttuus néhtiin

esiopetuksen my6té saaduiksi kouluun siirtymisté helpottaviksi tekijéiksi.

7.3.4 Paivakodin ja koulun yhteistyd

Haastateltavat luonnehtivat paivékodin ja koulun valilla tapahtuvaa yhteisty6ta
paéasiassa mybnteiseksi. “Tdéd yhteistyé on meidn vélilléd ollu aika hyvéa.” (A)
Yhteistyén térkeimpéné tavoitteena pidettiin lapsen onnistunutta siirtymista
kouluun. “Meién tehtévé on tehdd semmonen silta tdn péivékodin ja koulun vélille,
Jota lapsen on niinku helppo kulkee.” (B) “Kynnysta sinne kouluun matalammaks

ainakin, ettd siind se, et se ois semmonen luonteva siirtyminen kouluun.” (G)

Yleisimmiksi yhteistyémuodoiksi haastatteluissa nousivat yhteiset juhlat sekd
alkuopettajien vierailut paivakodin vanhempainilloissa. “Syksyllé oli t&dmménen
vanhempainilta, jossa oli vanhemmat ja luokanopettajat ja pdivdkodin henkilékun-
ta. Keskusteltiin siitd tulevasta vuodesta ja siité esiopetuksesta ja just kouluun
ldhtemisesta.” (C) “Jotain yhteisié juhlia ja vierailuja heidén juhlissa, et se koulu-
maailma tulis niinku silld lailla ihan tutuks.” (B) Niin ik&an yhteystyéta oli tehty

mietittdessa oppilaiden luokkiin sijoittamista. “Tdmé juuri niinku oppilaitten
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sijoittaminen, ettd vanhemmat toivoo, etté ne ei olis samassa luokassa niin, niin
tammaoset yhteistyot tassé luokkiin sijoittamisessa.” (D) Kunnassa, jossa tutkimus
suoritettiin, oli kdynnissa esi- ja alkuopetuksen yhteistyoprojekti. Myds tama
mainittiin mydnteisena yhteistyémuotona. “T&é on nyt ollu ainakin mun mielesté
oikein hyvd, et me ollaan tétd opetussuunnitelmaa tehty ja.” (C) Lisaksi péaivako-
dista oli kayty tutustumassa tavalliseen koulutyéhén. Téama oli tapahtunut pienis-
sa ryhmissa oppitunteja seuraamalla. “Me ollaan kayty kahtena ryhméané tutustu-

massa nyt koulussa sitte, tunnilla kéytiin ihan kattomassa.” (F)

Vaikka haastateltavat pitivatkin koulun kanssa tehtdvaa yhteisty6td paaosin
onnistuneena, myds toiveita ja parannusehdotuksia I6ytyi. Erityisen paljon
toivottiin toisen ammattiryhman tyéhon tutustumista. Taméan néhtiin tapahtuvan
lisaamalla arkisia vierailuja. “Tdmmédnen toisten tyéhén tutustuminen, et me
voitais menné luokkiin katsomaan, mitd eppuluokalla tapahtuu ja he tulisivat
katsomaan mitd péaivékodissa tapahtuu ja ettd olis ihan mydskin tdammaosta
spontaania, ettei olis mikaén jarjestetty hieno tuokio, efté se ois ihan sitéd normaa-
lia arkipgivéa..” (C) My6s tyénvaihdosta arveltiin olevan hyétya. “Siind on periaat-
teessa vaikka kuinka paljon tehtévissd, voiaan niinku periaatteessa, voiaan
vaihtaa opettajia... ne on aika rajattomat ne mahollisuudet..” (A) Niin ikaan
haluttiin liséta vanhempien luvalla tiedon vaihtoa lapsista. Lastentarhanopettajilla
olevat tiedot ja kokemukset lapsesta haluttiin antaa luokanopettajien kayttoon.
“Niinku koulun puolelta toivois, ettd ne vois ihan rohkeesti tulla ja vaikka sitten
syksyllékin soittaa, jos on jostain lapsesta jotain ja.” (D) “Opettaja voi ihan hyvin
sitten kun tulee tdmmdsia tilanteita, niin olla yhteydessé péivékotiin, et miten me
hoidettiin niita... et toimittas jotenki samalla tavalla. Siin asiassa on oltava vanhem-
mat mySds mukana, et mitdén tietoo kouluun mé en ainakaan uskalla lapsistani
antaa, jos mé en oo saanu siihen lupaa vanhemmilta.” (B) My&s lastentarhanopet-
tajien nahtiin talla tavalla saavaan palautetta tydstaan. “lhan oman tyénki takiaki
olis kiva joskus kuulla tdmmdsista lapsista, jonka kanssa on kaks vuotta tehny tosi
kovasti tyota... jaksas ittekki sitte ehkd paremmin ku tietés, ettd miten, ettei se ihan

lopu niinku seinéén.” (D)
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Haastateltavien antama kuva yhteistyén myénteisyydesta ja luontevuudesta
joutuu kyseenalaiseen valoon seuraavien mielipiteiden myéta. Paivakodin ja
koulun vélisen yhteistyén ongelmaksi nostettiin molemminpuolinen asenteellisuus
ja avoimuuden puuttuminen. “Semmosta avoimuutta aina toivois liséé. Sitd mééa
en tiid, mistéd se tulee, tuleeks se meiltd vai heiltd, mutta, mut tota etté se ois
semmosta... avointa ja vapaaehtosta ja semmosta mielekéstd.” (G) Haastateltavi-
en mukaan erityisesti idkkaat luokanopettajat eivat arvosta péaivékodeissa
tehtavaa tyota. “Osa vanhemmista opettajista ei niinku véalftmétta téta péivékotia
Jja esiopetusta pidé ehka niin vélttméattémanékaén.” (E) “Sanotaan vaikka vanhem-
mat opettajat, nehén ei pidd mindén niinku téllastd.” (A) Luokanopettajien nahtiin
myds olevan haluttomia yhteistyéhon, heidan katsottiin olevan liian tarkkoja
tybajastaan. “Vaélilld niinku tympésee, etté voi vitsi... edelleenkin opettajat tuntuu
laskevan hirveen tarkasti sen, et heién tyéaikansa on se minké he tekee lapsen
kanssa ja kaikki muu on niinku yliméaarasta... alan kohta toivoa etté opettaijille tulee

kokonaistybaika.” (G)

Edella mainittua esi- ja alkuopetuksen yhteistyéryhméaakaan ei koettu yksinomaan
myénteisend. Useat lastentarhanopettajat kertoivat yhteistyén pelottavan, koska
he arvelivat luokanopettajilla olevan ennakkoluuloja lastentarhanopettajien
pyrkimyksista. Haastateltavat otaksuivat luokanopettajien kokevan yhteistyén niin,
ettd lastentarhanopettajat yrittavat tulla heidan alueelleen. “Mua véhén jannitti-
kin... ettei niinku tuntuis sillé lailla, et me niinku tungetaan opettajien tdmmdselle
omalle alueelle, et musta siiné pitdé olla kauheen hienotunteinen. Haluais sen
rakentuvan jollekkin muulle, ku se, etté kuka tas nyt on tédrkeempi ja kuka véhem-
mén téarkee.” (A) Yhteistydryhman myéta toivottiin I16ytyvan yhtenainen linja esi-
ja alkuopetuksen sisaltékysymyksiin, jotta toiminnassa valtyttaisiin paallekkaisyyk-
silta. “Ei mitdén semmosia hirveen tarkkoja opetussuunnitelmia, mutta tota... ettei
tulis hirveesti sitten pééllekkéisié asioita. Tén eskarivuoden aikana kdyd&an ihan
tdmmasid, et opeftajat on todennu, efta ai hyvé ihme tehén kéytte siis ihan samoja
asioita, esimerkiks kolmiot ja neliét.” (C) Siséaltéjen miettiminen oli kuitenkin ollut
vaikeaa, ammattiryhmien toisistaan poikkeavien nakemysten vuoksi. “Oon

kauheesti miettinyt sitd, etté pitdisk6 semmosta keskustelua kdyéd enemméan, etté
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mita sielld esiopetuksessa tehdén ja mita koulussa tehdén, etté siihen siséllolli-
seen puoleen. Me ei oo nyt haluttu siihen kuitenkaan sitten menné... on oltu eri
mielta siité koulun ja péivékodin roolista niin se on niinku jéény sinne taustalle.” (A)
Joidenkin lastentarhanopettajien mielesta koulu pyrkii liiaksi rajoittamaan esiope-
tusta. “En jaksa niinku endéd koulun kanssa riidelld siitd, ettd meenké miné
pitemmaélle kun kymmeneen ja saanko mind mennd vai en, kun minusta se ei 0o
niinku koulun asia kuitenkaan loppujen lopuksi sitd méaéréta... Se ei niinku heidén
tyotadn loppujen lopuks vaikeuta hevonpétkdd, ettd vaikka sielté tulee niita
eritasosia lapsia.” (G)

Taméan teema-alueen tulokset ovat yhtenevid 1990-luvun alussa tehtyjen pro
gradu -téiden tulosten kanssa. My6s ndissa opinnaytetdissa tutkimushenkilét
nakivat paivakodin ja koulun vélisen yhteistyén hyddylliseksi. Niin ikadan keskei-
simmiksi yhteistydmuodoiksi nousivat molemminpuoliset vierailut ja yhteiset juhlat.
My6s yhteistydn kehittdmistoivomukset olivat samansuuntaisia taman tyén
tuloksien kanssa: Toisen ammattiryhman tyéhén tutustumista luonnollisissa
tilanteissa haluttiin lisata. (Franti-Nurmi & Noponen; Hylkila 1991, Kankaanpaéa &
Nurmi 1993; Kantoniemi & Pohjonen 1995, Nurmi 1992.)
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi koskee kaikkia tutkimuksen
vaiheita ja se on tutkimuksen jokaisen lukijan tehtava (Syrjala 1994, 101, Patton
1990, 11). Olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimuksen etenemisen mahdollisim-
man tarkasti. Tama on edellytys sille, etta lukija pystyy arvioimaan tutkimuksen
luotettavuutta (Syrjalda ym. 1994, 101 - 102). Luotettavuutta punnittaessa on
mietittdva, mitk& asiat tutkimuksen eri vaiheissa vaikuttavat luotettavuuteen
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 128).

Tutkimuksen sisaiselld validiudella tarkoitetaan sita, missd méaarin raportti vastaa
siihen osallistuneiden nakemyksia (Syrjala & Numminen 1988, 136). Pyrimme
ottamaan taman asian huomioon suunnittelemalla haastattelun kysymykset siten,
ettd samasta asiasta saatiin tietoa eri kysymyksilla ja eri teema-alueiden sisélla.
Lisaksi teimme tarvittaessa lisdkysymyksia vastausten tarkentamiseksi. N&in

pyrimme varmistumaan siita, ettd ymmarsimme haastateltavien vastaukset oikein.

Koska haastattelija on tutkimuksen instrumentti, tutkijan vaikutus koottuihin
tietoihin edellyttaa tarkastelua luotettavuuden osoittamiseksi (Syrjéala & Nummi-
nen 1988, 135; Patton 1990, 472). Oma roolimme luokanopettajaksi opiskelevina
saattoi vaikuttaa vastausten tulkintaan. Lastentarhan- ja luokanopettajien suhde-
han on ollut vuosisadan alusta asti vaikea. Vaikka molemmat ammattikunnat
tekevat kasvatusty6ta, toisen tydlle ei ole annettu sille kuuluvaa arvoa. Olemme
tulkinneet haastateltavien nékemyksia omasta viitekehyksestamme, vaikkakin
olemme yrittdneet olla mahdollisimman objektiivisia. lhminen toisen ihmisen
tutkijana erityisesti laadullisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan voi olla koskaan
taysin objektiivinen, tutkijan oma kokemusmaailma vaikuttaa tulkintaan vaistamat-
td. Tassa tutkimuksessa olemme pyrkineet vélttdmaan virheellisia paatelmia

kahden tutkijan vélisella vuorovaikutuksella.

Pohdittaessa tutkijan vaikutusta tuloksiin on syyté tarkastella myds haastat-

telijoiden ennakkokasityksia, joilla on saattanut olla merkitysta tutkimusproses-
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sissa. Erityisen tarkeaa tutkimuksen luotettavuuden kannalta on naiden ennakko-
kasitysten tiedostaminen. Kiinnostuksemme esi- ja alkuopetukseen ja koulun
aloittamiseen liittyviin kysymyksiin sekd halumme saada tietoa paivakotien
elamasta vaikutti tutkimuksen aiheen valintaan. Meilla oli kuitenkin varsin hatarat
kasitykset esiopetuksesta ja lastentarhanopettajan tydsta. Suurin osa niista oli
uskomuspohjaisia, luokanopettajakoulutuksen aikana epdasuorasti saatuja.
Kasityksemme eivat siis perustuneet paivakotitydon asiantuntijoilta, lastentar-
hanopettajilta saatuihin tietoihin. Niin ikdan lastentarhan- ja luokanopettajan tyén
erilainen yhteiskunnallinen arvostus vaikutti osaltaan ennakkoké&sityksiimme
tutkimusalueesta. Siitd huolimatta etté tiedostimme ennakko-olettamuksemme
tutkimusprosessin alusta asti, ne ovat varmasti osaltaan vaikuttaneet tutkimuk-

seen.

Tuloksia arvioitaessa on kuitenkin muistettava myds se, etta haastattelemamme
lastentarhanopettajat tiesivdt meidan olevan luokanopettajaksi opiskelevia.
Olisivatko haastateltavat kertoneet samoja asioita, mikali haastattelijoina olisi ollut
kaksi lastentarhanopettajaksi opiskelevaa? Paikoin huomasimme haastatelta-
viemme hieman eparéivan, tunnustelevan, mita saattoivat meille kertoa. Esimer-
kiksi esi- ja alkuopetuksen yhteisty6td kuvattiin aluksi melko myénteisesti.
Tunnusteluihin sopivalla tavalla vastattuamme saimme kuulla enemméan myds
yhteistyohén liittyvista kielteisista puolista. Arvoitukseksi jaa, osasimmeko vastata
kaikkiin vastaaviin tunnusteluihin oikealla tavalla. Toisaalta vastuu tutkimuksen
tuloksista on osin myés tutkimukseen osallistuvilla. Mikéli annettujen tietojen
luottamuksellisuus ja anonyymius taataan, tulisi tutkimukseen osallistuvien olla

rehellisia, jotta yhteinen paamaara, tulosten oikeellisuus varmistettaisiin.

Ulkoinen validius pitéa sisallaan tulosten yleistettavyyden ja niiden kayttékelpoi-
suuden arvioinnin. Taman tutkimuksen tulokset voi rajata koskemaan vain
tutkimusjoukkoa. Olemme k&ytténeet tulosten raportoinnissa runsaasti suoria
lainauksia. Tamé& on tarkeaa, jotta lukijalla on mahdollisuus pohtia tutkijan

tekemien johtopéatésten luotettavuutta (Syrjala & Numminen 1988, 142 - 143).
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Tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta ja johdonmukai-
suutta. Reliaabelius jakaantuu siséiseen ja ulkoiseen reliaabeliuteen. Ulkoinen
reliaabelius tarkoittaa sitd, etta toinen tutkija voi paasta samanlaisiin tuloksiin
samasta tutkimuskohteesta samoja metodeja kayttéden. Kvalitatiivisen tutkimuksen
ongelma on juuri reliaabeliuden osoittaminen. Tutkimushaastattelut ovat ainutker-
taisia. Niiden toistaminen ja reliaabeliuden mittaaminen on mahdotonta. (Syrjala
& Numminen 1988, 143.) Vaikka samoilta haastateltavilta kysyttaisiin uudelleen
samat kysymykset, ei saataisi tdsmalleen samanlaisia vastauksia. Tahan vaikutta-
vat muun muassa haastattelijan yksiléllisyys seké haastattelutilanteen ainutlaatui-
suus. Haastateltava saa myds jatkuvasti uusia kokemuksia, jotka saattavat
muuttaa hanen asenteitaan ja ndkemyksiaan tutkittavasta aiheesta. Syrjalan ja
Nummisen (1988, 143) mukaan laadullisessa tutkimuksessa reliaabeliuden

kannalta onkin oleellista koko tutkimusprosessin tarkka kuvaus.

Sisainen reliaabelius tarkoittaa sitd, etta tutkijat ovat yksimielisid tuloksista
(Syrjala & Numminen 1988, 143). Yksimielisyyden arviointi on hankalaa, koska
pitkaan jatkuvan yhteistydn aikana tutkijoiden nakemykset tutkimukseen liittyvista
asioista yleensa yhdenmukaistuvat. Olemme keskustelleet erilaisista ndkemyksis-

ta ja luotettavuutta pohtimalla valinneet niista sopivimmat.
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9  POHDINTA

9.1 Tulosten tarkastelua

Ihmisen ajattelun ja tiedon l&htékohtana on oma kokemus (Hirsjarvi 1995, 12).
Laineen (1993) mukaan ihmisten kasitykset kasvatuksesta, opetuksesta ja
oppimisesta heijastavat heidan kokemuksiaan ja eldméanhistoriaansa. Useimmiten
ne ovat melko pinnallisen arkiajattelun tasolla. (Laine 1993, 4.) Tuloksia tarkas-
tellessamme huomiomme kiinnittyikin ensimmaiseksi juuri siihen, miten epa-
varmoja lastentarhanopettajien tiedot erityisesti alkuopetuksesta olivat. Laineen
maérittelyyn perustuen niita voisi nimittéa jopa pinnallisiksi Osa haastateltavista-
han ilmoitti suoraan alkuopetuksen teema-alueelle siirryttdessa, ettei oikeastaan
tieda alkuopetuksesta kovinkaan paljon. Laineen (1992) mukaan opettajien tulisi
kuitenkin ammattinsa perusteella olla kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen
asiantuntijoita. Tallainen asiantuntijuus edellyttaa heilta arkiajattelua ja arkikési-

tyksia syvallisempaa ja monimuotoisempaa ajattelua. (Laine 1992, 1 - 2.)

Jos ajattelun ja kasitysten Iahtékohtana pidetaan yksilén kokemuksia, on pohditta-
va, millaisiin kokemuksiin lastentarhanopettajien ajatukset ja kasitykset pohjautu-
vat. Tatd emme suoraan kysyneet, mutta viitteita tiedon l&hteistéd saimme kuiten-
kin vastausten yhteydessa. Osa perusteli vastauksiaan tyyliin "mit&d ma nyt oon
omilta lapsilta nahny ja kuullu", osa taas viittasi suorempiin kokemuksiin, esimer-
kiksi mita oli tapahtunut paivakodista tehtyjen kouluvierailujen aikana. Yksikaan
haastatelluista ei maininnut, ettd han olisi tutustunut esimerkiksi Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteisiin (1994), vaikka yhtad lukuun ottamatta kaikki
pitivat kouluun valmentamista yhtena esiopetuksen keskeisistd tehtavista.
Kouluun valmentaminen tapahtuu siis tdman perusteella omien, melko pinnallis-
ten koulukokemusten perusteella eikd suinkaan sellaisen tosiasiallisen tiedon

pohjalta, mita alan ammattilaisella voitaisiin odottaa olevan.
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Emme kuitenkaan usko, ettd esimerkiksi Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteisiin (1994) tutustuminen yksinddn muuttaisi lastentarhanopettajien
kuvauksia alkuopetuksesta kovinkaan paljon. Teorian rinnalle tarvitaan kaytanndén
kokemuksia. Tarkeampaa olisikin miettia, millaista esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tydn tulisi olla, jotta se mahdollistaisi myds toisen tyén syvallisemman tuntemisen.
Saamiemme tulosten perusteellahan vaikuttaa silta, ettd esi- ja alkuopetuksen
yhteistyd jaa liilan usein ja liilan helposti "juhlayhteistyén" tasolle. Vierailuja
tehdaan puolin ja toisin ja juhlia jarjestetddn, mik& sindllaan on mukavaa ja
tarpeellista toimintaa erityisesti lapsia ajatellen. On kuitenkin saéli, jos tietamys
toisen tydsta jaa pelkastaan tallaisten kokemusten varaan. Lastentarhanopettajat
tarvitsisivatkin tdman tutkimuksen perusteella autenttisia tméanpaivéaisié kouluko-
kemuksia oman tyénsa tueksi. Ei siis kokemuksia lasten vanhempina, vaan

ammatti-ihmisina.

Tutkimuksemme tuloksista kay ilmi, ettd ammatillista yhteisty6té esi- ja alkuope-
tuksen valilla on kylla yritetty tehdd yhteisen opetussuunnitelman laatimiseksi.
Yhteistyd ei kuitenkaan ole ollut aivan ongelmatonta. Téhén on varmastikin
suurena syynad ammattikuntien valinen arvostukseen, palkkaukseen, koulutuk-
seen yms. liittyva eripura, jolla on valitettavan pitkét perinteet kuten esiopetuksen
kehittymisté kasittelevéastéa luvusta voi todeta. Yhteisty6ta ei ole mydskaan 1990-
luvulla varmasti yhtdan helpottanut uusien koululakien tyéstadmisen myéta

kéynnistynyt keskustelu siité, kuka on pateva opettamaan ja ketéa.

Mit4 sitten voitaisiin tehda, jotta lastentarhan- ja luokanopettajien yhteistyd olisi
luontevampaa? Miksi lastentarhanopettajien toiveet toisen arkipaivan tyéhoén
tutustumisesta on niin vaikea kaytanndssa toteuttaa? Jo Aukusti Salon ajatuksena
1900 - luvun alkupuolella oli lastentarhan- ja luokanopettajien yhteinen koulutus
(Hanninen & Valli, 131 - 135). Olisiko se ratkaisu yhteistyén ongelmiin? Viime
vuosina talla alueella on tapahtunut I&ahentymista, kun lastentarhanopettajakoulu-
tus siirtyi yliopistoihin. Tasté huolimatta ammateilla on edelleen erilainen yhteis-
kunnallinen arvostus. Lastentarhanopettajille katsotaan riittdvan alempi kandi-

daattitasoinen korkeakoulututkinto, kun taas luokanopettajilta edellytetaan
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ylempaéa korkeakoulututkintoa. Mikéli lastentarhan- ja luokanopettajien yhteistyéta
todella halutaan lisété, tulee molempien koulutusta muuttaa siten, etté siihen
siséltyisi toisen ty6hén tutustumista sekad teoriassa ettd kaytanndssa. Tata
opinnaytety6ta tehdessdamme huomasimme, kuinka tarkeaa luokanopettajille on
tutustua lastentarhatyén historiaan. Kun tuntee menneisyyden, nykyisten kéytan-
teiden ymmartadminen on helpompaa. Samoin koimme merkittévéksi varhaiskas-
vatuksen teoriaperustaan perehtymisen. Todennakdisesti myés lastentarhanopet-
tajien olisi hyva koulutuksessaan saada nykyistd enemman tietoa koulutyén
taustalla olevista teorioista. Teoriaan tutustumisen ohella lisdisimme koulutuk-
seen myds kaytanndn paivakoti- ja kouluelamaan tutustumista harjoittelun my6ta.
Uskomme, etta talld tavalla saataisiin molemmin puolin murrettua pinttyneita

asenteita ja kasityksia.

Toisaalta pelkalld koulutuksen uudistamisella ei muutosta tapahdu. Tyéelamaan
siirtyessa nuori opettaja pyrkii sosiaalistumaan uuteen ymparistéénsa. Talléin han
usein hylkaa opettajankoulutuksessa saamansa tieteellis-teoreettiset ja taiteellis-
tunteelliset ideaalimallit hyvasta opettamisesta ja ryhtyy osittain tiedostamattaan-
kin vanhempien ty6tovereiden yllapitaman vakiintuneen kasvatuskaytannén
toteuttajaksi. (Kivinen & Rinne 1992, 23.) Néain ollen olisi ensiarvoisen tarkeaa
saada jo tydeléamassa oleville opettajille todellisia kokemuksia toisen ammattiryh-

man tydsta.

Mika sitten estaa lastentarhan- ja luokanopettajien nykyista avoimemman yhteis-
tyén? Eri hallinnonaloilla toimiminen on varmasti yksi yhteistyéta hankaloittava
tekija. Lastentarhatyén alkaessa maassamme silla oli sosiaalihuollollinen tehtéva,
joten sosiaalihallinnon alaisuudessa toimiminen oli luonnollista. Vaikka nykyaan-
kin paivakoti ndhdéaén paaasiassa hoitopaikkana, on sen tehtava silti selkeasti
erilainen kuin vuosisadan alun kansanlastentarhoilla. Jo sellaiset nimitykset kuin
esiopetus, varhaiskasvatus ja lastentarhanopettaja viittaavat siihen, etta paivako-
dit kuuluisivat talld hetkelld luonnostaan osaksi kouluhallintoa. Hallinnollisten
jérjestelyiden muuttaminen ei varmasti yksindan parantaisi yhteisty6ta, mutta

todennakoisesti se kuitenkin tekisi sen luonnollisemmaksi.
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Lastentarhanopettajien alkuopetusnakemysten pinnallisuuden ja esi- ja alkuope-
tuksen valisen yhteistyén lisdksi huomiomme Kkiinnittyi tuloksia pohtiessamme
nakemyksiin kouluun valmentamisesta. Haastateltavat vaikuttivat olevan ikdan
kuin kahden vaiheilla tdman esiopetuksen tehtavan kanssa. Toisaalta he eivat
mielestdan mitenkaan erityisesti valmentaneet lapsia kouluun, toisaalta he
kuitenkin ilmoittivat selkeasti tata tekevansa. Epavarmuus omasta paikasta ja
tehtavasta suhteessa alkuopetukseen heijastuikin kaikkien haastateltavien
vastauksista. Kahden vaiheilla olo voi kertoa my6s suuremmasta trendista. 1970-
luvun kouluunvalmentautumisbuumin jalkeen olemme 1980-luvun tarkan
tavoiteohjauksen kautta ehka siirtyneet sellaiseen yksil6llisyyttd korostavaan
aikaan, jossa kouluun valmentautuminen on kirosanan kaltainen sanapari, jota ei

oikein tohdi daneen lausua.

Kouluun valmentautumisen yhteydessa panimme merkille myds paivakotien tavat
pitaa esikoulutehtévien tekoa varten erillisia esikoulupaivia, relikteja 1970-luvulta.
Esikoulupaivista ja niihin liittyvista paperitehtavista kerrottiin hieman vahatellen.
Olisi kuitenkin tarkkaan mietittava, millaisia mielikuvia koulusta tdmankaltaisella
tydskentelylla valitetdan. Lapsi, joka on aivan pienesta asti ollut paivakodissa, ei
varmasti ymmarra sita, ettd kouluun valmentautumista on muukin toiminta kuin
vain se, mitd viimeisena pdivékotivuotena hienosti esikoulupaiviksi nimitetyt
paivéat pitavat siséllaan. Haastateltavien kuvaama lasten ja vanhempien vaarinym-
marrys on siis varsin oikeutettua. Miksi pitaa erillisia perinteisen koulumaisia
eskaripaivid, jos kerran kaikki toiminta on esiopetusta, pohjaa seuraavalle
oppimismuodolle? Osa haastateltavista kertoi, ettd esikoulupdivina toimitaan
koulumaisemin, kuin oikeassa koulussa. Joissakin haastatteluissa my6s ilmeni,
etté lastentarhanopettajat ovat tietoisia taman paivan alkuopetuksen lapsiléahtdi-
syydesta ja leikinomaisuudesta. Lisaksi lastentarhanopettajat kertoivat haluavan-
sa vélittéa lapsille totuudenmukaista kuvaa koulusta. Ndma asiat ovat ristiriidassa
keskendan. Jos esiopetuksessa halutaan helpottaa lapsen koulun aloittamista
vélittamalla tietoja ja kokemuksia nykykoulun eldmaniaheisista kaytanteista, miksi
jarjestetaan tiukan opettajajohtoisia eskaripaivia? Vanhempien ja lasten vaatimuk-

siin vetoaminen ei mielestdmme riita syyksi jarjettémalle toiminnalle.
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Haastateltavien ongelmallinen suhtautuminen kouluun valmentautumiseen kertoo
myds lastentarhanopettajien opettajan roolin selkiytyméattémyydestéa. Varhaiskas-
vatus méaaritellddn useimmiten hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuudek-
si, sen sijaan koulun yhteydessa puhutaan opetuksesta ja kasvatuksesta. Tutki-
muksemme perusteella vaikuttaa siltd, kuin lastentarhanopettajat nakisivéat hoidon
ja kasvatuksen luonnollisimmaksi tehtdvakseen. Opettamiseen sen sijaan ei
oikein osata suhtautua. Toisaalta lastentarhanopettajat haluaisivat olla opettajia
ja he kertovatkin muun muassa kirjainten ja numeroiden tunnistamisharjoituksista.
Opettajuutensa he liittdvat suurimmaksi osaksi esikoulupadiviin, jolloin lapset
istuvat pulpetissa ja lastentarhanopettaja opettaa. Koulussa tapahtuvaa opetta-
mista haastateltavat kuvasivat padasiassa kognitiivisiin tietoihin liittyvana oppimi-
sena. Voidaan siis sanoa, ettd heidan nakemyksensa oppimisesta ja opettajuu-
desta on rajoittunut. Tastd kertoo esimerkiksi yhden haastateltavan kuvaus
erilaisista opettajista. “Sitten on sellaisia opettajia, jotka opettaa hyvin vapaasti,
Jotka ei niinku oikeastaan opetakaan.” Miksi esimerkiksi ryhméssé toimimisen
taitojen opetteleminen ei ole oppimista ja opettamista. Vaikuttaa siltd, kuin
opettamisella olisi lastentarhanopettajien nakemyksissa kielteinen leima. Omaa
opettajan tehtavaa vahatellddn ehkad myos siksi, ettd ei tiedetd, mita pitaisi
opettaa. Tallakin perusteella esi- ja alkuopetuksessa tarvittaisiin todellista

yhteisty6td muun muassa opetussuunnitelmien laadinnassa.

Kaiken kaikkiaan esi- ja alkuopetuksen niveltymista pohtiessa tulee sellainen olo,
etta kyse on pitkalti aikuisten intresseistd. Molempien osapuolten tunnustamasta
lapsikeskeisyyden jalosta aatteesta huolimatta lapsi ja hanen parhaansa on
vaarassa jaada aikuisten jalkoihin. Mika olisikaan tilanne nyt, olisimmeko aidom-
min lasta ajattelevia, mikéli Uno Cygnaeuksen ja Aukusti Salon suunnitelmat pien-
ten lasten koulusta olisivat aikoinaan toteutuneet? Ei olisi enaa lastentarhanopet-

tajia eiké alkuopettajia, olisi vain tasavertaisia pienten lasten opettajia.
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9.2 Lopuksi

Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia, miten haastateltavien nékemykset toteutuvat
kaytanndssa, miten he lapsia kouluun valmentavat ja toisaalta millaisia ovat
luokanopettajien ajatukset ja miten he niita toteuttavat. Olisi my&s kiinnostavaa
tietaa, mita lapset itse ajattelevat kouluun lahdésté, millaisia ovat heidan odotuk-
sensa ja miten nuo odotukset koulun alkaessa tayttyvat. Enkdpa monet aikuisten
kuvittelemat lasten odotukset eivat olekaan todellisia. Lapsilla saattaa olla
mielessaan jotakin aivan muuta. Ehk&pa me aikuiset my6skin teemme lasten
kouluun alkuun liittyvistd pikku peloista ja jannityksen aiheista liilan suuren
numeron. On muistettava, etté kouluun siirtyminen on er&anlainen riitti aikuisten

maailmaan ja ettd riitteihin kuuluu olennaisena osana hiukkanen jannitystakin.

Kuten tdmantyyppisten tutkimusten tulokset yleensakin, eivat tamankaan tutki-
mukset tulokset ole yleistettavissa. Toivomme kuitenkin, ettd saamamme tulokset
antavat lukijoille ajattelemisen aihetta. Esi- ja alkuopetuksen niveltdmisessa on
viela nykyisellaan paljon tydsarkaa jéljella, joten tastakin tutkimuksesta saaduille

tuloksille lienee jotakin kayttda.

Meille itsellemme tdman opinnadytetydn anti on varmasti kaikkein suurin. Olemme
saaneet harjoitella tutkimuksen tekemista ja olemme siita jotakin oppineetkin.
Oma esiymmarryksemme tutkimusaiheesta on tutkimuksen aikana laajentunut niin
paljon, ettd nyt ensimmaisisté ajatuksista tehdyt merkinnat 1ahinna huvittavat.
Arvostuksemme lastentarhanopettajien tekeméaa tyéta kohtaan on kasvanut ja
ymmarramme nyt myds paremmin, miltéd luokanopettajien nakemykset ja toiminta
saattavat lastentarhanopettajista vaikuttaa. Toisen nakékulmien ymmartaminen
vaatii todellakin syvallistd paneutumista toisen ajatuksiin ja siihen viitekehykseen,

josta kasin toisen ajatukset syntyvat.
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LITTEET

LIITE 1. Haastattelukysymykset

OPETTAJUUS

A W 0w Db~

Kerrotko koulutuksestasi ja tytkokemuksestasi?

Miten sinusta tuli esiopettaja? Oletko aina toiminut esiopetusryhméssa?
Mika on esiopettajan tehtava?

Missa onnistut tydssasi? Mika palkitsee sinua?

Onko jotain, missa koet ep&onnistuvasi? Onko tydssasi jotain, mihin tarvitsi-

sit apua, tietoa tai lisdkoulutusta?

ESIOPETUS

S

Mitka ovat esiopetuksen keskeiset tavoitteet?

Miten néita tavoitteita toteutetaan?

Mita esiopetuksessa tehdaén ja opitaan?

Miten esiopetuksessa opitaan?

Miten esiopetusta arvioidaan?

Millainen on esiopettajan ja esioppilaan suhde?

Mika on esiopetuksen merkitys kouluviihtyvyyden, koulumenestyksen ja

koulun alun onnistumisen kannalta?

ALKUOPETUS

o > 0D

Millaista ekaluokkalaista koulussa odotetaan?

Mita pitéda osata koulun alkaessa?

Miten koulun aloitukseen on esiopetuksessa valmistauduttu?

Mitka ovat ensimmaéisen luokan tavoitteet ja miten niité toteutetaan?
Mita koulussa tehdaan ja opitaan?

Miten oppiminen tapahtuu?
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6. Miten koulutyéta arvioidaan?

7.  Mita opettaja tekee koulussa? Millainen on hénen roolinsa?
Millainen on opettaja - oppilas -suhde koulussa?

YHTEISTYO

1. Millainen on kodin rooli esiopetuksessa?

2.  Millainen on kodin rooli koulussa?

3.  Onko teilla ollut yhteisty6ta koulun kanssa?

Mita? Millaista? Yhteistyén hyvat ja huonot puolet?



