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Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd minkéalaisena tutkimuskaupungin esi- ja
alkuopettajat kokevat esi- ja alkuopetuksen vilisen yhteistyon. Tutkimus on
tapaustutkimus, jossa selvitettiin teemahaastatteluiden kautta opettajien kasityksid
tdmanhetkisestd yhteistyokdytannostd, ja miten sitd voisi kehittdd eteenpiin.
Tutkimuksessa tarkasteltiin myos opettajien nakékulmia vanhempien kanssa tehtédvaian
yhteistyohon.  Tutkimukseen osallistui kuusi lastentarhanopettajaa ja  viisi
luokanopettajaa. Toinen tutkijoista suoritti  opetusharjoittelut 3 ja 4
tutkimuskaupungissa esi- ja alkuopetuksessa, kerdten samalla aineistoa osallistuvana
havainnoitsijana.

Siirtyminen esiopetuksesta alkuopetukseen, paiviakodista kouluun, on aina
muutos lapsen elimissd. Lapset ovat kehityksessddn eri vaiheissa, vaikka he idltadn
olisivatkin samalla lahtoviivalla. Esiopetuksesta alkuopetukseen siirtyva joukko ei ole
-~ homogeenista ja tavoitteena tulisi olla lapsen mahdollisimman turvallinen ja joustava
siirtyminen péivakodista kouluun. Tamin mahdollistaa avoin ja tasavertainen yhteistyo
opettajien, kunnallishallinnon ja ministericiden kesken.

Tutkimuksen padongelmana oli selvittad millaista yhteistyotd esi- ja al-
kuopettajat tekevit, miten se toteutuu. Lisdksi tarkasteltiin, millainen vanhempien rooli
on esi- ja alkuopetuksessa opettajien nakokulmasta.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd esi- ja alkuopettajat pitivit yhteis-
tyotd tarpeellisena ja tirkednd. Yhteistyo koettiin rikkautena seké lapsen ettd opettajan
oman tyon kannalta, mutta ajan ja organisaattorin 16ytyminen kédytannon yhteistyohon
oli ongelmallista. Opettajat tarkastelivat yhteistyotd positiivisen kriittisesti. He nékivit
toinen toisensa asiantuntijoina, joita on helppo ldhestyi. Heilld oli myos selkeét kasityk-
set siitd, miten yhteistyotd voisi kehittd eteenpiin.
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1 ALKUPOLKU

Varhaiskasvatus, esiopetus ja alkuopetus ovat kehittyneet Suomessa pitkdn historialli-
sen perinteen varjossa. Vaikka ne ovat lasten idn puolesta hyvin ldhelld toisiaan, on
niiden ainoana yhdyslinkkind ollut pyrkimys kiteyttdd lasten oppiminen opettajan etu-
kéteissuunnittelun avulla ns. keskusaiheisiin. Tdmé opettajakeskeinen suunnittelu on
kuitenkin osittain aiheuttanut lapsen oppimisen urautumiseen jo varhaiskasvatuksessa.
Uusti esiopetuslaki on nostanut esiin kysymyksen varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen
piirteistd ja toiminta-alueista. (Ojala & Siekkinen 1998, 10-11.)

Molempien tutkijoiden aikaisempi lastentarhanopettajakoulutus ja asi-
antuntijuus pdivdhoidon maailmasta oli osaltaan herdttdméissd mielenkiintoa lapsen
eldmén yhteen murrosvaiheeseen, siirtymiseen péivdkodista kouluun. Jotta timi siir-
tymdvaihe saataisiin mahdollisimman pehmeéksi ja luontevaksi, vaaditaan esi- ja al-
kuopetukselta hyvdd yhteisty6td sekd toisen toiminnan ymmértdmistd. Vanhemmat
ovat kiinnostuneita lapsensa toiminnasta pdividkodissa ja koulussa, he ovat voimavara,
joka pédivikodin ja koulun pitdisi hyodyntéa.

Esi- ja alkuopetus ovat tdlld hetkelld muutos- ja kehitysvaiheessa. Esi-
opetus etsii valtakunnallisesti omaa paikkaansa ja muotoaan suomalaisessa kasvatus-
ja koulutusjarjestelméssd. Mielenkiinnon siirtyessd kohti esiopetusta, saa myos al-
kuopetus osakseen arvioivaa pohdintaa. Muutospaineet kohdistuvat hyvin voimak-
kaasti esi- ja alkuopetuksen yhteistydomuotoihin ja siihen, ettd pdivikoti ja koulu muo-
dostaisivat yhtendisen jatkumon. Esiopetusuudistusmuistiossa (2000) asetetaan tavoit-
teeksi edesauttaa lasten joustavaa siirtymistd varhaiskasvatuksesta alkuopetuksen
puolelle. Uudistuksen kulmakivini toimivat kasvatusalan ammattilaisten vuorovaiku-
tus ja yhteistyd lasten vanhempien kanssa (Esiopetusuudistusmuistio, 2000).

Esi- ja alkuopetuksen fyysinen ldheisyys on tavoiteltava ominaisuus jo
konkreettisen yhteistyon luomiseksi, kdytdnnon seikkojenkin puolesta. Fyysistd ldhei-
syyttd tarkeampdd on kuitenkin henkisen yhteyden luominen yhteisine tavoitteineen.
On térkedd, ettd sekd esi- ettd alkuopettajat ovat tietoisia toistensa toimintatavoista ja —
menetelmistd. Useissa kunnissa ja kaupungeissa tyOstetddn ja kehitetddn yhteisia tyo-
muotoja, mutta valmiita kaavoja télle yhteisty6lle ei ole. Jokaisen kunnan on luotava

itselleen sopivat yhteistydmuodot.



Téssd tutkimuksessa selvitimme sitd, millaista yhteistyotd tutkimuskau-
pungissa tehddén esi- ja alkuopetuksen vililld. Tarkastelun kohteena oli erityisesti se,
miten opettajat itse kokevat yhteistyon, ja miten he haluaisivat sitd kehittdd. Epékohti-
en esiintuomista tirkedmpaa tdssd tutkimuksessa oli se, ettd opettajat itse tarkastelevat
keskindistd yhteisty6td ja omaa rooliaan siing, ja sitd kautta he itse voisivat pohtia yh-
teistyon kehittdmismuotoja. Tutkimuksen tavoitteena onkin yhteistyon kehittiminen
tdman yhteisOn omista tarpeista késin siten, ettd yhteis6 itse tiedostaa kehittdmistar-
peet, pohtii menetelmid, arvioi ja toteuttaa. Kun tarpeet kehittdmiselle 1dhtevat yhtei-
sOn omista tarpeista, niiden omilla keinoilla, muutos voi olla pysyvampi kuin valmiin

yhteistydmallin tuomisella tydyhteiséon.



2 ESI- JA ALKUOPETUKSEN YHTEISTYO

Esi- ja alkuopetuksen vélinen yhteistyd kuulostaa helposti yksinkertaiselta ja selkealtd
asialta, mutta kun sitd ldhdetddn tutkimaan ja tarkastelemaan tarkemmin, se osoittau-
tuukin monitahoiseksi kokonaisuudeksi. Téssd kappaleessa esittelemme tutkimuk-
semme perustat: tutkimuskohteen, miten olemme kerdnneet aineistoa ja saadun tiedon

analysointimenetelmit.

2.1 Tutkimuskaupunki

Tutkimuskohteemme sijaitsee Keski-Suomessa, noin 60 kilometrid Jyvaskylastd. Kau-
pungin valintaan vaikuttivat ensinnékin sijainti, se on ldhelld opiskelupaikkakuntaam-
me. Toinen tutkijoista myds asuu sielld, joten empiirisen osan suorittaminen omalla
kotipaikkakunnalla tuntui luontevalta. Koulut ja pdivdkodit sekd henkilokunta olivat
ennestddn tuttuja, mikd helpotti tutkijoiden ty6td. Myos se, ettd tutkimuskaupunki on
kokonsa, asukaslukunsa ja talousrakenteensa puolesta tyypillinen suomalainen maa-
laiskaupunki, vaikutti valintaan. (Ks. liite 1.)

Kaupunki on perustettu 1800-luvun puolessa vilissd, ja kaupungin asu-
kasluku on tdll4 hetkelld noin 15 500 asukasta. (Liite 1.) Kaupunginvaltuuston alai-
suudessa toimivat sosiaali- ja sivistyslautakunta omina erillisind yksikkdinddn. Paiva-
hoito on sosiaalilautakunnan alaisuudessa ja koulut sivistyslautakunnan, kuten kuvi-
osta 1 kdy ilmi (ks. my®os liite 2.)

Asukasluku on laskenut vuodesta 2000 vuoteen 2001 ja valtaosan vies-
tostd muodostavat 45-64—vuotiaat, 25-44—vuotiaita on toiseksi eniten. Lapsiperheitd
seudulla on jonkin verran, mutta nuorten ja lapsien lukuméérd on kuitenkin pienin.
Vaikka kaupunki sijaitsee ldhelld Jyvaskyldd, joka on kasvukeskus, Jyviskyldn vaiku-
tus ei ainakaan vield ndytd ulottuvan siithen. Ennusteissa ndkyy selvisti se, ettd lasten ja
nuorten lukumaird viahenee tulevaisuudessakin. (liite 1.)

Kaupungin talous nayttda vakaalta ja vuoden 2000 tilinpdatos oli ylijaa-
madinen. Télld hetkelld pdivakoteja ei olla rakentamassa, mutta kouluihin investoidaan:
uuden koulurakennuksen rakentamisesta on tehty pdétds. Pdivékotien tai koulujen lak-

kauttamisiinkaan ei ole tarvetta. (liite 1.)



SIVISTYS- JA SOSIAALITOIMEN ORGANISAATIO

SIVISTYSTOIMENJOHTAIJA SOSIAALITOIMENJOHTAJA
KOULUIJEN PAIVAHOIDON
JOHTAIJAT JOHTAJA
PERHEPAI- PAIVAKO-
- koulut 13kpl VAHOIDON TIEN
(perusopetus 1-61k) OHJAAJA JOHTAJAT
- ryhméperhepéi- - paivikodit
vdhoito 6kpl
- perhepéivahoito

Kuvio 1. Sivistys- ja sosiaalitoimen organisaatiomalli

2.2 Hiljaa hyvi tulee — tutkimuksen kuvaus

Tutkimus pyritddn yhdistimiin kasvu- ja oppimisympdristoihin, jotta silld olisi suora
ja valitdon vaikutus kehittdmistyossd. (Kankaanranta 1999.) Tutkimuskohteinamme oli
kolme koulua ja viisi pdividkotia. Kyldkoulut rajattiin tutkimuksen ulkopuolelle sen
vuoksi, ettd niiden yhteistyd paivédkotien kanssa on erittdin hankalaa pitkien vélimat-
kojen vuoksi. Alustavat kyselyt mm. sijaisuuksien yhteydessd yhteistydon muodoista
vahvistivat tdtd kantaa.

Tutkimuksen teorian kokoaminen alkoi syksylld 2000 ja jatkui tiiviisti
koko kevaidn 2001. Aihe muotoutui vahitellen teoreettisen viitekehyksen rakentuessa.
Vaikka ydinongelma sdilyi, tutkimus muotoutui aineiston kasvaessa. Tiedon ja uusien
ndkokulmien karttuessa esiin nousi uusia kysymyksié ja suuntia tarkastella ongelmaa.
Kun tutkijalla on jo ennestddn tietoa tutkittavasta kohteestaan, ja ennen kaikkea teo-
reettista tietoa siitd, puhutaan deduktiivisesta tutkimuksesta. Télloin tutkijalla on teo-

reettinen viitekehys, johon hidn koettelee aineistoaan. Deduktiivisen tutkimuksen



avulla ei kuitenkaan voida kuvata ihmisten arkieldmai ja eldménkulkua heiddn omasta
nakokulmastaan. Tutkijalla on oltava tietoa jo etukiteen, siitd huolimatta hénen on
oltava avoin uudelle tiedolle. Kun tutkijalla on teoreettista ja aineistosta 16ytyvaa tie-
toa, hin voi vertailla niitd koko ajan keskenddn. (Syrjdld & Numminen 1988, 122-
123.) Tutkimuksessamme toinen tutkijoista suoritti opettajaharjoittelu 3:n esikoulu-
ryhmissd tutkimuskaupungin pédividkodissa kevadlld 2001. Syksylld 2001 hén jatkoi
osittain samojen lasten kanssa koulun puolella opettajaharjoittelu 4:n puitteissa. Har-
joittelujen aikana tutkija pddsi konkreettisesti havainnoimaan yhteistydkulttuuria, ja
samalla alkoi jo aineiston keruu tutkimuksen empiiristd osaa varten. (ks. taulukko 1.)
Opettajien teemahaastattelut tehtiin kevailld 2002. Yhteensa haastatteluja
tehtiin 11, joista lastentarhanopettajia oli 6 ja luokanopettajia 5. Haastattelut tehtiin
kevéilla opettajien kanssa erikseen sovittuina aikoina. Ne tehtiin kouluilla ja pdiviko-
deilla, joissa opettajat olivat tdissd. Luokanopettajien haastattelut tehtiin iltapdivisin,

mutta lastentarhanopettajien haastatteluista osa tehtiin aamupdivalla.

Taulukko 1: Tutkimuksen aikataulu

Tutkimusaiheen hahmottelu ja mene-

telmien pohdinta syksy 2000

Teorian kerddminen ja aikaisempiin

tutkimuksiin tutustuminen syksy 2000 - kevit 2001

Tutkimuksen teoriapohjan luominen ja

tutkimustehtdvan hahmottaminen tammi-maaliskuu 2001

Opetusharjoittelu 3

- aineiston hankintaa huhti-toukokuu 2001
Opetusharjoittelu 4
- aineiston hankintaa loka-marraskuu 2001

Opettajien haastattelut
- lastentarhanopettajat

- luokanopettajat tammi-toukokuu 2002

Tutkimuksen lopullinen hahmottuminen

ja raportointi maalis-elokuu 2002
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2.3 Laadullinen ndkokulma yhteistydhon

Kvalitatiivinen tutkimus on yleensé induktiivinen prosessi. Se etenee yksityisestd ylei-
seen ja on kiinnostunut useasta samanaikaisesti vaikuttavasta tekijdsté, jotka vaikutta-
vat lopputulokseen. Kvalitatiivinen tutkimus on kontekstisidonnaista, ja sen luokat
muotoutuvat tutkimuksen kuluessa, jolloin myds tutkimuksen asetelma muuttuu.
(Hirsjérvi & Hurme 2000, 25.) Tutkimuskaupungissa alkuopettajat vaihtuvat paasdin-
toisesti joka vuosi, pdivikotien esikoulujen vetdjit pysyvit useammin samoina, mutta
my0s heissd on vaihtuvuutta. Jos sama haastattelu tehtdisiin vuoden péésti, olisi vas-
taajajoukko jo aivan erilainen kuin tdssd tutkimuksessa. Haastattelutilanne on aina
uniikki, tilanteeseen vaikuttavat haastattelijan ettd haastateltavan vireystila. Haastatel-
tavat eivit olleet saaneet tutustua kysymyksiin etukéteen, koska teemahaastattelussa ei
varsinaisia valmiita kysymyksid ole. Osa haastateltavista kommentoikin jélkikédteen,
ettd olisi ollut helpompaa vastata kysymyksiin, jos niihin olisi saanut tutustua etuké-
teen. Monet totesivat myos, ettd kun asioita jdi pohtimaan haastattelun jilkeen, mie-
leen tuli uusia ajatuksia.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn ymmaértdméaén ja tulkitsemaan
erilaisia asioita sckd ilmioitd kokonaisvaltaisesti, yksildiden antamien merkitysten
kautta. Se vastaa kysymyksiin miten ja minkélainen jokin asia on. Laadullinen tutki-
mus esittdd vain yhden nidkokulman tutkittavasta asiasta, eikd siis pyri absoluuttiseen
totuuteen. Tallainen tutkimus ei ole toistettavissa tdysin samanlaisena, vaan se muuttuu
tuloksiltaan ja tutkimustavoiltaan jokaisella kerralla, vaikka se suoritettaisiinkin sa-
malla lailla. (Hirsjarvi, Liikanen, Remes & Sajavaara 1992, 28; Parker 1994.)

Téssa tutkimuksessa pyrittiin selvittdméan yhden kaupungin esiopettajien
ja alkuopettajien kokemuksia yhteistydstd. Tulosten yleistettdvyys on kyseenalaista,
mutta tutkimus kattaa hyvin tutkimuskaupungin alueen. Samanlaisia kokemuksia yh-
teistyOstd 10ytyy varmasti myos muualta. Kvalitatiivinen tutkimus on aina konteks-
tisidonnainen ja tapauskohtainen, se huomioi tutkittavan elinympariston ja pyrkii sitd
kautta selittimédin juuri tdméin yksilén kokemuksen tutkittavasta asiasta, eikd hae
yleistettavyytti johonkin isompaan joukkoon (Mékeld 1990, 48; Parker 1994).

Laadullinen tutkimus on aina vuorovaikutteista tutkijan ja tutkittavan vé-
lilld. Samalla molempien tunteet ja kokemukset ovat mukana koko ajan ja vaikuttavat

tutkimuksen kulkuun sekd tuloksiin. Laadullisessa tutkimuksessa onkin pohdittava
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huolellisesti luotettavuutta ja sithen vaikuttavia tekijoitd, jotta se toteuttaa kaikilta
osiltaan hyvin tutkimuksen kriteerit. Myos tutkijan rooli vaikuttaa omalta osaltaan
tutkimuksen luotettavuuteen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on yleensi
paljon suurempi kuin kvantitatiivisessa (maérallisessd) tutkimuksessa, tutkija voi olla
itsekin osana tutkimusta esimerkiksi osallistuvassa havainnoinnissa ja yleensad haas-
tattelussa. Tutkijan omat kokemukset ja tunteet vaikuttavat ainakin vilillisesti tutki-
mukseen ja sithen, miten hdn ymmartdd haastateltavien maailmaa, eikd se siten voi
koskaan olla tdysin objektiivista, tutkijahan on itse tdrkein tutkimusvélineensi. Tutkija
itse on 1dhinnd merkitysten luoja ja tutkijan subjektiivisuus voidaan ndhdd myos voi-
mavarana ja tutkimusta eteenpiin vievini asiana. (Gronfors 1985, 13-14; Hirsjarvi &
Hurme 2000, 192; Parker 1994) Kvalitatiivisen aineiston raportoinnissa tutkijalta vaa-
ditaan herkkyyttd, luovuutta ja mielikuvitusta. Hénen tehtdvidndan on ymmaértid haas-
tateltavien maailmaa. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 192.) Tekemiemme haastattelujen
tunnelma oli hyvin erilainen sen mukaan kuinka hyvin haastattelija ja haastateltava
tunsivat toisensa. Haastatteluissa, joissa haastattelija ja haastateltava tunsivat toisensa
etukiteen, keskustelua syntyi enemmdn, jolloin myGs aineistoa tutkimukseen kertyi
enemmain. Jos haastattelija ja haastateltava olivat toisilleen vieraampia, keskustelu oli
virallisempaa ja niukkasanaisempaa. Molemmille tutkijoille seké péivékoti- ettd kou-
lumaailma ovat tuttuja, joka lisda haastateltavien maailman ymmartdmistd. Késitteistd
ja ammattislangi ovat tutkijoille tuttuja kdytinnonkin kautta, joten haastatteluissa oli
helppo 16ytda yhteinen kieli.

Kvalitatiivinen aineisto on ilmaisullisesti rikasta ja monitasoista. Se on
moniulotteista ja koostuu raporteista, jotka dokumentoivat tutkittavat tilanteet mah-
dollisimman tarkasti. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa saadusta aineistosta kdytetddn
itse tutkimukseen kuitenkin vain murto-osa, eli se mikd todella koskee tutkittavaa asi-
aa. (Alasuutari 1999, 84-86.) Tutkimuksessamme litteroimme haastattelut kokonai-
suudessaan, vaikka vastaukset tutkimusongelmiin 16ytyivdt muutamasta lauseesta. Ko-
ko haastattelun purkaminen kuitenkin helpottaa aineiston kasittelyé ja vastausten etsi-

mista.
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2.4 Tapaustutkimus erdéstd keskisuomalaisesta kunnasta

Valtakunnallinen esi- ja alkuopetussuunnitelma esittdd uuden toimintamallin esi- ja
alkuopetuksen yhteisty6hon, ja haluamme tdlld tapaustutkimuksella kartoittaa sen toi-
mivuutta ja uusia mahdollisuuksia keskisuomalaisessa kunnassa. Tekemiemme haas-
tattelujen myo6té tuli esille, ettd késitykset siitd, millaista yhteistyon pitéisi olla ja mitka
tekijat sithen vaikuttavat, vaihtelivat jonkin verran. Yhteistyokulttuuri on ollut muu-
toksessa jo pidemmin aikaa: paperilla ja suunnitelmissa muutokset tapahtuvat hetkes-

sd, mutta kdytdnndssd muutos on pitkdaikainen prosessi.

”Se oli sillon melkein kakskyt vuotta sitten sellasta se yhteistyo, ettd
se oli ihan aataminaikasta... ja oli palaveri oikein, et on se kummaa
ettd kun te sielld pdivikodissa luette sen Vaahteramden Eemelin,
sillon mdd ajattelin, ettd ei tdstd tuu yhtddn mitddn. Mutta sitten kun
viisastuin ja vanhennuin, niin md ajattelin, ettd se opettajakin vetdd
sen oman eppuluokkansa aina samalla tyylilld ja alottaa samoista
kirjoista ja lauluista, ja nyt ne perkele sielld pdivikodissa opetti
ne...sillon tuntu pahalta, mut ei sellasta oo endd, ettd sanottas, etta
elkdd tehké sitd ja tdtd, vaan tuntuu ettd opettajat on nyt sanonu
mulle, kun ne ndkee ketkd lapset tulee pdivikodista, ettd ne osaa jo

niin hyvin asioita.” (F1)

Tapaustutkimuksessa pysytddn muutaman tai vain yhden kohteen havainnoinnissa.
Téllaisessa tutkimuksessa kerétdédn tietoa esimerkiksi pienestd joukosta, jonka yksikoét
ovat jonkin yhdistdvén tekijdn kautta suhteessa toisiinsa. Tapaustutkimuksen kohteena
ovat siis ne prosessit, jotka ovat kiintedssd yhteydessd ympéristoonsd. Olennaista on,
ettd aineisto muodostaa kokonaisuuden, tapauksen. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 58;
Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 1997, 130; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 159; Syr-
jédla & Numminen 1998, 1.)

Tutkimuksemme haastattelut toimivat vallitsevan tilanteen kyseenalaistajina.
Osa haastatelluista opettajista pohti jo haastattelun aikana yhteisty6td, sen merkitystd ja

omaa rooliaan yhteistydssa:
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“Yhteistyossda hyvad on tietysti se, ettd kun paikkakunta on ndin pie-
ni, niin tunnetaan ja tiedetddn kelle opettajalle menee kukakin lapsi,
et voi vaihtaa niitd ajatuksia, eikd varmaan ole sellasta kynnystd ett-
eikd vois soittaa puolin ja toisin, mutta...niin mistd se mahtaa johtua

se meiddn yhteydenpidon vdihdisyys...” (E1)

“Me ollaan just kuule puhuttu, et tdd on ihan hyvd, et sd kyselet
tammosid juttuja, et ollaan puhuttu, et voitais pitdd enemmdnkin
sellaisia iltoja. Noin viis vuotta sitten oli kun oli lastentarhanopetta-
Jien iltoja, niin oli semmosiakin, et joku oli valmistellut jonkun ai-
heen tai kdyny jonkun koulutuksen, niin kerto ja opetti muille sen

sitten...” (F1)

Tapaustutkimukselle on ominaista, ettd tutkija on osallisena toiminnassa ulkopuoli-
suuden sijasta (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 163). Opetusharjoitteluiden aikana
tuli esille , ettd tutkimuspaikkakunnalla on monenlaista yhteistyokulttuuria, joka ehka
kaipaisi yhtendisid piirteitd. Yhteistyd kdisitti viikottaiset henkilokuntapalaverit, al-
kuopettajien yhteiset palaverit, alku- ja esiopettajien yhteiset tapaamiset, joita oli pari
kertaa vuodessa. Yhteistyd luo erilaisia haasteita eri ihmisille oman eldméntilanteen

mukaan: vililld on aikaa ja kiinnostusta yhteistydlle enemmin ja vililld vihemmaén.

“Jdin pohtimaan, kuinka kaikille on aikaa? Tyopdivi vie oman ai-
kansa ja pddlle on vield kaikki suunnittelu ja jarjestely. Kun kotona
odottaa oma perhe, on omat tunteet vdlilld aika ristiriitaiset. Yhteis-

tyo on kylld tirkeetd mutta mikd on tdrkeysjarjestys?” (HPK2)

Tutkimuksemme tavoitteena oli herédtelld opettajia pohtimaan omaa rooliaan yhteis-
ty0ssd. Tavoitteenamme omassa tutkimuksessamme ei ollut antaa opettajille valmiita
malleja yhteistyOstd, vaan saada opettajat pohtimaan ja kehittdimédin omia yhteistyd-
malleja, juuri heille sopivia. Usein, kun uudet yhteistydmuodot syntyvét yhteison
omista tarpeista muutos on paljon pysyvampi ja siithen sitoudutaan paremmin kuin

valmiisiin, ulkopuolelta tulleisiin yhteistydmalleihin. Joissakin aikaisemmissa kokei-
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luissa on kdynyt ilmi, ettd niin kauan kun toiminta on ulkoapédin ohjattua ja valvottua,
yhteistyd on ollut aktiivista, mutta kokeilun loputtua yhteistyokin on loppunut.

Omassa tutkimuksessamme on myds toimintatutkimuksen piirteitd, jossa
kdytimme pitkélle McNiffin esittdmédd méadritelmaa: toimintatutkimus rohkaisee opet-
tajaa olemaan reflektiivinen omassa opetuksessaan kasvatustydn laadun parantamisek-
si sekd opettajan ettd oppilaiden kannalta ajatellen. Se on tutkimustapa, jota kaytetddn
opetussuunnitelmien kehittdmisen sekd ammatillisen kehittymisen vélineend. (Heikki-
nen & Jyrkdma 1999.) Toisaalta nojaamme médritelméssdmme my0ds Hartin ja Bondin
esittdmaidn, jossa toimintatutkimusprosessi nihdéén kasvatuksellisena, ongelmakeskei-
send ja tilannesidonnaisena sekd tulevaisuuteen suuntautuvana. Tutkimusprosessin
tavoitteena on toiminnan kehittiminen, ja se muodostaa syklin tapaan etenevén proses-
sin, jossa toiminta ja sen tutkimus sekd arviointi ovat kiintedsti yhteydessé toisiinsa.
Toimintatutkimus perustuu ajatukseen, ettd kaikki asianosaiset osallistuvat toimintaan,
sen kehittdmiseen sekd muutoksen arviointiin. (Hart & Bond 1995, 37-38.) Tutkimuk-
semme tarkoituksena onkin saada niin lastentarhanopettajat kuin luokanopettajatkin
mukaan yhteiseen esi- ja alkuopetuksen arviointiin, ja sitd kautta kehittiméén yhteis-
tyotd. Tutkimuksemme on kuitenkin timén prosessin ensimmdéinen sykli, joka ldhinna

kartoittaa tilannetta ja antaa pohtimisen aihetta eteenpéin.

2.5 Haastattelut teemoittain

Tutkimuksemme tiedonhankintamenetelméni oli teemahaastattelu. Menetelmén va-
lintaan vaikutti muun muassa se, ettd teemahaastattelu mahdollistaa luontevan kes-
kustelun eri teemojen pohjalta, ja keskustelu muotoutuu aina omanlaisekseen erilaisis-
sa tilanteissa, erilaisten ihmisten kanssa. Kahta samanlaista teemahaastattelua ei ole,
vaan haastateltava ja haastattelija vaikuttavat yhdessd siihen, millaiseksi haastattelu
loppujen lopuksi muotoutuu. Jo ajan kdyttd yhtd haastattelua kohti vaihtelee paljon
haastattelujen valilla: osa tutkimuksemme haastatteluista kesti yli tunnin, lyhimmaét 20
minuuttia.

Teemahaastattelua voi kutsua puolistrukturoiduksi haastatteluksi. Puoli-
strukturoiduksi menetelmén tekee se, ettd haastattelun aihepiirit ovat kaikille haasta-
teltaville samat. (Hirsjérvi & Hurme 2000, 48.) Teemahaastattelussa on avointa haas-

tattelua tiukemmat rajat, mutta verrattuna strukturoituun haastatteluun, esimerkiksi
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Jomakehaastatteluun, se mahdollistaa laajemmat yksilollisemmat tulkinnat. (Eskola &
Suoranta 1998, 89; King 1994.) Ennen haastattelua pohdimme valmiiksi aihealueet eli
teemat, joihin haastattelu kohdentui, mutta tdysin valmiita kysymyksid meilld ei ollut
(ks. liite 3). Tutkijan tehtdvand oli huolehtia siitd, ettd kaikki aihealueet kisitelldén,
mutta jokaisessa haastattelussa samoja aihealueita ei kdyda samalla tavalla ldpi. Haas-
tattelutilanteessa on oltava herkkyyttd kuunnella, mitd haastateltava todella sanoo. Té-
mén perusteella haastattelija syventdd ja johdattaa haastattelua eteenpdin. (Eskola &
Suoranta 1998, 86-87; Patton 1990, 280; Syrjidld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1995,
137.)

Teemahaastattelu on muodoltaan avoin. Tdma4 tarkoittaa, ettd halutessaan
haastateltava pddsee puhumaan varsin vapaamuotoisesti, usein itsestdén tai ldhipiiridén
koskevista asioista (Eskola & Suoranta 1998, 88). Teemahaastatteluun osallistuvat
haastateltavat ovat kaikki kokeneet tietyn tilanteen, johon haastattelu perustuu (Hirs-
jarvi & Hurme 2000, 47). Tutkimuksemme haastateltavilla oli tyokokemusta usean
vuoden ajalta, joten heilld on pitkdaikaista kokemusta yhteistyOstd, osalla myos yh-
teistyOssd vuosien kuluessa tapahtuneesta muutoksesta.

Haastattelut litteroitiin sana sanalta, puhutun kielen mukaisesti. Haastat-
teluihin oli helppo palata tulkinnan ja johtopadtosten teon aikana uudelleen seké tar-
kistaa joitain kohtia, jos tilanne niin vaati. Teema-alueet muodostavat luonnollisen
kokonaisuuden haastattelusta. Teemojen muodostaman konkreettisen kehikon avulla
litteroitua haastatteluaineistoa on myds helpompi ldhestyd kuin avointa haastattelua,
jossa ei ole tiettyjd aihealueita valmiina. (Eskola 2001; Eskola & Suoranta 1998, 88;
Syrjald ym. 1995, 140-143.) Haastattelujen purku toteutettiin siten, ettd toinen tutkija
purki nauhat kasetilta, ja toinen kuunteli nauhat uudelleen ja tarkisti samalla tekstin.

Niin lisattiin myos tutkimuksen reliabiliteettia.
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3 PAHKINOITA PURTAVAKSI

Yhteistyon kehittdmisen kannalta olisi tdrkedd, ettd luokanopettajat ja lastentarhan-
opettajat pystyvit tiedostamaan omansa sekd toisen ammattiryhmén kasvatuskulttuuri-
en erityispiirteet. Kasvatuskéytantojen vélinen todellinen integraatio on pitkéaikainen
prosessi, jonka l1dht6kohtana tulee olla toisen ammattiryvhmén tyoén ja osaamisen ar-
vostaminen. Integraation lédhtékohtana on se, ettd kummallakin ammattiryhmélld on
pedagogiikassaan riittdvan yhtendinen perusnidkemys. (Brotherus, Hytonen & Krokfors

1999, 23-24.)

3.1 Tutkimustehtivét ja ongelmat

Jotta esi- ja alkuopetus muodostaisivat yhtendisen, katkeamattoman jatkumon, on las-
tentarhanopettajien ja luokanopettajien tiedettdvd lapsen historia sekd tulevaisuus ja
tdma vaatii keskindistd yhteisty6td. Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, miten
yhteisty6td toteutetaan kédytdnnossd esi- ja alkuopetuksessa. Tutkimus antaa myos oi-
valliset puitteet tutustua kentélld olevien opettajien mielipiteisiin siitd, miten heididn
mielestddn yhteistyOtd voisi/pitdisi kehittdd ja muuttaa, mitkd asiat he ovat kokeneet
vahvuutenaan. Samalla selvitimme sitd, ovatko lastentarhanopettajat ja luokanopettajat
samaa mielta kehittdmiskohteista, yhteistyon heikoista ja vahvoista osa-alueista.
Tutkimuksemme tavoitteena on myos selvittdd miten opettajat kokevat
vanhempien roolin esi- ja alkuopetuksen yhteistyossd. Vanhemmat, pdivikoti (esikou-
lu) ja koulu muodostavat kolmion, jonka tirkeimpéana ajatuksena on lapsen hyvinvoin-
ti. TAma yhteistyd vaikuttaa myOs lapsen asenteisiin, viihtymiseen sekd oppimiseen.

(Kuvio 2.)
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VANHEMMAT

LAPSI
KOULU PAIVAKOTI (esikoulu)

Kuvio 2. Koulun, kodin ja péivikodin yhteistyon vaikutus lapseen.

Tutkimuksemme keskittyy lastentarhanopettajien ja luokanopettajien ndkdkulmaan,
vaikka on muistettava, ettd koko ajan kasvatuksen ja opetuksen pédroolissa on lapsi
itse. Tutkimuksen mydtd pyritddn saamaan esi- ja alkuopettajat pohtimaan uusia toi-

mintamuotoja paivikodin, koulun ja vanhempien yhteistyohon.

Tutkimuksen ongelmat ovat:
1. Yhteisty0 lastentarhanopettajien ja luokanopettajien ndkokulmasta.
* Toteutuuko esi- ja alkuopetuksen vilinen yhteistyd tutkimuskaupungis-
sa?
* Minkélaiset ovat yhteistyon mahdollisuudet ja heikot puolet ltomn ja

opettajan nikemini?

2. Minkilaisena opettajat ndkevit vanhempien roolin esi- ja alkuopetuksessa?

3.2 Tutkimustulosten analyysi ja tulkinta

Tutkimus on luonteeltaan tapaustutkimus, koska siind tarkastellaan tiettyd ryhmaa ja
heidén késityksiddn. Laadullisen tutkimuksen aineisto on usein laaja ja kaoottiselta
vaikuttava analyysin alkuvaiheessa. Aineisto on luettava ensin moneen kertaan ja
omassa tutkimuksessamme keskustelimme teemoista aineiston pohjalta. Tutkijat poh-

tivat yhdessd haastatteluista esiin tulleita yhtdldisyyksid ja eroavaisuuksia ja teimme
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yhteenvetoa. Esille nousivat mm. asenne yhteistyoti kohtaan ja kaytetyt yhteistydmuo-
dot.

Kvalitatitvisessa tutkimuksessa tutkijan on itse luotava omat aineiston
jarjestelytapansa.. Aineiston jarjestelyyn vaikuttavat mm. aineiston maird ja laatu sekd
tutkittavien maard. Aineistoa jarjesteltdessd ja tulkittaessa tutkijan on pyrittdva syste-
maattisuuteen, rationaalisuuteen, perusteltavuuteen, kattavuuteen ja totuudellisuuteen.
(Syrjilad & Numminen 1988, 118.)

Tutkimuksen analysointivaihe alkaa haastatteluiden litteroinnilla, jonka
jdlkeen saatu aineisto luetaan moneen kertaan 14pi. Haastatteluiden kasittelya helpottaa
teemoittelu, jolloin kootaan eri haastatteluista samoja teemoja yhteen. Samalla voidaan
hakea esimerkkejd ja lainauksia tekstistd. Varsinainen analyysi alkaa tdstd, jolloin
saatua aineistoa peilataan tutkimusongelmiin ja esitettyyn teoriaan. (Eskola 2001, 141-
150.) Tarkasteltaessa aineistoa teemojen pohjalta, sieltd nousi vastauksia tutkimuson-
gelmiin. Litteroitu aineisto késiteltiin haastattelujen teema-alueiden pohjalta (liite 3).
Haastatteluissa kertyi aineistoa my6s hallinnon roolia koskeviin kysymyksiin, ja
olemme hyddyntédneet tutkimuksessamme myos titd aineistoa.

Tutkimuksessa perustelemme tulkintojamme lainaamalla haastateltavien
lausumia. Henkilosuojan sdilyttdmiseksi haastatteluissa esille tulleet nimet on jatetty
lainauksista pois. Haastatellut opettajat on koodattu kirjaimin, ja kirjaimen jilkeinen
numero ilmoittaa, onko kyseessé lastentarhanopettaja (1) vai luokanopettaja (2). Har-
joittelupdivikirjoista ja opettajaharjoitteluraporteista saimme myos aineistoa ja tukea

tulkintoihimme. (Aineiston koodaus liitteeni 4.)

3.3 Tutkimuksen luotettavuus

Aineiston analyysin avulla tulokset tehdadn jérkeviksi ja merkityksellisiksi. Aineiston
késittely alkaa jo oikeastaan ennen aineiston hankintaa. Ongelman rajaaminen on en-
simmdinen vaihe, silld jos tutkimuksella ei ole selkedd maériteltyd ongelmaa, aineiston
hankinta on hankalaa. Kenttatyotd tehdessd on myds hyvd peilata tutkimusaineistoa
teoreettiseen viitekehykseen. Aineisto on luettava 14pi niin useaan kertaan, etti tutkija
tuntee hallitsevansa sen sisilién, aineistosta on muodostuttava kokonaiskuva. Tdmén
jdlkeen aineisto voidaan jakaa erilaisiin padluokkiin (teemoihin) ja alaluokkiin. Teo-

reettinen viitekehys ohjaa luokkien nimedmistd, ja ne voidaan leikata erikseen omiksi
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ryhmikseen puhtaaksi kirjoitetusta aineisosta. (Syrjdld & Numminen 1988, 125-128.)
Omassa tutkimuksessamme alleviivasimme eri teemoihin liittyvdt kohdat erivarisilla
kynilld haastatteluteksteistd, jolloin oli helpompi kerité aineistoa yhteen: samat teemat
oli helppo ja nopea kerétd eri haastatteluista.

Teemahaastattelu ei ole koskaan vain pditeemojen esittdmistd. Tutki-
muksen laadukkuutta ja luotettavuutta voidaan lisitd silla, ettd tehdddn hyvi haastat-
telurunko. Ennalta voidaan miettid, miten teemoja voidaan syventdd ja minkélaisia
lisakysymyksid esittdd. Koskaan haastattelija ei voi kuitenkaan etukéteen varautua
kaikkiin lisdkysymyksiin. Litteroinnin laatua voidaan tarkkailla ja parantaa myos siten,
ettd kaksi henkil6d litteroi haastatteluista valittuja otoksia, joita sitten verrataan keske-
nddn. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 184-185.) Omassa tutkimuksessamme haastatteluai-
neisto litteroitiin heti, jonka jélkeen aineisto kuunneltiin nauhalta uudelleen samalla
vertaillen sitd litteroituun aineistoon.

Triangulaatiolla tarkoitetaan useamman kuin yhden menetelmén kayttoa
tutkimusaineiston koonnissa. Triangulaation avulla pyritdén vihentdmédén systemaatti-
sia virheitd tutkimusaineistossa, titd kautta se myds monimetodisuudellaan lisda tut-
kimuksen luotettavuutta. Tdll6in tulokset eivit ole vain yhteen metodiin pohjautuvia,
vaan ne saavat tukea erilaisista metodeista. Eri menetelmien vélisestd triangulaatiosta
on kyse mm. silloin, kun verrataan haastattelun ja havainnoinnin avulla saatuja tulok-
sia toisiinsa. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 189; Syrjdld & Numminen 1988, 140-141.)
Omassa tutkimuksessamme triangulaation muodostavat teemahaastattelu seka kentilla
tapahtunut havainnointi. Saadut konkreettiset havainnot kaytdnndssi tapahtuneesta esi-
ja alkuopettajien vilisestd yhteistyOstd tukivat haastatteluissa esiin tulleita tuloksia.
Triangulaation muodostivat my6s tutkijat, koska molemmat kavivdt aineistoa lapi.
Vaikka vain toinen tutkijoista teki haastattelut, toinen sai melko hyvén késityksen
haastattelutilanteista litteroimalla ne. Myos se, ettd toinen tutkijoista asuu tutkimus-
paikkakunnalla perheensé kanssa, luo omalta osaltaan laajempaa kosketuspintaa lapsi-
perheiden arkeen. Teoriatriangulaatiota tutkimuksessamme edustavat eri kehitysteo-

reetikkojen vertailut: Piaget, Vygotsky ja Bronfenbrenner.
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4 TEORIASTA KAYTANTOON

"Kuka vdittda ettd lapsi olisi heikko? Pdhkindn kokoisena se jo nostaa ai-
kuisen maan pinnasta viikoksi irti, heittdd sitten harteille kymmenien vuo-

sien raskaat huolet. Ja vaikka kuinka kuuntelisin, ei se edes huohota.’

-Tommy Taberman-

4.1 Kasvatus ja kehitys kisi kddessd

Lapsen kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen tukeminen on esi- ja alkuopetuksen
tarkein tehtdvd. Kokonaisvaltaisuus vaatii kuitenkin kehityspsykologista tietoa lapsen
kehittymisestd. Samalla lapsen kehitys on ndhtdvd osana suurempaa yhteiskunnallista
traditiota ja kulttuuria. Pdivdhoidosta esiopetukseen ja alkuopetukseen siirtymisen on-
gelmana on pidetty sitd, miten seuraava askel rakentuu edellisen varaan joustavasti,
ilman katkoksia. Hakkarainen (2000) korostaa kuitenkin, ettd lapsen kehityksen kan-
nalta siirtymd on aina kriisi, se tuo esille uusia vaiheita ja on iso muutos lapsen elé-
mdssd. Ongelma on siind, miten lapsen sisdinen maailma rakentuu uudelleen ja miten
hinen asemansa muuttuu sosiaalisessa todellisuudessa siirtyméssé. (Hakkarainen 2000,
8-10.) Harjoittelujen yhteydessd tapahtuneen havainnoinnin yhteydessd ja haastatte-
luissa tuli selkedsti esille, ettd sekd esi- ettd alkuopettajat ovat hyvin sitoutuneita toi-
mimaan lapsen parhaaksi. He my0s tiedostivat esi- ja alkuopetuksen vilisen kynnyksen
olemassaolon. Siirtyminen paivikodista kouluun on lapselle aina iso askel, ja molem-
mat opettajaryhmét haluavat parhaansa mukaan auttaa lasta tuon askeleen ottamisessa.
Yhteistyon kehittdminen on myds tuon kynnyksen madaltamista. ( HPK 1 & 2)
Yhteiskunnan muuttuessa muuttuvat myos lapsiin kohdistuvat odotukset
Ja vaatimukset. Kun tieto lapsen kehityksestd muuttuu, on myds opetuksen ja sen
suunnittelun muututtava: opetussuunnitelmien pitdd pysya muutoksessa mukana ja
niitd on jatkuvasti kehitettdva. Tarkeinti ei ole opetuksen lopputulos, vaan ne proses-
sit, joita se herdttdd. Tétd kautta voidaan pédstd pysyviin, kehittdviin muutoksiin. Ke-
hitys ei ole tasaista, jatkuvasti eteenpdin vievdd kasvua, vaan se etenee vaiheittain,
vililld nopeasti ja vélilla hitaasti. Muutos on vaiheittaista, johon kuuluvat myés kriisi-

vaiheet, jolloin aikaisempi todellisuus menettdd mielekkyytensd ja tilalle syntyy uusi
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tapa hahmottaa ymparoiva todellisuus sekd oma itsensd. Koulun aloitusvaiheeseen
liittyy yksi tdrkeimmistd kriisivaiheista, psyykkisen kehityksen kriisi, jota L.S. Vy-
gotsky nimittdd seitseménnen ikdvuoden kriisiksi. Vygotskyn psyykkisen kehityksen
kriisi perustuu Piaget’'n ndkemykseen siité, ettd 7-8 vuoden idssd lapsen egosentriseen
ja egoistiseen ajatteluun alkaa lhittyd sosiaalisia aspekteja. Talloin lapsen kehitys on
loogisen ajattelun vaiheessa, ja lapsi alkaa ponnistella vilttddkseen itsekeskeisyyden
seurauksia. (Vygotsky 1982, 31.) Sen ldpikdymisen kautta syntyy yksilollinen oppija,
jonka motivaatio on sisdsyntyistd ja joka toimii muiden kanssa vuorovaikutuksessa.

(Hakkarainen 2000, 8-13.)

” Lapsen kehitys ja varsinkin eskari ja ekaluokka ovat
olleet mielenkiinnon ja kehityksen kohteina jo jonkin aikaa. Lapsen
maailma on muuttunut melkoisesti parin viimeisen vuosikymmenen
aikana. Uskon, ettd eskariuudistus ja alkuopetukseen kohdistuvat
katseet ovat osa tdmdn asian tiedostamista, ja yhteiskunnan muutok-
sessa mukana pysymistd. Kuitenkin kun on kyse ihmisistd, ja vield
pienistd lapsista, muutoksia ei voi tehdd vain yhteiskunnallisia tar-
peita silmdlld pitden. Aina on muistettava se, ettd ihminen on ainut-
kertainen. Kenenkddn kehitys ja oppiminen ei ole suoraan kehitys-
teorioista, vaan niitdkin pitdd osata soveltaa ja tulkita, ja ndhdd itse

lapsi kehitysteoreetikoiden antamien silmdlasien lapi.” (HPK2)

Varhaiskasvatuksessa on painotettu lapsen omaa aktiivisuutta ja hénen vilittomia ko-
kemuksiaan: kaikki kehitys on toiminnallista, sitd ei tapahdu lapsen toiminnan ulko-
puolella eiké passiivinen lapsi voi kehittyd. Kasvatus ja opetus vaikuttavat lapsen ke-
hitykseen siis toiminnan valitykselld. Aktiivisuus ja kokemukset liittyvit Jean Piaget'n
teoriassa lasten fyysisen ja loogis-matemaattisen tiedon kisitteisiin ja Vygotskyn teori-
assa spontaanin tiedon késitteeseen. Kouluopetuksessa puolestaan painotetaan tieteelli-
sen kisitemaailman ajattelutapaa, joka liittyy Piaget'lla sosiokonventionaaliseen tie-
toon ja Vygotskyn kouluun liittyviin kisitteisiin. Lapsen siirtyessd varhaiskasvatuksen
puolelta esi- ja alkuopetuksen piiriin, varhaiskasvatuksen traditiosta kouluopetuksen
traditioon, pitdisi opetuksen suunnittelun 1dhtokohtana olla se, millaista ajattelutavan

muutosta lapselta edellytetdédn. (Ojala & Siekkinen 1998, 13.)
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Jean Piaget keskittyi tutkimaan lapsen matemaattisen ja luonnontieteel-
listen kasitteiden ymmartdmisté seké ajattelun kehittymistd. Piaget'n mukaan kehityk-
seen vaikuttavat kypsyminen, havainnointi (saa tietoa ympdéristostd) ja loogis-
matemaattiset (johtopéitokset, korkeampi tiedon jdsentyminen) kokemukset sekd sosi-
aalinen vuorovaikutus, joka kehittyy vain, jos lapsella on riittdvit dlylliset edellytykset
sithen. (Piaget 1988, 12-17.)

Lev Vygotskyn kehitysteoria tarkastelee sitd, miten yksilolle kehittyy
kulttuurinsa mukaisia psykologisia tyovilineitd. Niditd Vygotskyn esittdmid tyovili-
neitd ovat puhe, kirjoittaminen, numeraalinen jarjestelmé, muisti ja tieteelliset kasit-
teet. Ympdristolld on keskeinen merkitys ja velvollisuus, koska lapsi kehittyy sisdisen
kypsymisen sekéd sosiaalisen ympiriston kohdatessa. (Crain 1992, 197-200.)

Piaget ja Vygotsky perustavat oman nidkemyksensé lapsen kehityksesta ja
oppimisesta juuri lapsen omaan aktiivisuuteen oman tietonsa konstruktoijana. Piaget
tutki kognitiivisten rakenteiden kehittymistd, ja Vygotsky painotti kulttuurin ja ympé-
ristdn osuutta oppimis- ja kasvatustapahtumassa.. Nykyinen kognitiivinen oppimiska-
sitys nojaa hyvin suuressa méérin juuri Piaget'n teoriaan ja hénen luomiinsa késittei-
siin. (Kangassalo 2000.)

Urie Bronfenbrennerin ekologisten jirjestelmien teoria on vaikuttanut
varhaiskasvatuksen kenttddn niin kdytint6on kuin tutkimukseenkin. Teorian soveltu-
vuus erityisesti varhaiskasvatuksessa on noussut teorian ekologisuudesta ja kokonais-
valtaisuudesta. Ekologisten jirjestelmien teoria huomioi yksilon vuorovaikutuksen
erilaisten kasvuympdéristdjen kanssa ja selittdd kehitystd ndiden vuorovaikutusprosessi-
en kautta. Kasvatus ja kehitys toteutuvat siis toisiinsa nivoutuvissa systeemeissi. (Pu-
roila & Karila 2001.)

Koska Bronfenbrennerin teoria korostaa kasvuympdristén ja vuorovai-
kutuksen osuutta kehityksessé, on se hyva ldhtokohta omassa tutkimuksessamme. Tut-
kimuksemme pddpaino on kuitenkin erityisesti lapsen opettajissa: miten pdivdhoidon
ja koulun vilinen yhteistyd vaikuttaa lapsen kokonaisvaltaiseen kasvuun ja oppimisen
jatkumon sidilymiseen. Bronfenbrenner korostaa, etti kaikki ympéristotasot vaikuttavat
kasvuumme ja kehitykseemme. Téll6in on tirkedd huomioida myos erilaiset siirtyma-
vaiheet kasvatusympéristosti toiseen, esimerkiksi juuri esikoulun/piivdhoidon ja kou-
lun vélinen siirtyméd. Jotta lapsen siirtyminen tapahtuisi mahdollisimman hyvin ja

joustavasti, vaatii se yhteisty6td niin opettajien kuin vanhempienkin kesken. Haluam-
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mekin kartoittaa tutkimuksessamme niitd yhteistyon muotoja, joita tdssd vaiheessa
tehdddn ja sitd kautta peilata lapsen kokonaisvaltaista kehitystd oppimisen jatkumoon.
Bronfenbrennerin teoria soveltuu erityisesti varhaiskasvatukseen koko-
naisvaltaisuutensa vuoksi, siind kasvatus ja kehitys ndhddén vuorovaikutuksena eri-
laisten kasvuympéristdjen kanssa (Puroila & Karila 2001). Tutkimuksemme teoriaosa
peilaa lapsen kehitystd kokonaisopetuksen kautta, nojaten Piaget'n, Vygotskyn sekd
Bronfenbrennerin teorioihin. Samalla pyrimme luomaan kuvaa esi- ja alkuopetuksen
tavoitteista ja mahdollisuuksista tukea lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja kehitysta.
Edelld mainitut kehitysteoriat korostavat sitd, ettd lapsen kehitys on yksilollista. Teori-
at tukevat myos nikemystd, jonka mukaan esi- ja alkuopetuksen vilinen yhteistyé on
valttdiméatonta opetuksellisen jatkumon syntymisen kannalta, lapsen kehitystason tun-

nistamisessa ja tukemisessa.

4.2 Tavoitteena opetuksellinen jatkumo

Kokonaisopetuksen periaate on ollut varsinkin viime aikoina kovasti esilld. Suomen
vanhempainliitto ja Opetusalan Ammattijarjesté madrittelevit kokonaisopetuksen eri-
laisten teemojen ja aithekokonaisuuksien opiskeluksi. Opiskelu tapahtuu eripituisina
tyoskentelyjaksoina ja samalla se siis tarkoittaa, ettd koulussa on luovuttu oppiaineja-
osta joko kokonaan tai osittain. (Koulukielen sanastoa 2000, 10.) Taéméd mdaaritelma
korostaa erityisesti oppiaineiden integrointia laajoiksi kokonaisuuksiksi. Vaikka ko-
konaisopetus ei olekaan uusi asia, on sithen ikddn kuin herétty uudelleen varsinkin
koulun puolella. Pdividkodissa kokonaisopetuksen periaate on ollut enemmaén arkipii-
véd, tosin my6s koulun puolella erityisesti alkuopetuksessa on pyritty kokonaisopetuk-
sen kautta tukemaan lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd. On kuitenkin muis-
tettava, ettd suomalainen peruskoulu on lakiséditeisestikin aina ollut oppiainesidonnai-
nen, joten kokonaisopetuksen periaatteiden toteuttaminen on senkin takia jadnyt hie-
man varjoon (Husso 2000). Yhteiskunnan poliittisten ja taloudellisten olojen muuttu-
minen, kansainvalistyminen seka tyo- ja elinkeinoeldmén muutokset ovat aiheuttaneet
muutospaineita myds koulutukseen ja koulujdrjestelmddn. Keskusjohtoisuudesta on

stirrytty yksiljohtoisuuteen. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat antavat enemmén
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myds mahdollisuuksia kokonaisopetuksen toteuttamiseen ja oppilaiden yksilolliseen

huomioimiseen. (Husso 2000.)

"Esi- ja alkuopetus ovatkin etuoikeutetussa asemassa ajatellen lapsen
kehitystd ja oppimista. Leikki on tdssd vaiheessa vield suuri vaikuttaja
lapsen eldmdssd, ja leikin mahdollisuudet oppimisessa ovat miltei ra-
Jattomat. Tdssd vaiheessa suurin osa, miltei kaikki lapset, ovat innok-
kaita ja motivoituneita oppimaan uutta. Ja varsinkin lasten ns. vapaata
leikkid seuratessa huomaa kuinka taitavasti toinen lapsi osaa opettaa
toista lasta aidossa vuorovaikutuksessa. Lapset eivdt tunne ainejakoista
opetusta, heille elimd on kokonaisuudessaan oppimista, uusien asioi-
den oivaltamista. Leikissd lasketaan, lorutellaan, luokitellaan, jdrjes-
tetddn, reflektoidaan, mallinnetaan jne. Ehkd meiddn tulisi joskus men-
nd luennon sijasta seuraamaan asiantuntijoita; lapsia, jotka ovat leik-

kimdssd. ”(ROH3)

Kokonaisopetus voidaan ymmaértdd monella tavalla. Yleensd silld tarkoitetaan opetus-
jérjestelyd, jossa eri oppiaineiden tavoitteet ja sisdllét omaksutaan tietyn teeman, on-
gelman tai asiakokonaisuuden kautta. Kokonaisopetusmenetelmét voidaan jakaa kah-
teen suuntaukseen, joiden lahestymistavat ovat vastakkaiset. Vapaa kokonaisopetus
tarkoittaa sitd, ettd opetussuunnitelma ei mitenkdén rajoita opettajien ja oppilaiden
tyoskentelyd, vaan oppilaat luovat itse oman opetussuunnitelmansa. Sidotussa koko-
naisopetuksen mallissa opetussuunnitelma on ennalta suunniteltu ja siind on valittu
keskusaiheet, joihin muu opetus liitetdin. On my6s mahdollista, ettd mitddn op-
piainetta ei pidetd hallitsevana, vaan opetussuunnitelma rakentuu valittujen teemojen
varaan. Suomessa toteutetun kokonaisopetuksen periaatteet ovat olleet enemmaénkin
sidotun kokonaisopetuksen suuntaisia. (Husso 2000.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuodelta 1985 médrittelee
opetuksen 14dhtokohdaksi lapsen kokonaispersoonallisuuden sekd lapsen omat henkild-
kohtaiset tarpeet. Tastd nousevat myds kokonaisopetuksen perusteet. Kokonaisopetus
nahtiin vuoden 1985 opetussuunnitelmassa kuitenkin 1dhinné alkuopetuksen toiminta-
muotona, ja oppiaineet eriytyivitkin alkuopetuksen loppuvaiheessa omikseen. Opetus-

kokonaisuuksissa huomioitiin lasten kiinnostukset, kehitystaso sekd siséltdjen moni-
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puolisuus ja lasten aktivoiminen monipuoliseen toimintaan. Eri oppiaineiden integ-
rointi oli myds mukana opetussuunnitelmassa. (Peruskoulun opetussuunnitelman pe-
rusteet 1985, 29.) 1994 opetussuunnitelmassa laajat kokonaisuudet voivat muodostaa
opetuksen rungon. Kokonaisopetusta voidaan toteuttaa luokkatasoilla tai rakentaa luo-
kattomia, isompia kokonaisuuksia jotka muodostava koko opetettavan jakson. Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet 1994 korostaa sitd, ettd opetuksen on perustutta-
va lasten kokemusmaailmaan ja arkipdivdin. ( Peruskoulun opetussuunnitelman pe-
rusteet 1994.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1996) korostaa toiminnan
kokonaisvaltaisuutta, joka ottaa huomioon lapsen spontaanit leikit, kiinnostuksen
kohteet, luovuuden ja aktiivisuuden. Esiopetustoiminnan tulee koostua erilaisista tee-
makokonaisuuksista, oppiainejakoa ei ole. Esiopetuksen pitdisi sisdltdd seuraavat si-
sdltoalueet: kieli ja kommunikaatio, matemaattiset késitteet, luonto- ja ympéristétieto,
uskonto, etiikka, liikunta, terveys ja eri taidemuodot. Samalla on pyritty siihen, ettd
esi- ja alkuopetuksen sisdllot olisivat yhtenevit. (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 1996, 20-21.)

Kokonaisopetus 1dhti muodostumaan eheyttdvdn opetuksen periaatteille,
joita Aukusti Salo oli erityisesti kehittdméssd. Eheyttdmisen tarkoituksena oli muun
muassa lisdtd opetuksen ja kasvatuksen johdonmukaisuutta ja edistdd kokonaisnéke-
myksen syntymistd ottamalla yhd enemmaén huomioon oppilaan ikdkausi ja edellytyk-
set. Eheyttdmisen ja integraation termit katsottiin synonyymeiksi ja rinnalla kéytettiin
my0s rinnastamisen késitettd, joka tarkoittaa sitd, ettd sisillot opetetaan eri oppiainei-

den tunneilla ajallisesti ldhelld toisiaan. (Salonen 1988, 3-7.)

“Kuitenkin on tdrkedd, ettd kaikki tieto jota oppilaalle tarjotaan joko
valmiina tai Idydettdviksi konstruoituu oppilaan omaan tietomaail-
maan. Vanha tieto ja kokemukset ovat sen pohjalla miten uusi tieto
muokkaa ja rakentaa uudestaan tietorakenteita. Tiedon on oltava sel-
laista ettd oppilas kokee sen itselleen tdrkedksi ja hyodylliseksi. Mitd
nuoremmasta oppilaasta on kysymys, sitd tilannesidonnaisempaa ja
konkreettisempaa tiedon on oltava, ja sen on liityttdava tiiviisti oppilaan
omaan kokemusmaailmaan. Samoin sitd toiminnallisempaa oppimisen

Jja opiskelun on oltava. Vasta myéhemmin lapsi pystyy siirtdmddn op-
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pimaansa tietoa uusiin tilanteisiin, mutta atkaisemmat
“tilanneoppimiset *“ ovat tdlloin taustalla ja kun ne muistuvat mieleen

>

lapsella on mahdollisuus ymmdrtdd tiedon yleistettdvyyden Iuonne.’

(ROH4)

Ympéristolld on suuri merkitys lapsen kehitykselle, koska lapsi oppii spontaanisti ym-
péristdssi toimien ja havainnoiden. Uutta tietoa otetaan vastaan sulauttamalla (assimi-
laatio), jolloin uusi tieto sulautetaan vanhoihin, jo olemassa oleviin ajatusmalleihin
sekd mukauttamalla (akkommodaatio), jolloin uusi tieto muokkaa ja jdsentdd entisid
ajatusmalleja. (Piaget 1988, 141-142, 148-150.)

Piaget'n mukaan muutokset ja lapsen kehitys eivit ole ikdén sidoksissa,
mutta kehitysjirjestys on aina sama, eli lapsi saavuttaa eri tasot omalla ajallaan, mutta
tietysséd jarjestyksessd. Vaikka Piaget onkin asettanut tiettyjd ikdrajoja, ikéd ei kuiten-
kaan ole niin keskeiselld sijalla. Tarkedmpdd on se, ettd lapsi hallitsee edellisen kehi-
tysvaiheen, jotta hin voi siirtyd seuraavaan. (Crain 1992, 103-106.)

Bronfenbrennerin ekologinen teoria pohjautuu Kurt Lewinin teoriaan
kéyttaytymisestd yksiloén ja ymparistén funktiona, johon Bronfenbrenner rakensi kehi-
tyksellisen sisdllon. (Bronfenbrenner 1979, 16.) Laajennettu versio Lewinin kaavasta

B=f(PE) — D=f(PE)
LEWIN BRONFENBRENNER

missd B = kdyttdytyminen, f = funktio, P = persoona, E = ympdristo ja D = kehitys.

Bronfenbrennerin (1997) mukaan kehitys (D) on siis henkildn (P) ja ympériston (E)
tulos. (Bronfenbrenner 1997.) Hin korostaa, ettd kehitys ei ole mikéén hetkellinen 1il-
mi6 vaan jatkuu koko ihmisen eliniédn ja sithen vaikuttavat kaikki henkilon kohtaamat
ympdrist6t sekd vuorovaikutussuhteet. Tdman kaavassa esiintyvén aikaulottuvuuden
Bronfenbrenner esittdi itse seuraavasti: ”Henkilon ominaisuudet hidnen eldménsé tiet-
tynd ajankohtana ovat tulosta henkilén ja ympériston ominaisuuksista henkildn sii-
henastisen eldmén aikana” (Bronfenbrenner 1997). Yksilon kehitys ndhdédan jatkumo-
na, vuorovaikutukseen tiukasti liittyvdna, dynaamisena prosessina, johon yksilo osal-
listuu aktiivisena toimijana ja itse ympéristodan rakentavana persoonana. On huomat-

tava myoOs, ettd kehityksen kannalta tarkedt ymparistot eivat rajoitu vain lahiymparis-
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t00n, vaan laajemmalle ulkopuolisiin ympéristovaikutuksiin ja niiden véliseen vuoro-
vaikutukseen. (Puroila & Karila 2001.)

Kokonaisopetus voidaan ymmartdd joko suppeasti tai hyvinkin laajasti,
jolloin laaja késitys on ikddn kuin synonyymi opetuksen eheyttdmiselle. Kokonais-
opetuksessa korostuu erityisesti se, ettd eri oppiaineiden tavoitteet ja sisdllot omaksu-
taan tietyn teeman, ongelman tai asiakokonaisuuden yhteydessé. Erilaiset keskusaiheet
ovat liittdneet eri aineet yhteen, kokonaisuudeksi. Oppiaineiden integrointi voi myods
helposti sekoittua kokonaisopetuksen késitteeseen. Laajassa merkityksessd se voidaan-
kin lukea kuuluvaksi kokonaisopetukseen, onhan sen tarkoituksena koota ja eheyttda
opetusta ja eri oppiaineita. Varsinaiseen kokonaisopetukseen kuuluu kuitenkin koros-
tetusti lapsildhtdisyys. Oppilas- ja teemakeskeisyys toteutuu siten, ettd opetettavat ai-
heet nousevat lasten ympéristostd, heiddn eldmanpiiristdén. Oppilaat ndhdéddn aktiivi-
sina toimijoina: he osallistuvat opetuksen suunnitteluun, hankkivat itse tietoa opetetta-
vista aineista sekd tekevit itsearviointia omasta oppimisestaan. Samalla kokonaisope-
tuksen periaate vaatii oppimisympéristoltd enemmén joustavuutta ja laajentumista.
Pelkédt oppikirjat eivdt endd riitd, vaan ympéristdd hyddynnetddn monipuolisesti, ja
oppituntien pituuttakin voidaan muunnella tarpeen mukaan. Kokonaisopetus pyrkii
myds aktiivisesti tekeméddn yhteistyGtd vanhempien ja muun yhteiskunnan kanssa.
(Husso 1989.)

Kokonaisopetus on pyrkinyt irti ainejakoisesta opetuksesta. Jotta paastii-
siin todelliseen opetukselliseen jatkumoon, vaaditaan enemmén kuin pelkkdd aineiden
vilistd integraatiota. Téll6in on tarkasteltava my0s esi- ja alkuopetuksen vilistd yhte-
yttd. Lummelahti pohtii kirjassaan Lapsikeskeinen esiopetus (1995) voidaanko lapsen
varhaisvuosina puhua jatkuvasta koulutuksesta. Ongelmakohdan muodostaa juuri esi-
ja alkuopetuksen nivelkohta, koska ne kuuluvat kahden eri hallintokunnan alaisuuteen,
sosiaali- ja sivistystoimen. Se, saako luokanopettaja tietoja lastentarhanopettajalta, on
tdysin kiinni siitd, antavatko vanhemmat luvan tietojen luovuttamiseen. (Lummelahti
1995, 34.) Opetuksellinen jatkumo vaatii siis yhteistyotd sekéd opettajien kesken ettd
opettajien ja vanhempien valilla.

Tutkimuksessamme kavi ilmi, ettd sekd lastentarhanopettajien ettd luo-
kanopettajien toiminnan taustalla on tietoisuus siité, ettd opetuksellinen jatkumo vaatii

yhteistyOtd, joka lihtee opetussuunnitelmatasolta. Esiopetussuunnitelma toimii tutki-
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muskaupungissamme esiopetuksen perustana, mutta esiopetukseen kaivataan edelleen
yhtendisyytta.

Tutkimuskaupungissa molempien opettajaryhmien toiminnan taustalla on
ajatus lapsen kokonaisvaltaisesta ja turvallisesta kehityksestd. Vaikka opettajat tiedos-
tavat omat voimavaransa ja niiden rajallisuuden, opettajat ovat hyviksyneet tyotaak-
kansa. He kylla toteavat ettd kaikkeen ei oikein ole aikaa ainakaan tydajan puitteissa,
mutta tyét ja oman tyon kehittdminen hoidetaan toisinaan hyvinkin epditsekkéasti,
omia voimia sddstdméttd. Téllaisessakin toimintamallissa on omat riskinsi, kukaan ei
ole ikilitkkuja ja ehtymétdn voimavara. Yhteistyohon ja erityisesti sen kehittdmiseen
voisikin pyrkid luomaan jonkinlaisen vuorosysteemin. Esi- ja alkuopettajat kaipasivat
hieman vapaamuotoisempaa toimintaa, ei missddn nimessi mitdan muistioita eika ra-

portteja, vaan konkreettista yhteistd toimintaa.

4.3 Kypséna kouluun

Koulukypsyys on kovin yksiléllinen asia ja siksi sen maéritteleminenkin on melko vai-
keaa. Termind koulukypsyys on jo hiukan vanhentunut, sen sijasta kdytetddn nykydin
kasitteitd kouluvalmius tai oppimisvalmius. Nailld kasitteilld pyritdén kuitenkin ku-
vaamaan lapsen kykya oppia. (Linnild 1997.) Lasten taustat ovat erilaiset ja siti kautta
heidédn kokemusmaailmansakin vaihtelee suuresti. Jokaisella lapsella on omat vah-
vuutensa ja heikkoutensa, kehitystasonsa. Vaikka koulukypsyys edellyttddkin ‘noin 6
Yo-vuotiaan dlyllistd kehitystasoa, vaatii se my0s lapsen tunne-eldmén tasapainoista
kehittymistd sekd sosiaalistumista vallitsevaan yhteiskuntaan. Jotkut lapset ovat kou-
lukypsia viiden vuoden idssid, toiset puolestaan vasta kahdeksan vuoden idssd, eli kro-
nologiselta idltddn samanikiiset lapset voivat olla kehityksellisesti aivan eri tasoilla.
Lain mukaan lapset ja nuoret ovat kuitenkin oppivelvollisia 7 - 16-vuotiaina, lapsen
pitdisi siis lain mukaan olla koulukypséd viimeistdan 7-vuotiaana. (Arajiarvi 1992, 13;
Almqvist 1994.)

Koulutulokas ei ole endd mikéddn pikkulapsi, vaan joutuu kohtaamaan
monia muutoksia yhtd aikaa niin ympéristdssdén kuin omassa kehossaankin. Samalla
kun pikkulapsen pydreys katoaa, raajat pitenevét ja padn koko suhteessa muuhun ke-
hoon pienenee. Ajattelutapa muuttuu ja vaihtuu konkreettisesta ajattelusta yhd abst-

raktimpaan. Alkuopetusikdinen lapsi ajattelee toki vield hyvin konkreettisesti, mutta
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véhitellen siithen liittyy yhd abstraktimpia muotoja. Ajattelu- sekd ilmaisukyky tulevat
nopeammiksi, ja syy-seuraussuhteen oppiminen korostuu. My0s ajantaju kehittyy kat-
tamaan minuuteista vuorokausiin, aina vuosien vaihtumiseen asti. (Arajarvi 1992, 15-
16.)

Piaget'n teorian mukaan esikoulu- tai kouluikéinen lapsi on joko esiope-
rationaalisessa vaiheessa tai konkreettisten operaatioiden vaiheessa. Teorian ensim-
maéisend kehitysvaiheena on sensomotorinen vaihe (0-2 v.). Tdssd vaiheessa lapset or-
ganisoivat fyysisen toiminnan skeemojaan toimiakseen ympéristossdin. Kun lapselle
on muodostunut jokin skeema, hénelld on sitd kautta my0s tarve kayttda sitd aktiivi-
sesti. (Crain 1992, 103-106.) Sekd péivikodissa ettd koulussa voi kuitenkin havaita,
ettd erot lasten vélilld on valtavia. Eikd voi pelkdstdén puhua eri lasten vilisista eroista,
vaan yhdella ja samalla lapsella voi olla eroja kehityksen eri osa-alueilla: akateemiset
taidot ovat konkreettisten operaatioiden tasolla, kun taas sosiaaliset taidot ovat esiope-
rationaalisella tasolla. My0s akateemisten taitojen sisélld voi olla eroja samalla lapsel-
la, kielellisesti lapsi on eri tasolla kuin matemaattisesti. ( HPK 1 & 2)

Toisessa vaiheessa, eli esioperationaalisessa vaiheessa (2-7 v.) lapset
opettelevat ajattelemaan, kiyttimain symboleja seké sisdisid kuvia. Téssd vaiheessa
olevien lasten ajattelu ei vield ole loogista eikéd systemaattista. Lapsi ei vield hallitse
kdannettivyyden, palautettavuuden eikd sdilyvyyden késitteitd. Hénen péadttelyynsd
vaikuttavat omat halut ja tarpeet, ja hidn pystyy ajattelemaan vain yhtd ndkokulmaa
sekd ominaisuutta kerrallaan. (Crain 1992, 109-110.)

Konkreettisten operaatioiden vaihe (7-11 v.) on kolmantena. Tasséd vai-
heessa lapsen ajattelu ei ole endé riippuvainen valittomasti havainnosta, vaan hén ke-
hittdd kykyain ajatella systemaattisesti. Tdmé tosin onnistuu vain silloin, kun hén voi
kéyttdd apunaan konkreettisia kohteita tai toimintoja. Konkreetit havainnot on sisdis-
tetty ajattelun vilineiksi. Tédssd vaiheessa myos itsekeskeisyys ajattelussa vihenee:
lapsi pystyy ajattelemaan kahta eri aspektia samanaikaisesti. (Crain 1992, 110-115.)

Viimeinen vaihe Piaget'n esittiméssi ajattelun kehityksessd on formaa-
listen operaatioiden taso (12 v. —). Téll4 tasolla nuori pystyy ajattelemaan puhtaasti
abstraktilla ja hypoteettisella tasolla, eikd hédn tarvitse endd konkreettisia esimerkkejé.
(Crain 1992, 119.)

Lapsen kehitystaso vaihtelee yksilosté riippuen hyvinkin laajalla alueella.

Vaikka esiopetuksen yksi tavoite on tasoittaa lasten kehityksellisié eroja, tasoerot eivit
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katoa kokonaan. Térkeintd on jokaisen yksilon oman kehityksen tukeminen niin esi-
opetuksessa kuin myds koulun puolella. Haastatteluissa tuli esille huoli lasten tasa-
puolisesta huomioimisesta, erityislapset saavat tukea omaan kehitykseensd, mutta jaa-

vitkoé muut sitten lilan vihélle huomiolle.

”Se, mikd minusta on otettu liian vdhan huomioon on se lahjakkaat
lapset. Erityislapset menee kaiken ohi, ja se pitdd hoitaa ja on hoi-
dettu hyvin, mutta tavalliset lapset ei saa jaddd jalkoihin. Ja meilld
on aina ihan oikeesti se lahjakas lapsi sielld joukossa. Ettd se lahja-

kas lapsi on myds erityislapsi, eikd sitd saa unohtaa.” (E1)

Tunne-eldmin alueella saavutetaan koulukypsyys siten, ettd lapsi samaistaa itsensd
ldheiseen aikuiseen. Lapsen tulee pystyd my0s irtautumaan kotoa, eli uskoa selviyty-
vénsd “yhteiskunnassa” eli kouluyhteisdssd, mutta myds vanhempien on luotettava
lapseensa ja tdmdn kykyihin. Erilaisissa ryhmissd, esim. sisarukset tai eskariryhmi,
toimiminen harjaannuttaa sosiaalista kasvua, auttaa huomioimaan toiset ja tekeméaén
kompromissiratkaisuja sekd neuvottelemaan asioista. (Arajarvi 1992, 16-17.) Bronfen-
brennerin ekologinen teoria tarkastelee lapsen kehitystd sosiaalisten ympéristjen ni-
kokulmasta. Hén korostaa erityisesti sitd, ettd kaikki kehitys ja oppiminen tapahtuu
vuorovaikutuksen kautta, niin ympérdivdn ympériston ja yhteiskunnan kuin lapsen
eldmdén vaikuttavien ihmistenkin, aikuisten ja lasten, kautta.

Ympiériston kasitteellistiminen ekologisessa teoriassa eroaa jonkin ver-
ran muista teorioista. Bronfenbrennerin (1997) mukaan ympéristd koostuu sisikkéi-
sistd jdrjestelmistd, jotka ovat mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemit. Mikrosystee- -
miksi kutsutaan sitd vilitontd ympéristod, jossa kehittyva yksilé on itse vuorovaikutuk-
sen aktiivinen osapuoli. Se on toimintojen, roolien ja henkiléiden vilisten suhteiden
kokonaisuus, jonka yksilo kokee tietyssd konkreettisessa ympéristossd. Varhaislapsuu-
den mikrosysteemejd ovat esimerkiksi koti, pdivdhoitopaikka ja kaveripiiri. Jokainen
néistd mikrosysteemeistd koostuu toiminnoista, rooleista ja ihmisten vélisestd vuoro-
vaikutuksesta. Olennaista mikrosysteemissd on kuitenkin se, miten kehittyva yksild
kokee lahiympéristonsa piirteet, minkalaisia merkityksid hén erilaisille tilanteille antaa.

(Bronfenbrenner 1997; Puroila & Karila 2001.)
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Mesosysteemi muodostuu silloin, kun yksilo kohtaa toisen mikrosystee-
min. Se kisittdd ne yhteydet ja prosessit, jotka toimivat kahden tai useamman ympé-
riston valilla, joihin yksilo osallistuu. Mesosysteemi onkin erilaisten mikrosysteemien
jarjestelmd. Tyypillinen mesosysteemi on esimerkiksi kun lapsi aloittaa paivihoidon
kodin ulkopuolella tai koulun. Tdti kasvun ja kehittymisen kannalta tarkedd siirtymaé-
vaihetta Bronfenbrenner nimittdd ekologiseksi siirtyméksi. Mesosysteemilld voi olla
kehitykselle yhtd keskeinen merkitys kuin yksittéisilld mikrosysteemeisséd olevilla ta-
pahtumilla. (Bronfenbrenner 1997; Puroila & Karila 2001.) Téssd tutkimuksessa eri-
tyinen mielenkiinto kohdistuu juuri ndihin mesosysteemeihin: lapsen siirtyessd péiva-
hoidosta ja esikoulusta kouluun alkuopetukseen. Ammattikasvattajien on tiedostettava
lapsen eldmaénpiirin muutos ja huomioitava se mahdollisimman hyvin opetuksessa ja
lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen tulemisessa. Esimerkiksi oppimisvaikeuksissa on
mentdvd syvemmadlle taustoihin ja prosessiin kuin vain raapaista asioita pinnalta. Lap-
sen kehityksen kannalta opettajien ja vanhempien yhteistyd korostuu siis tdssakin.
Myos ympdéristot, joihin ei oteta itse aktiivisesti osaa, ovat tirkeitd kehityksen kannal-
ta. Ndma eksosysteemit vaikuttavat yksiloon valillisesti ja niitd ovat esimerkiksi van-
hempien tydolosuhteet. Makrosysteemi tarkoittaa yhteiskunnan ja kulttuurin sisalla
tapahtuvia erilaisten toimintojen samankaltaista organisointia. My0s tdmé jarjestelmé
vaikuttaa yksiloon, vaikka se ei suoraan ndy. (Bronfenbrenner 1997; Puroila & Karila
2001.)

Kouluvalmiuden kriteerind on yleensd pidetty koulun 1. luokalla suoriu-
tumista, eli koulumenestystd lukemisessa, kirjoittamisessa seké laskemisessa (Liikanen
1984, 26). Kouluvalmiuden teoreettinen ja operationaalinen médrittely on varsin epa-
tarkka. Erityisesti se, tarkoitetaanko kehityksen eri osa-alueilla samaa kuin kouluval-
miudella, jda epédselviksi. Alan tutkimuksissa selitetddn toisaalta kehityksen eri osa-
alueilla kouluvalmiutta ja toisaalta puolestaan koulumenestystd. Kouluvalmiuden arvi-
oinnin ldhtékohtana on pidetty ajatusta siitd, ettd lapsen kehitys on kuvattavissa laa-
dullisesti erilaisilla kehitystasoilla. Kehitys siis siirtyy yksilollisessd vauhdissa tasolta
toiselle. (Liikanen 1984, 25-27.)

Lapsen koulunkdyntivalmiudet muodostuvat pddosin sosiaalisista tai-
doista ja valmiuksista, dlyllisestd tasosta, kognitiivisesta tyylistd sekd emotionaalisesta
kehitystasosta. Koulunaloittamisika ei kuitenkaan ole se tirkein asia, vaan tirkedmpad

on sovittaa lapsen yksilolliset edellytykset koulun vaatimusten kanssa. (Almgqvist
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1994.) Motorisessa kypsyydessi erotetaan niin karkea- kuin hienomotorinenkin kyky.
Niiden taitojen tulee olla tarpeeksi kehittyneitd, jotta esim. kirjoittaminen sujuisi. On
kuitenkin muistettava, ettd lapset ovat yksilditd, eikd pelkkd dlyllinen lahjakkuus riitd
koulukypsyyden osoittamiseen. Koulukypsyys vaatii koko persoonallisuuden kypsyyt-
td. (Uphoff & Gilmore 1994.)

Nykyddn kouluvalmius kisitetdan lapsen kokonaispersoonan valmiutena
koulunkdyntiin, se ndhdddn lapsen laaja-alaisen toiminnan ja toimintaedellytysten ta-
sona. Valmius kouluun on seki kypsymisen etti sithen sisdltyvien ympéristovaikutus-
ten ja oppimisen yhteistulos, ja samalla sitd siiteleviit lapsen persoonalliset ominai-
suudet. (Linnild 1997.) Tatd korostavat myos valitsemamme kehitysteoreetikot.

Kouluvalmiuskeskustelussa ldhtokohtana on usein ollut kasitys, etta
opetusta ei pitdisi aloittaa ennen kuin lapsi on valmis omaksumaan opetusta. Viime
aikoina on kuitenkin noussut enemmain esille ndkdkulma koulun valmiudesta ottaa
vastaan kaikki lapset. Linnild (1997) esittiékin ajatuksen siité, ettd jokaisella lapsella
on olemassa kouluvalmiudet, mikili vain kouluopetus sopeutuisi lapsen yksilolliseen
kehitystasoon. Olisikin ehkd syytd kdyttdd ennemmin késitettd oppimisvalmius koulu-
valmiuden sijaan, koska se vie ajatuksen koulun vaatimuksista lihemmis lasta: kou-
lutulokkaiden kouluvalmiushan on tiukasti kiinni myds opetuksessa ja opetusmene-
telmissd. (Brotherus 1999, 212-216; Linnild 1997.) Nykydén puhutaan paljon myO0s
joustavasta koulunaloituksesta, joka tarkoittaa yleensd 6—8-vuotiaiden lasten yksilol-
listen kouluvalmiuksien Kartoittamista. Joustava koulunaloitus korostaa, etti lapset
kehittyvit yksilollistd vauhtia ja timén vuoksi koulun aloittaminen voisi olla yksilol-
listd, i4std riippumatonta. Malli vaatii kuitenkin opetusmenetelmien tarkkaa pohdintaa
onnistuakseen kunnolla ja tarkoituksenmukaisesti. (Persson 1995, 9-14; myos Sand-
backa & Sandbacka 1998.)

Tietoa kouluvalmiuksista tarvitaan erityisesti, jotta luokanopettajat pys-
_ tyisivét suunnittelemaan opetustaan seki kasvatustaan siten, ettd oppilaan kouluval-
miuksia kehitetddn i4n, kehitystason seki yksilollisten edellytysten mukaisesti. (Liika-
nen 1984, 25-27.) Myos lastentarhanopettajalle tiedot lasten valmiuksista ovat térkeita,
jotta hdn voi omassa tydssiddn huomioida ne, antaen samalla lapselle mahdollisuuksia
kehittyd ennen koulun puolelle siirtymistd. Néin kaikkien osapuolten tyd helpottuu

huomattavasti ja voidaan todella keskittyd lapsen kehityksen tukemiseen.
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Kouluikd4 edeltiva aika on kokonaisuutena tirked: lapsi ei tule vain yhtd
akkid kouluvalmiiksi. Kasvatuksen jatkuvuus pidivdhoidosta kouluun on erityisen ar-
vokas tekijd lasten kasvulle ja kehitykselle. Lapsen siirtyessd kouluun, on usein syytd
arvioida lapsen eldméntilannetta laajasti, erityisesti koulun vaatimusten kannalta. Lapsi
on ndhtdvd kokonaisuutena, huomioiden hdnen eldménsid moninaisuus. Lapsen taitoja,
kykyjd sekd hinen varhaiskehitystddn on peilattava tuleviin haasteisiin ja paitokset
tehdiddn sen pohjalta. Joustava koulunaloitus ja yksilolliset ratkaisut luovat pohjaa lap-
sen oikeudelle omaa, yksildllistd kehitystddn edistdviin palveluihin. (Méakinen 1997.)
Tutkimushaastatteluissa joustava koulunaloitus tuli myos esille. Opettajat olivat huo-
manneet omassa tyossdén joustavuuden tdrkeyden yksittdisen oppilaan kasvun ja ke-

hityksen tukemisessa.

“"Mulla on jo vuosia ollu sellanen utopistinen haave, ettd mitds jos
lapsen kouluuntuloikdd ei mddriteltds niin tiukasti jonkun ikdvuoden
mukaan, vaan se oliskin sujuva siirtyminen esiopetuksesta alkuope-
tukseen, joka tapahtuis 6-8-ikdvuosien vdlilld. Ja siind vaiheessa
lapsi kdy nollaluokan, ykkésen ja kakkosen omien edellytystensd,
tietojensa ja kykyjensd mukaan.” (H2)

Lasten oppimisvalmiudet kehittyvit omassa tahdissaan vaikkakin samassa jarjestyk-
sessd. Ennen oli vallalla késitys, ettd jokainen saavuttaa samat taidot samassa idssd.
Nyttemmin on ymmarretty, ettd kehitys etenee yksilollisessé ajassa: toinen etenee jos-
sain vaiheessa nopeammin ja toinen hitaammin, eli kypsyys jonkun tietyn kehityksen
osa-alueen saavuttamiseen kehittyy yksilollisesti. (Litkanen 1984, 11-12.) Jos opetus ei
vastaa oppilaan kehitystasoa, vaan on liian helppoa tai vaikeaa, voi lapsella esiintyad
oppimisvaikeuksia tai motivaatiopulaa. Jokainen uusi vaihe edellyttdd edellisen vai-
heen toimintavalmiuksien hallintaa, ja jos lapsi ei ole saavuttanut tietyn tehtdvéin
edellyttamid valmiuksia, seurauksena saattaa olla oppimisvaikeuksia. Vaikka lapsi
ottaakin tietoa vastaan kaikilla kehityksen osa-alueilla, on tiedon vastaanottaminen
tehokkainta ja spontaanimpaa juuri silld osa-alueella, jolla lapsi kullakin hetkelld on.
(Liikanen 1984, 12-17.)

Vygotskyn mukaan kaikki kehitys tapahtuu sisdistimisprosessin kautta.

Téhén sisdistimisprosessiin kuuluu sosiaalinen, eli interpersoonallinen taso sekd psy-
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kologinen, eli intrapersoonallinen taso. Myds omatunto ja tahdonvoima sekd muistin
eri keinot kehittyvit sisdistamisprosessin mukaisesti. (Vygotsky 1982, 97-104.)

Vygotskyn kehitysteoriaan kuuluu omana osanaan itsekeskeinen puhe. It-
sekeskeiselld puheclla tarkoitetaan sité, ettd esimerkiksi kaksi lasta leikkii hiekkalaati-
kolla ja molemmat puhuvat koko ajan, kuitenkaan keskustelematta keskenddn. Lapsi ei
siis tarvitse toiselta vastausta, vaan han olettaa, ettd kuuntelijan ndkdkulma on sama
kuin hidnen omansa. Itsekeskeiselld puheella lapsi ratkoo ongelmia ja pulmia, joita ha-
nelld on. Mallin tille puheelle lapsi on saanut varhaislapsuudestaan, aikuisen ja lapsen
vilisestd vuorovaikutuksesta, jossa on viitattu esineisiin, joita lapsi ei ole voinut silld
hetkelld konkreettisesti ndhda. Itsekeskeinen puhe muuttuu n. 8-vuoden idssd sisdiseksi
puheeksi. (Crain 1992, 203.)

Sisdinen puhe on lyhyempéi kuin toisten kanssa kdyty keskustelu. Me
tarvitsemme sisdistd puhetta yrittdessimme luokitella ja nimetd ajatuksiamme. Tama
on dynaaminen prosessi, silld ajatuksemme ja sanat muuntuvat useasti yrittdessimme
muodostaa selkedn lausunnon kuitenkaan hdvittdmattd alkuperdistd ajatusta. Sisdistd
puhetta on myo6s todella vaikea tutkia. (Crain 1992, 209.)

Lapsi kéyttdd puhetta ongelmanratkaisussa. Liséksi kielellinen itsesddtely
auttaa meitd ymmaértdmadn persoonallista kehitystd, esimerkiksi omaatuntoa ja tah-
donvoimaa. Vygotskyn mukaan (Freudin ajatuksia mukaillen) ympdristén normien
sisdistiminen tapahtuu enimmékseen puheen kautta, ja se aika jolloin aikuiset voivat
sitd suoraan havainnoida, on silloin kun lapset puhuvat tekemisiddn ddneen”. (Vy-
gotsky 1982, 97-98.) Puheen hyddyntdminen ei ole aina ongelmatonta, varsinkin jos
kieli ja késitteet eividt kohtaa. Aikuiselta vaaditaan herkkyyttd tunnistaa lapsen puheen
ja késitteiden ymmartdmisen taso, jotta sama kieli 18ytyy. Erityisid ongelmia ilmenee

niiden lasten kanssa, joiden oma didinkieli on joku muu, kuin opetuskieli.

”Puheella ja itsetunnolla on selked yhteys lapsen kehityksessd. Maa-
hanmuuttajalapset, joiden didinkieli on joku muu kuin suomi, ovat
erittdin epdvarmoja omassa oppimisessaan. Oikeastaan se on ihan
ymmdrrettdvdd, koska he joutuvat prosessoimaan tietoa kahdella
kielelld. Toisinaan kdy niin, ettd heilld ei ole kdsitteitd uudelle asi-
alle kummallakaan kielelld. Ettd aika orvolta vdlilla tuntuu, kun ei

tiedd miten uutta tietoa heille rakentaisi.” (HPK2)
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Vygotsky kutsui vilimatkaa, jossa lapsi voi suoriutua huolimatta nykyisestéd tasosta,
lahikehityksen vyohykkeeksi. Opettajan tyénd on siten liikuttaa lapsen ajatusta eteen-
péin ja tdméan tehddkseen, heidén on suoraan opetettava lapsille uusia kisitteitd, eika
vain odottaa heidédn tekevdn omia 16ytojadn. Opettajan pitdisi antaa tehtdvid, joita lapsi
voi ratkaista vain opettajan tai muiden lasten tuella: ohjeistus stimuloi kapasiteetteja,

jotka ovat vield alkutasolla, ja vie kehitystd eteenpdin. (Crain 1992, 214- 215, 217.)

VARSINAINEN POTENTIAALINEN
KEHITYS KEHITYS

itsendinen ongelmanratkaisu yhdessa
ongelmanratkaisu  aikuisen tai muiden

LAHIKEHITYKSEN kanssa
VYOHYKE

Kuvio 6. Lihikehityksen vyohykkeen merkitys kokonaiskehitykselle.

Kun péivikoti-, koulu- ja kotiympéristot kohtaavat, on jokainen lapsi omanlaisessaan
oppimisympdristdssd. Jokaisella on erilainen kotiympéristd. Harjoittelujen yhteydessa
ndiden ympéristdjen kohtaaminen tuli selkeisti esille maahanmuuttajaperheiden koh-
dalla. Kotien kulttuuri voi olla hyvinkin erilainen kuin suomalainen kotikulttuuri. Sa-
moin huomattavia eroja on asenteessa opettajaa ja koulua ja pdivikotia kohtaan. Toki
eroja on myoOs suomalaisten perheidenkin kohdalla, mutta erot tulivat selkedmmin
esille juuri muista kulttuureista tdnne kotiutuneiden kohdalla. Opettaja onkin haasteen
edessd tukiessaan lasta kasvun, kehityksen ja oppimisen polulla erilaisten mesosystee-

mien ja sosiaalisten ympdristdjen kohdatessa.
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5 YHDESSA JA ERIKSEEN LAPSEN PARHAAKSI

Vanhemmat ovat lapsensa parhaita asiantuntijoita, vaikka valilld tuntuukin, ettd am-
mattikasvattajat eivit luota vanhempien arvioon lapsestaan. Lastentarhanopettajien ja
luokanopettajien tehtdvana on tukea lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd kodin
kanssa yhteistyossd. Tdssd kappaleessa selvitimme esi- ja alkuopettajien sekd van-
hempien kesken kiytdvaa yhteistyotd ja samalla haemme uusia ndkokulmia sen kehit-

tdmiseen.

5.1 Yhteisty6td kehittdmain

Esi- ja alkuopetusta on tutkittu paljon varsinkin 1990-luvulla. Asiaan on varmasti vai-
kuttanut Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen vuonna 1994 sekd
erityisesti Esiopetuslaki vuodelta 1996. Esi- ja alkuopetuksen puitteissa on kdynnis-
tetty paljon erilaisia valtakunnallisiakin tutkimusprojekteja. Aihe on kiinnostanut myds
opettajaksi opiskelevia, silld pro gradu -t6itd on aiheesta tehty paljon. Ulkomaisia tut-
kimuksia on my0s tehty paljon, mutta muiden maiden koulutusjarjestelmé on kovin
erilainen kuin meilli Suomessa, joka aiheuttaa ongelmia suoraan vertailuun. Esimer-
kiksi koulunaloittamisikd vaihtelee paljon eri maiden kesken, tosin useissa maissa
koulu aloitetaan huomattavasti aikaisemmin kuin meilld. Vertailua voi parhaiten tehdi
muiden Pohjoismaiden kesken, mutta niissdkin on keskindisii eroja.

Niin sanottu Akvaariokokeilu oli valtakunnallinen kehittimisprojekti
(toteutettiin vuosina 1994-95), jossa pyrittiin tukemaan uuden opetussuunnitelman
kehittdmistd. Se piti sisdlldéin monia eri aloja, yhtend esi- ja alkuopetuksen kehittdmi-
- sen. Ojalan ja Siekkisen (1998) mukaan akvaariokokeilusta saadut tulokset osoittivat,
ettd yhteistyo péivihoidon ja koulun vililld kehittyi, vaikka ongelmia siind vieldkin on.
Yhteistyd vanhempiin puolestaan oli aktiivista ja monipuolista. Edelleen esiopetuksen
ja alkuopetuksen viliin jii jonkin asteinen kuilu, yhteisty0 ei vieldkdén ole aivan riitta-
vid. Osittain Ojalan ja Siekkisen mukaan yhteistyén vahdisyys johtuu siitd, ettd esi- ja
alkuopetuksen tavoitteet ja odotukset. On myos tutkittu sitd, missd esiopetusta tulisi
antaa, onko se pdivakodin vai koulun tehtdva? Taina Peltonen (1998) on tutkinut esi-

opetuksen jirjestamistd kyldkouluissa. Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa, miten
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esiopetus oli kylédkouluissa jarjestetty, miten lapset suhtautuivat yhdysluokassa jérjes-
tettyyn esiopetukseen sekd millainen oli koulun valmius ottaa 6-vuotias lapsi luok-
kaan? Tutkimuksessa pyrittiin my6s kartoittamaan lasten ystdvyyssuhteita luokassa
sekd lasten ettd aikuisten (opettajat ja vanhemmat) suhtautumista esiopetukseen. Tut-
kimus osoitti, ettd 6-vuotiaat tykkasivit olla koulussa, yli puolet olisivat halunneet olla
sielld joka pdiva. Tutkimuksessa mukana olleet opettajat pitivdt yhteistydtd erittdin
tirkednd esiopetuksen ja koulun vililld. Vanhemmat luottivat koulun kasvatustavoit-
teisiin, mutta yhteistyd koulun ja kodin vililld oli kuitenkin melko véahdisti. Kou-
lunaloittamisidn alentamista vanhemmat eivit kuitenkaan piténeet tarpeellisena. (Pel-
tonen 1998.)

My®os Kirsi Puurunen (2001) tutki esiopetuksen jarjestimistd kyldkoulus-
sa yhdysluokassa. Tapaustutkimuksen tarkoituksena oli kuvata esiopetusta laajasti ja
tutkia, mité ja miten esikoululaiset oppivat yhdysluokassa jirjestetyssd esiopetuksessa.
Puurusen tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd kyldkoululla on edellytykset toteuttaa
valtakunnalliseen esiopetuksen opetussuunnitelmaan perustuvaa esiopetusta, jossa on
huomioitu my6s vanhempien toiveet. Tutkimukseen osallistuneet lapset ja vanhemmat
pitivit esiopetusta hyvéni ja tirkednd asiana lapsen kehittymisen kannalta, ja se hel-
potti myds koulun aloittamista, joka tuli esille myds omassa tutkimuksessamme.
Osaltaan esiopetus on myds parantamassa pienten kyldkoulujen sédilymistd. (Puurunen
2001.)

Anne Selenius (2000) tutki omassa pro gradu -tutkielmassaan lastentar-
hanopettajien, luokanopettajien seké ditien ja isien mielipiteitd kuusivuotiaiden esi-
opetuksesta. Kyselylomaketutkimus tehtiin kahdessa Eteld-Suomen kunnassa, ja tar-
koituksena oli kuvata ja vertailla ndiden kuntien jarjestimaé esiopetusta jirjestelyiden,
pedagogisten nikemysten seki tavoitteiden kautta. Esiopetuksen jirjestelyjen puolelta
tuloksissa esiin noust kaksi aihetta: esiopetuspdivan pituus ja esiopetuksen hallinnolli-
nen malli. Huomattavaa oli, ettd lastentarhanopettajat painottivat pitempéi esiopetus-
paivai kuin luokanopettajat. Hallinnoinnin osalta mielipiteet jakautuivat selvésti kahtia
sosiaalitoimen ja koulutoimen vilill4. Tavoitealueiden kohdalla esiin nousivat kaikissa
vastauksissa sosiaalisten taitojen kehittdminen, ohjeiden kuuntelemisen opettaminen ja
itsetunnon vahvistaminen. (Selenius 2000.)

Esi- ja alkuopetuksen koulutuksellisen jatkumon perusedellytys on esi- ja

alkuopettajien yhteistyossd. Leena-Kaisa Kontin (1999) pro gradu -tutkielma, esi- ja
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alkuopetuksen yhteinen kieli, hakee uusia yhteistydmuotoja esi- ja alkuopetuksen va-
lille. Kontti toteutti tutkimuksensa toimintatutkimuksena ja toteaa, ettd esi- ja al-
kuopetuksen vélinen yhteistyd on voimavara ja etuoikeus siitdkin huolimatta, ettd se
on haaste. Han perustelee viitettddn moniammatillisella ndkokulmalla ja silla, ettd yh-
teistyOtd voidaan toteuttaa omista lahtokohdista kdsin, hyvinkin persoonallisella taval-
la. (K&ntti 1999.)

Myds Jyviskyldssd on tehty kokeiluja esi- ja alkuopetuksen yhteistyon
sekd opetussuunnitelman laadinnan kehittdmiseksi. Jokelan koulu ja Pappilanrinteen
paivakoti Jyvaskyldn maalaiskunnasta ovat olleet osallisina projektissa, jonka tavoit-
teena oli luoda toimintamalli pdivdkotien ja koulujen yhtendisen esi- ja alkuopetuksen
opetussuunnitelman laadintaan. Reflektoidessaan toimintaansa, molemmat osapuolet
toteavat, ettd tavoitteena oli kaventaa koulun ja esikoulun vélistd kuilua, ja vdhent4i
mahdollisia koulupelkoja. Samalla pyrittiin myds hyddyntiméin molempien osapuol-
ten osaamista ja vahvuuksia lapsiryhmien iloksi. Aluksi yhteistydmuodot hakivat uo-
maansa samalla kehittyen, kunnes opettajat ryhtyivdt kerdiméén portfoliota toimin-
nasta. Nyt jokaisen opettajan oli helppo pédstd toimintaan sisdan, kun tiesi, mité edelli-
selld kerralla oli tehty. Opettajat kokivat yhteistyon antoisaksi senkin vuoksi, ettd
muutoin opettaja olisi melko yksin oman tyonsd kanssa. Kokemuksen myo6td myos
kynnys yhteistydn tekemiseksi on madaltunut. (Pelkonen, Koistinen & Alander 1999.)
Kokeilusta on liséé tietoja luvussa 5.2.

Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelman laadintaprosessia on tutkinut
my0s Pirjo-Liisa Poikonen (1999). Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena Ne-
ndinniemitalossa Jyvaskyldssd. Tutkimuksen tarkoituksena oli kehittdd Nendinniemi-
talon esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmaa. Talossa toimii pdivdkoti ja alkuope-
tusluokat samoissa tiloissa, ja tdmé tutkimus keskittyi erityisesti 5—6-vuotiaiden las-
ten ryhmiin sekd 1-2 luokkiin. Poikosen tutkimuksen pyrkimyksend oli vaikuttaa esi-
ja alkuopetuksen nykyistd parempaan pedagogiseen jatkumoon, eli toimintatutkimuk-
sen tavoitteena oli kehittdd opetussuunnitelmasta entistd parempi. Opetussuunnitelman
kehittdmisessd olivat mukana pdivikodin henkilokunta ja koulun opettajat, ja mukana
prosessissa oli myds vanhempien edustus. Nendinniemitalon yhteinen vanhempaintoi-
mikunta oli myds mukana pohtimassa opetussuunnitelman kehittdmistd. (Poikonen

1999.)
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Poikosen (1999) tutkimus osoitti, ettd kynnys pédivdhoidon ja alkuopetuk-
sen yhteistydhdn on madaltunut, ja yhteisten keskustelujen my6td on opittu tuntemaan
toisen tyOtd yhd paremmin. Suhtautuminen omaan tyohon oli muuttunut kriittisem-
maéksi, itsearviointia tehtiin enemman ja opetussuunnitelmaan suhtauduttiin henkild-
kohtaisemmin. Tutkimus osoitti, ettd myds lapsildhtdisyys toiminnassa lisdéntyi. Ope-
tussuunnitelmaprosessi on kuitenkin jatkuva prosessi, joka ei koskaan tule tdysin val-
miiksi, vaan sitd on kehitettiva jatkuvasti. (Poikonen 1999.)

Vanhemmat voivat olla suuri voimavara sekd pdivikodin ettd koulun
toiminnassa, ja heiddn merkitystddn lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta on-
kin viimeaikaisissa tutkimuksissa korostettu yhd enemmén. Vanhemmat on otettava
huomioon myds yhteistyotd kehitettdessd. Lasten vanhemmat kokevat usein yhteistyon
pdivikotien ja koulujen kanssa tdrkedni, ja he ovat myos valmiita kdyttiméan sithen
aikaa. Esiopetuksen kehittymisen kannalta vanhempien mukanaolo toiminnassa on
erittdin tarkeda. (Korpinen 2000.)

Leena Tauriainen (2000) tutki véitoskirjassaan laatukésityksid pédivako-
din integroidussa erityisryhmdssid henkilokunnan, vanhempien sekd lasten ndkoékul-
masta. Erityisen mielenkiintoista tutkimuksessa olivat juuri vanhempien kokemukset
pdivdhoidon laadusta ja heiddn odotuksensa yhteistyoltd. Tulokset osoittivat, ettd vaik-
ka kodin ja péivikodin vilisiin yhteistyon muotoihin oltiinkin tyytyvéisid, yhteistyon
sisdltojd tulisi vanhempien mukaan vield kehittdd eteenpdin. Haastatteluissa tuli ilmi,
ettd vanhemmat pitivit tirkeimpénd yhteistydmuotona perhekohtaisia keskusteluja.
Myos yhteiset tapahtumat ja tempaukset sekéd reissuvihko, pdivittdiset tapaamiset ja
toiminnalliset vanhempainillat koettiin tdrkeiksi. Yhteistyon tarpeet ja valmiudet
vaihtelivat perheiden kesken: osa vanhemmista halusi tiivistd kasvatuksellista yhteis-
tyOtd, osa yhteyttd vain poikkeustilanteissa. (Tauriainen 2000.)

On huomioitava, ettd samat perheiden ja koulujen seké paivakotien vili-
set yhteistydmuodot eivit sovi kaikkiin tilanteisiin. Kuorelahti ja Liimatainen (1996)
toteavat pro gradu -tutkielmassaan, ettd vanhemmat eivdt valttimaittd edes halua val-
miita toimintamalleja yhteisty6lle, vaan se on kehitettdvéd yhdessd oman koulun ja luo-
kan sekd perheiden vaatimuksiin vastaavaksi toiminnaksi. (Kuorelahti & Liimatainen,
1996.) Ahon (1996) mukaan vanhempien ja koulun vilisen yhteistyon kehittymisen
olisi tapahduttava juuri vanhempien toiveiden mukaisesti. Kun yhteistyd ldhti pdi-

sddntdisesti liikkeelle vanhempien toimesta, yhteys opettajan ja vanhempien vililla
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syventyi ja vuorovaikutus tuki samalla paremmin vanhempia heiddn kasvatustehtivis-
sddn. Ahon tutkimuksen mukaan myos lapset kokivat vanhempiensa osallistumisen
tarkedksi ja he myOs toivoivat sitd. Yhteistydn myotd lapset olivat tulleet myds van-

hempiensa mielestd avoimemmiksi. (Aho 1996.)

5.2 Opettajien vilinen yhteistyd

Opettajien vilinen yhteistyd on jatkuvasti esillé, ja sitd pidetddn erittdin tdrkednd esi- ja
alkuopetuksen jatkuvuuden kannalta. Varsinaisia tutkimuksia aiheesta on kuitenkin
hyvin vdhdn. Pro gradu-toitd aiheesta kylld 16ytyy, ja toivottavasti ne toimivat kim-
mokkeina laajemmille tutkimuksille.

Opettajakulttuuri on koulussa ollut kauan yksin tekemisen kulttuuria.
Koulu ei kuitenkaan kehity ilman yhteistyotd, kuten eivét pdivahoito ja esiopetuskaan.
Yhteinen opetussuunnitelmien kehittdmistyd on yksi keskeisid yhteistyon tehtidvialu-
eita, ja tdhdn tarvitaan opettajien valistd yhteistyotd. Ainejakoiset hienot suunnitelmat
eivit riitd, vaan aineita ja toimintaa on katsottava kokonaisuutena, oppilaan kokonais-
kehityksen kannalta. (Niemi 1996.)

Edelld mainitun voi yleistdd koskemaan myds esi- ja alkuopetuksen vé-
listd yhteistyotd. Hienot erilliset opetussuunnitelmat eivét tue lapsen kokonaiskehitystd
parhaalla mahdollisella tavalla. Lapsen kehitystd tukee parhaiten yhdessd suunniteltu
loogisesti yhtendinen opetussuunnitelma, jossa alkuopetus jatkaa siitd mihin esiope-
tuksessa on pédsty. Taméa helpottaa my0s opettajien tyoskentelyd. Lapsen kokonaiske-
hityksen kannalta esi- ja alkuopetuksen vilinen johdonmukainen jatkuvuus on erittdin
tirked niakokohta. Yhteistyon pédivikodin ja koulun vililld on oltava suunnitelmallista
ja ajoissa aloitettua, jotta voidaan turvata lapselle turvallinen ja pehmed siirtyminen
paivikodista kouluun (Heikkinen-Peitsoma & Rautakivi 1989, 224). Yhteistyon ke-
hittdiminen vaatii ty0td, mutta se kddntyy hyvin nopeasti voimavaraksi; kaksi tai use-
ampi silmépari nikee enemmdin kuin yksi, ja yhteistydn myotd myds opettaja oppii
ammatissaan. Yhteistyd on aina vuorovaikutusta, jossa saadaan ja annetaan. Yhteis-
tyon mennessi eteenpdin ja kehittyessd noviiseista kehittyy eksperttejd. (Leino & Lei-
no 1997, 13-15.)

Piivdkodin ja koulun yhteisty6td kuvaa hyvin moniammatillisuus. Péiva-

kodit eroavat toisistaan paljon siind, millaiset suhteet niilld on kouluun ja kuinka esi--
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ja alkuopetuksen opetussuunnitelmat nivotaan yhteen. Yhteistyon esteend saattaa olla
ajanpuute, erilaiset toimintatavat ja osin asenteellisetkin tekijat. Moniammatillinen
yhteistyd koulun ja pdivikodin vililld edellyttdd yhteisen kielen ja toimintatapojen
16ytymisté. (Karila 2000.)

Yhteistydosaaminen, hyvit yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot sekd avoin
ja luottamuksellinen ilmapiiri ryhmén jésenten vélilld ovat toiminnan edellytykset mo-
niammatillisessa tydskentelyssd. Koko ryhmén on tiedostettava, mitkd ovat toiminnan
tavoitteet ja motiivit. Hallintorajat ovat aina ongelmallisia myds moniammatillisessa
yhteistyGssd. Joustavat hallinnolliset rakenteet ovat avainasemassa yhteistyon kehitti-
misessd. (Karila & Nummenmaa 2001, 147-148.) Se, mikd esiopetuksen paikka on
sosiaali- ja koulupoliittisessa padatoksenteossa, tuntuu olevan vaikeaa madarittdd. Paiva-
hoito ja koulu muodostavat esi- ja alkuopetuksen kokonaisuuden ja jotta tdstd kokonai- -
suudesta saadaan ehyt ja toimiva, on sosiaali- ja opetustoimen tehtédvd saumatonta yh-
teisty6td. Tamén saumattomuuden 16ytyminen on vaikeaa. Huolimatta eri hallintoalo-
jen vilisisté linjausongelmista, myodnteistd on se, ettd koulujen ja pdivikotien opettajat
ovat melko yleisesti onnistuneet kdynnistdmain keskindisen yhteistyon. (Kankaanranta
1999.)

Stakes ja Kirkkonummen kunta jérjestivdt yhteisen tdydennyskoulutus-
projektin, Etsikko, jonka tarkoituksena oli kehittdd pdivihoidon esiopetuksen ja koulun
alkuopetuksen yhtenevéisid sisdltdjd ja toimintoja. Kokeilu toteutettiin vuosina 1991-
1992, ja sithen osallistui 160 esi- ja alkuopetusikaistd lasta, sekd 32 aikuista, lastentar-
hanopettajia, luokanopettajia sekd perhepdivihoitajia. Kouluttajina toimi psykologeja,
erityissuunnittelijoita, luokanopettajia, lastentarhanopettajia ja kuvataiteilija. Osallis-
tujat tulivat viidestitoista eri toimipaikasta. (Riiheld 1993, 14-15.)

Etsikko-koulutuksen kautta kurssilaiset halusivat muuttaa omaa toimin-
taansa aikuiskeskeisestd lapsikeskeisemmaéksi. Toinen toive oli esi- ja alkuopetuksen
yhteistyon tehostaminen, samalla toivottiin esi- ja alkuopetuksen vélisen rajan hdipy-
vén. Péiviakodin ja koulun vélinen yhteistyd haluttiin ndhdé sellaisena, ettd molem-
milla on toisilleen annettavaa. Yhteisen koulutuksen myété paikallinen yhteistyd las-
tentarhanopettajien ja luokanopettajien valilla lisddntyi, ja sai uusia muotoja. Koulutus
poisti ennakkoluuloja, joita oli puolin jos toisinkin. Molemmilta osapuolilta tuli toi-
vomus samaan keskushallintoon kuulumisesta, joka voisi helpottaa yhteistyon kaytan-

nén jirjestelyjd. (Riiheld 1993, 18, 37 ja 60.)
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Koulutuksen lopussa koulutettavat arvioivat yhteistyotd koulun ja esi-
koulun vililld. Yhteistyd koettiin erittdin antoisaksi, ja koulutuksen mydtd se parantui.
Koulu ei ollut endi esikoululaisille outo paikka, vaan lapset kokivat koulun paikaksi,
jonne on kiva mennd. Lasten kouluun siirtyminen oli helpompaa kuin ennen. Lasten-
tarhanopettajien ja opettajien viliset yhteiset tapaamiset olivat molempien osapuolien
mielestd antoisia. Kuitenkin vuoden pééstd (1993) suoritetussa puhelinhaastattelussa
kévi ilmi, ettd yhteistyd pédivikodin ja koulun vililld ei jatkunut endd koulutuksen jél-
keen. Lopputuloksena voidaan sanoa, ettd kasvatus- ja opetustyén muuttamiseksi ei
riitd, ettd ryhdytddn kayttdmédn uusia menetelmid. Avainasemassa ovat myds uudet
nikokulmat, uusien opittujen asioiden muokkaus sekd ajatusten ja toimintatapojen
muuttaminen. Sekd koulun ettd péivikodin perinteissd on vahvoja alueita, joista ko-
kemuksia vaihtamalla hyotyisivit sekd opettajat ettd lapset. (Riiheld 1993, 85-151.)

Jyvéskyldn Pappilanrinteen péivédkoti ja Jokelan peruskoulu Palokasta
osallistuivat Jyvéskylan kaupungin, Jyvaskyldn maalaiskunnan ja Jyvéskyldn yliopis- -
ton tdydennyskoulutuskeskuksen suunnittelemaan yhteiseen projektiin, jonka tarkoi-
tuksena oli saada tiedollista ja taidollista tukea yhtendisen opetussuunnitelman laatimi-
seen. Yhtendinen opetussuunnitelma toimi pohjana kdytdnnon yhteistydlle pdivikodin
ja koulun vilisessé yhteistydssd. Opettajien mielestd ensimmaéinen tavoite, tulla tutuksi
puolin ja toisin, oli tirkedd yhteistyon kannalta. Se, ettd henkilokohtaisesti tunnetaan
toinen toisensa, saa aikaan sen, ettd yhteisid juttuja toteutetaan helpommin. Yhteistyon
my0Otd haluttiin kaventaa koulun ja esikouluryhmén vélistd kuilua, ja vdhentdd mah-
dollisia koulupelkoja. Tavoitteena oli myds hyddyntdd eri osapuolten osaamista ja
vahvuuksia lasten parhaaksi. (Pelkonen, Koistinen & Alander 1999.)

Ensimmaisend vuotena yhteistyoté toteutettiin kdytdnnossa niin, ettd sekd
koululaisista ettd esikoululaisista muodostettiin sekaryhmid (puolet ja puolet), jotka
tyoskentelivdt parin tunnin ajan yhdessd. Koulun puolella oli vaikeuksia saada luku-
jarjestys sopimaan tdhén jarjestelyyn, ja tilanne tuntui molemmista osapuolista epiai-
dolta. Seuraavana vuotena toimintaa muutettiin niin, ettd kaksi esikoululaista tuli
luokkaan viikoksi kerrallaan, kouluun. Esikoululaisilla ei ollut omaa erityistd ohjel-
maa, vaan he osallistuivat normaaliin koulupdivdin kummioppilaat tukenaan. Kerran
viikossa rytmi todettiin kuitenkin liian hitaasti toimivaksi, ja kolmantena vuonna esi-
koululaiset olivat luokassa kaksi pdivad kerrallaan. Tdmé kdytantd koettiin toimivaksi.

(Pelkonen, Kostiainen & Alander 1999.)
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Opettajat pohtivat yhdessd yhteisid yhteistyOalueita, ja sitd kautta kaytin-
ndn tyotd. YhteistyOstd on tullut luonteva ja arkinenkin osa opettajien vilistd yhteis-
tyotd. Aivan ilmaiseksi yhteistyd ei synny, negatiivisena asiana opettajat ovat kokeneet
aikapulan, ja sen myotd ainaisen kiireen. Myos se, ettd ryhmékoot (25 ekaluokkalaista
ja 25 esikoululaista) ovat niin suuret kahdelle opettajalle, vaikeuttaa vaativimpien teh-
tdvien toteuttamista. Samoin pienryhmétoiminnan jérjestaiminen on hankalaa, mutta ei
mahdotonta. Portfolion kokoaminen yhteisestd suunnittelutydstd on ollut opettajien
tyon kehittdmisen selkdranka, joka on koettu myds antoisana tydmuotona. (Pelkonen,
Kostiainen & Alander 1999.)

Karilan ja Nummenmaan (2001) mukaan yhteistyon kehittdminen vaatii
jatkuvaa koulutusta ja tyOnohjausta (Karila & Nummenmaa 2001, 148). Etsikko-
projektiin ja Jyviskyldn projektiin peilatessa voisi pddtelld ndin olevan. Kirkkonum-
men vuoden ohjaus ei tuntunut riittavéltd ajalta, kun taas Jyviskyldn kolmen vuoden
toiminta ndyttdi jo saaneen vakiintuneemman muodon. Kahden projektin perusteella ei
voi vield vetdd johtopadtdksid. Suomessa on useita kuntia ja kaupunkeja, joissa yh-
teistyotd kehitetddn jatkuvasti omin voimin, valilld onnistuen, vélilld karikoissa kay-
den. Tillaisen yhteistyon ja sen kehittdmisen aliarvioiminen ja arvostamatta jittdminen
osoittaa melkoista kapeakatseisuutta.

Vaasassa Teecriniemen paivdkodin ja koulun tilat sijoitettiin samaan,
vuonna 1983 valmistuneeseen rakennukseen. Pédivikodissa on enimmillddn 114 lasta,
koulussa on kaksi ykkos- ja kakkosluokkaa, sekd yksi pienluokka, oppilasméairéd kou-
lussa on 107. Koululla ja pdivdkodilla on yhteinen eménti ja talonmies-vahtimestari.
Sekd paivikodilla ettd koululla on oma budjettinsa, mutta hankinnoista keskustellaan
ja sovitaan niin, ettd ei tule paillekkdisyyksid, opetus- ja leikkivélineet ovat yhteis-
kiytossd. Kahden eri hallintokunnan raja on saatu joustavaksi. (Rantamékil 992, 126.)

Teeriniemessd on tavoitteena saavuttaa yhteisty6lld kasvatuksen ja ope-
tuksen mahdollisimman johdonmukainen jatkumo, ja lasten vaivaton ja peloton siir-
tyminen péivakodista kouluun. Tavoitteeseen on padsty hyvin, silld lapsista keskustel-
laan ja neuvotellaan koko opettajakunnan kesken. Samoin péillekkiisyyksiltd opetuk-
sessa viltytddn sillé, ettd tieto opetetuista asioista kulkee talossa nopeasti ja helposti.
Koulussa opetettavat asiat etenevét jarkevisti rakentuen péivikodissa opetettujen asi- -

oiden pohjalle. (Rantamdkil992, 126-127.)
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Yhteistyostd on ollut valtava hy6ty kokemuksen mukaan. Henkilokunta
ymmdrtdi ja tuntee toistensa tyotd. Koko henkilokunta on tuttua lapsille, talon henki
on hyvd ja miki tdrkeintd, opettajilla on halua yhteistyohon. Yhteistyd vaatii aikaa
henkilokunnalta, mutta se koetaan vaivansa arvoiseksi. Teeriniemessd on tiedostettu
myds se, ettd pelkka tieto ja taito eivét riitd yhteistyon onnistumiseen, vaan siihen tar-

vitaan my®0s halua, jota Teeriniemessé on 18ytynyt. (Rantaméaki 1992, 127.) (ks. liite 5)

5.3 ”Sehén riippuu thmisistd” — yhteistyota

Yleensd yhteistyokokeiluissa ja —projekteissa malli tuodaan tySyhteisdon jostain muu-
alta ja sité sitten ldhdetdén tydstdiméadn eteenpdin. Téssd tutkimuksessa tarkoituksena ei
ollut tarjota suoranaista uutta yhteistyon mallia, vaan pyrkimys oli heritelld opettajat
ajattelemaan yhteistyotd uudestaan, uusista ndkokulmista. Samalla halusimme nostaa
esille yksilén oman roolin ja aktiivisuuden asioiden kehittdmisessd. Tutkimuskaupun-
kimme vahvuutena on se, ettd pienelld paikkakunnalla kaikki tuntevat toisensa ja sitd
kautta kynnys yhteistyohon mataloituu. Kolikolla on myds toinen puoli, eli jos yhteis-
tyd ei suju joidenkin ithmisten vélilld, niin tilanne voi muodostua hyvinkin hankalaksi.
Opettajien yhteistyd oli tutkimuskaupungissamme kuitenkin melko hy-
vélld pohjalla, mitddn uutta ja radikaalia muutosta siind ei tarvita. Opettajat pitivat
yhteistyOtd tdrkednd osana esi- ja alkuopetusta ja huoli lasten hyvinvoinnista tuntui
olevan tdrkein yhteistyon motivoija. Aina on kuitenkin varaa parantaa ja se onkin ti-

man tutkimuksen tarkoitus.
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5.3.1 Haastateltavien ammatillisia taustatietoja

opettaja tyovuodet eskari/alkuopetus | asenne

Al 20> 21 +
B1 10-20 20 +
C1 20> 20 +
D1 20> 24 -

E1l 20> 20 +/-
Fl 10-20 8 +/-
G2 >10 2 H-
H2 20> 5 +
2 10-20 6 +

]2 <10 3 +

K2 10-20 2 +/-

(1 = lastentarhanopettaja, 2 = luokanopettaja)
(+ = positiivinen asenne, - = negatiivinen asenne, +/- = ihan mukavaa, mutta minulla ei

ole aikaa)

Taulukko 2. Opettajien ammatillisia taustatietoja (n=11)

Kaikki opettajat olivat naisia, kunnassa ei tilld hetkelld ole yhtddn miespuolista las-
tentarhanopettajaa tai ensimmaéisen luokan opettajaa. Tydvuosien mukaan haastatelta-
vat on jaoteltu alle 10v. tydssd olleisiin, 10-20v. tyossé olleisiin ja yli 20v. tydssé ollei-
siin. Taulukon 2 kolmas sarake kertoo, kuinka monta vuotta henkil6é on tyoskennellyt
esikoulu- tai alkuopetusryhmissi. Viimeinen sarake kuvaa opettajan asennetta yhteis-
tyota kohtaan.

Yksi lastentarhanopettajista on tydskennellyt koulun puolella, muilla ei
ole kokemusta “aidan toiselta puolelta”. TySkokemusajasta ei ole vahennetty &itiyslo-
mia, hoitovapaita ja tdydennyskoulutuksia. Jokaisella opettajalla oli kokemusta yh-
teistyOstd, ja suurimmalla osalla my6s yhteistyon muutoksesta vuosien varrella. Kou-

lutukseltaan jokainen luokanopettaja on luokanopettaja, mutta lastentarhanopettajista
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kahdella on my®s erityislastentarhanopettajan koulutus. Yhdelld lastentarhanopettajalla

on my0s patevyys toimia erityisluokanopettajana.

30

25 — p—

20 1

10
5 1 — -
. [Fr]
TyGvuodet Esi-tai alkuopetusvuodet
| M Luokanopettajat %

| DOLastentarhanopettajat |

Kuvio 3. Haastateltujen opettajakokemus.

Kuviossa 3 on esitetty haastateltujen opettajien tyovuodet sekd kokemus esi- ja al-
kuopetuksesta. Pystyjanat kuvaavat opettajakokemusten hajontaa, esimerkiksi luokan-
opettajien tyokokemus vaihteli viidestd kahteenkymmeneen vuoteen, mikid on tdmén
kokoisessa aineistossa melko suuri vaihtelu. Alkuopetusvuosissa vaihtelu on huomat-
tavasti pienempi. Luokanopettajien kokonaistydvuosien médrd verrattuna alkuopetus-
vuosiin on suhteessa isompi. Tama johtui siitd, ettd moni opettaja halusi opettaa kai-
killa luokka-asteilla, ei pelkéstddn alkuopetuksessa. Tarve tietdd myds ylempien luok-
kien tavoitteista ja arkipdivastd korostui. Opettajat kokivat timédn erittdin tdrkednd
my0s opetuksellisen jatkumon sdilyttdmisen kannalta, sekd oman ammatillisen kehit-
tymisensd kannalta. Moni opettaja halusi myos tehdd pidempédén t6itd samojen lasten
kanssa, esimerkiksi 1-6 luokkaan asti.

Lastentarhanopettajien tyévuodet ja esiopetusvuodet kulkevat melko 14-
helld toisiaan. Esiopetusvuosissa vaihtelu on kuitenkin suurempaa. Tydvuosien ja esi-
opetusvuosien yhtendisyys johtuu osittain siité, ettd tutkimuskaupungissa useat paiva-

kotiryhmit ovat olleet ns. integroituja ryhmié, eli niissd on 3—6-vuotiaita lapsia. Tal-
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16in esiopetus kuuluu osaksi ryhmén toimintaa, eikd varsinaisia erillisid esikouluryh-
mid ole ollut. Talld hetkelld kunnassa on sekd pelkkid esikouluryhmid ettd integroituja
ryhmid. Pdivakodeissa opettajat pyrkivit vaihtamaan tydtehtdvid ja ryhmid pienten-
puolelta esikoululaisiin. Muutos tapahtuu yleensd vuodeksi kerrallaan, joten koke-
musta esiopetuksesta kertyy monelle lastentarhanopettajalle. Esikouluryhmissd on aina
kaksi lastentarhanopettajaa, ja pientenpuolella yksi, joten esikouluryhmit tyollistavit
enemmaén lastentarhanopettajia.

Kokonaisuudessaan haastatelluilla lastentarhanopettajilla oli enemmén
tyokokemusta kuin alkuopettajilla. Luokanopettajista parilla oli huomattavasti va-

hemmain tydvuosia kuin muilla.

5.3.2 Yhteisty0 esi- ja alkuopettajien valilld

Yhteistyon tirkeimpénd tavoitteena on lapsen kasvun ja kehityksen kokonaisvaltainen
tukeminen. T4m4a vaatii kaikkien tahojen yhteistd ja tavoitteellista toimintaa. Tutki-
muksemme keskittyy tarkastelemaan ldhinné esi- ja alkuopettajien vilistd yhteistyota,
sen mahdollisuuksia ja rajoitteita. Yhteistyd voi olla moninaista ja eri tahot nikevit
sen erilailla, mutta tdsséd tutkimuksessa haastatteluiden pohjalta 16ytyi kaksi laajempaa
yhteistyon tasoa: lapsiryhmétasolla tapahtuva yhteistyd sekd opettajien vdlinen yhteis-
tyd. Lapsiryhmétason yhteisty6 kisittid vierailut koululla ja péivdkodilla seké erilaiset
yhteiset tapahtumat, jolloin lapset ovat mukana. Opettajien vilinen yhteistyo tarkoittaa
aikuisten kesken tapahtuvaa ideoiden ja ajatusten vaihtoa, tiedon kulkua ja lasta kos-
kevista asioista informoimista (ks. liite 6). Tdhdn kuuluvat myos opetussuunnitelmalli-
set nakokulmat, tavoitteet ja sisdllot. Tutkimuksessamme vanhempien kanssa tehtavi
yhteisty0 jda vdhdisemmaille huomiolle. Muut koulujen ja pédivikotien yhteistydtahot
jadvat tassi tutkimuksessa kisitteleméttd, vaikka niitékin on.

Tutkimuksemme kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd yhteisty6 on
erittdin tirkedd, erityisesti lapsen kannalta. Erityisesti nousivat esille lasten mahdolliset
oppimisvaikeudet ja muut ongelmat, joista luokanopettajan olisi hyvé tietdd. Opettajat
korostivat yhteistyon tirkeyttd myos kouluunldhdon jannityksen lieventdmisessd. Tama
seikka tuli esille myos aikaisemmin kasitellyissd projekteissa ja kokeiluissa, esim.
Vaasan Teerinniemessd ja Jyvaskyldn Pappilanrinteessd ja Palokan koulussa, sekd Et--

sikko- projektissa.
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“Kun samojen lasten kanssa tehdddn sitd tyotd, niin miks niitten
tietojen pitdis olla kauheen salaisia, ettd lopulta ne kuitenkin kaikki
kdy ilmi, ettd keskusteltais niistd asioista ennen koulun alkua, usein-
han ne asiat tulee liian myohddn sielld koulussa joittenkin kohalla,

semmoset asiat jotka on tiedetty, mutta niistd ei oo puhuttu.” (K2)

“Jos mdd lapsen kannalta ajattelen, tdn esikoululaisen kannalta,
niin niiltd on menny se kauhee jannitys pois. Niil tuntuu kaikilla ole-
van ihan hirvee jannitys, vaikka olis sisaruksia ja sukulaisia ldhteny
kouluun ja ne tietdd ihan hyvin ettd mikd se koulu on, niin silti sinne
meneminen...ettd ne on ndihny sen koulun ja kiertineet sielld ja tu-
tustuneet paikkoihin. Niin ne on pddssy sellasesta jinnityksestd, ettd

nyt md tieddn, mistd ovesta meen sisdlle.” (F1)

Kéytdnnon tasolla ongelmaksi on muodostunut se, kuka yhteistyota jdrjestdd ja organi-
soi. Vaikka kaikki pitdvit yhteistyotd periaatteessa tarkednd, melkein puolet tutkimuk-
seen osallistujista ei ollut itse valmis panostamaan sithen. Esikoulunopettajat tunsivat,
etteivdt alkuopettajat halunneet tietoja lapsista, eivatkd ndin ollen edes tarjonneet siti.
Alkuopettajat saivat tietoja ldhinnd erityisopettajan vilitykselld ja olivat sithen tyyty-
véisid. Opettajat kaipasivat yhteistydhon organisaattoria, joka jirjestdisi yhteisid ta-
paamisia ja keskusteluja, muuten yhteistydn periaatteet jadvat helposti vain opetus-

suunnitelmaan kirjatuiksi lauseiksi.

VEi ole opettajat kylld hirveesti kyselly, mut ei mekddn (esiopettajat)

olla hirveesti tarjottu.” (Cl1)

”...ndd meiddn erityisopettajat, he kiertdvadt sielld (esikouluissa) ja
tuovat sitten terveisid, mutta enemmdnkin voisi olla yhteistyotd.”

J2)
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“Meiddn erityisope tuntee aina sen ryhmdn, joka tulee tdnne, mut

luokanopettaja ei valttimdttd...Erityisopettajalta sit saa tietoja.’

(K2

“Asiathan tahtoo jaddd helposti, puhutaan ja puhutaan, ja vuosi vie-

rahtdd ja mitddn ei olekaan tapahtunut.” (K2)

Kokonaisuudessaan esi- ja alkuopettajat tekevit jonkin verran yhteisty0td ja asenne
sitd kohtaan on erittdin positiivinen (ks. kuvio 4). Yli puolet opettajista asennoitui po-
sitiivisesti yhteistyohon (6/11), mutta otoksen ollessa pieni (n=11), yhdestékin vasta-
uksesta tulee prosentuaalisesti suuri, ja samalla se hieman vairistdd kokonaisuutta.
Jiimme pohtimaan, mistd neutraali (4/11) tai negatiivinen (1/11) asenne yhteistyoté
kohtaan johtuu. Yhtend osatekijani niemme opettajien perhetilanteet. Opettajat, joilla
on pienid lapsia, eivdt ymmérrettdvistd syistd jaksa tai enndtd endd paneutua
*ylimaaraisiin® kehittdmistoihin. Tdma ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteivatkd he pitéisi
yhteistyotd tarkednd, mutta opettajankin vuorokaudessa on vain 24 tuntia. Toisaalta
yhdessé haastattelussa tuli ilmi, ettd omien lasten myota luokanopettaja oli enemmén
kiinnostunut myds paivikodissa annetusta esiopetuksesta ja sen sisélldistd. My0s toi-
sella tutkijoista on samanlaisia kokemuksia; kun asiat ovat ajankohtaisia oman arjen
- kautta, niistd on helpommin myds kiinnostunut ja niitd ymmartid paremmin Opettajat,
joiden lapset ovat jo isompia, jaksavat ja ennittdvit keskittyd enemmén my0s yhteis-
tyon kehittdmiseen. Heilld tuntui olevan my0s enemmaén kokemusta yhteistyOstd ja

ideoita sen kehittdmiseen.

"Yhteistyo pdivikodin ja koulun vililli ndhdddn todella tirkednd.
Opettajilla on myos todella hyvid ideoita yhteistyon toteuttamiseksi,
Jja mikd tirkeintd, he ovat todella kiinnostuneita toistensa tyostd. Ai-
kapula tuntuu olevan suurin este, mutta myos se on kynnyksend, ettd
kumpikaan osapuoli ei tunnu tohtivan tehdd aloitetta yhteistyohon.
Mistdhdn se mahtaa johtua? Jotenkin tuntuu siltd, ettd edelleen pe-
ldtddn puolin jos toisin sitd, ettd astutaan toisen reviirille ja ollaan

arvostelemassa. Molemmilla osapuolilla on kuitenkin uteliaisuutta ja
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tarvetta tietdd toisesta. Mistdhdn sitd rohkeutta mahtaisi loytyd?”

HPK?2

Asenne yhteistyohon

Negatiivinen
9%

Positiivinen
55 %

Neutraali
36 %

Kuvio 4. Opettajien asenne yhteisty6td kohtaan. (n=11)

Esikouluryhmit kdvivdtkouluilla vierailemassa ja osa kouluryhmistd kévi my0s paiva-
kodeissa. Koulujen ja péivéikotien vdlimatka on kuitenkin rajoittava tekija, vaikka se ei

saisi muodostua esteeksi:

“Vilimatka ei vdlttdmdttd estd yhteistyotd, mutta se voi vahdn hi-

dastaa ja vaikeuttaa sitd, tosin se riippuu henkilosta.” (H2)

Vilimatkan vaikutus tuli esille myds harjoittelujen yhteydessd tapahtuneessa havain-
noinnissa; mitd kauempana pidivikoti ja koulu sijaitsevat toisiaan, sitd vahadisempad
yhteisty0d on. Vilimatka ja kuljetusméirirahat, ja ennen kaikkea maérdrahojen puute,
-ovat konkreettisia hidasteita yhteistyossd. Samoin se, minkélaisia kokemuksia opetta-

jilla on toistensa kanssa tehtévéstd yhteistydstd on tirked vaikuttaja opettajien innok-
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kuuteen jdrjestdd yhteistd toimintaa koulun ja pdivdkodin vililld. Talld tasolla myos
henkilokemioilla on vaikutuksensa yhteistyohon.

Esi- ja alkuopettajilla on pari kertaa lukuvuodessa tapaamisia, joka on
tutkimuskaupungissa melko uusi kaytdntd. Ongelmana on ollut yhteisen ajan 16ytdmi-
nen ja se, ettd kaikki eivdt pdise yhtd aikaa tapaamisiin. Oli mielenkiintoista huomata,
ettd lastentarhanopettajat kaipasivat palautetta alkuopetuksen puolelta esikoulun sisél-
16istd ja toiminnasta, jotta he voisivat kehittdd opetustaan. Alkuopettajien haastatte-
luissa palautteen antamista ei mainittu ollenkaan, ja jaiimme pohtimaan sitd, miten esi-
opetusta voi kehittdd, jos siitd ei saa palautetta kollegiaalisella tasolla. Koska pyrki-
myksend pitdisi olla esi- ja alkuopetuksen opetuksellinen jatkumo, on molemminpuoli-
sen rakentavan palautteen antaminen tirkedd. Vain sitd kautta voidaan toimintaa ke-
hittaa.

Erityisesti esi- ja alkuopettajat kaipaavat yhtendisyyttd esiopetukseen.
Tekeilld oleva alkuopetuksen opetussuunnitelma perustuu juuri valmistuneeseen esi-
opetuksen opetussuunnitelmaan ja luo tulevaisuudessa yhteiset tavoitteet kasvatukselle
ja opetukselle. OpetussuunnitelmatyGssd yhteistyon merkitys korostuu ja molemmissa
tyoryhmissd on sekd lastentarhanopettajia ettd luokanopettajia. Koska lapsia tulee
kouluun useista paivikodeista, esiopetuksen yhtendisyys korostuu, ja titd toivoivat
molemmat opettajaryhmét. Esiopetuksen paikka on jédnyt edelleen melko avoimeksi:
kunnilla on velvollisuus jirjestdd esiopetusta, mutta vanhemmilla on oikeus paittia,
osallistuuko lapsi esiopetukseen. Tama ylldpitdd edelleen lasten vélisid tasoeroja kou-

lun alkaessa, joten osaltaan yhtendisyys jdi edelleen saavuttamatta.

5.3.3 Yhteisty6 omien kollegoiden kanssa

Opetussuunnitelman yhtena tarkoituksena on tavoitteiden ja toiminnan yhtendisyyden
turvaaminen. Opetussuunnitelma ei kuitenkaan yksinddn voi olla sen tae, vaan tarvi-
taan myos kollegoiden vilistd yhteistydtd. Parhaimmillaan yhteistyd on yhteisdlle voi-
mavara uusine ideoineen ja ndkoékulmineen. Vaikka se vie aina aikaa ja vaatii oman
paikkansa jo toiminnan suunnittelussa, sen hy6ty on siihen kuluneeseen aikaan ja vai-
vaan nidhden suuri. Yhteistyo voi olla ideoiden ja uusien tietojen ja taitojen vaihtamista

ja jakamista. Siihen voi liittyd my6s tyonohjauksellisia ndkdkulmia.
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Lastentarhanopettajat olivat sitd mieltd, ettd omassa talossa yhteistyotd
tehdaan aktiivisesti. Eri paivékotien vililld yhteisty6td ei juurikaan tehdi, joten esi-
opettajien laajempi yhteistyd jidéd toteutumatta. Kaikki haastatellut kaipasivatkin yhtei-
sid palavereja ja koulutuksia, joiden myotd esiopetusta voisi yhtendistdd ja samalla
jakaa kokemuksia ja ideoita. Lastentarhanopettajilla on ollut aikaisemmin yhteisia,
omalla ajalla tapahtuneita, keskusteluiltoja, mutta ne ovat jddneet aikapulan vuoksi

pois.

”...kylld se jonkinlaista yhtendistd linjaa kaipais, ja sitd tois just se,
ettd me tiedettds, oltas tiiviimmdssd yhteistyossd ja kdytds enemmadn
tallasia ammatillisia keskusteluja, ja ois enemmdn yhteisid koulutuk-
sia, niin siind tulis sitte enemmdn sitd yhtendistd ndkemystdkin sit-

ten.” (B1)

“Pdivdkodin sisdlld tieto tuntuisi kulkevan hyvin ja palavereja pi-
detddn yllittavinkin tivhaan. Mutta ihmettelin vain, mihin ovat jdd-
neet lastentarhanopettajien illat, joita oli vield —97, kun olin itse
kunnassa téissd lto:na? Silloin sai tietoa koulutuksista ja liiton asi-
oista jotenkin paremmin, nyt ne on vaan oman aktiivisuuden varas-

sa.” (HPK1)

Luokanopettajat kokivat antoisaksi sekd omassa koulussa ettd muiden koulujen kanssa
tehtdvin yhteistydn. Opettajilla oli sddnnollisesti kokoontumisia muiden koulun al-
kuopettajien kanssa. Jokaisen koulun alkuopettajat kokoontuvat 3-4 kertaa vuodessa
yhteiseen tapaamiseen, jossa vaihdetaan ideoita, saadaan koulutusta, keskustellaan ja
pohditaan yhdessi erilaisia ongelmia. Mukana on myds tyonohjauksellisia nakodkulmia.
Tapaamiset organisoi vastuuhenkild, joka sai jokaiselta haastatellulta alkuopettajaita
kiitosta hyvin tehdysta ja aktiivisesta tyostd. Koulujen sisélld alkuopettajien yhteistyo
on myos vilkasta ja suunnitelmallista, mutta sitd tapahtuu my6s spontaanisti aina tar-
vittaessa. My0s harjoittelupdivékirjoissa esille nousee se, ettd toinen tutkija kokee seki
pdivakodin ettd koulun omat palaverit erittdin antoisiksi omaa tyotd suunnitellessa ja
ongelmia pohtiessa. Yhteisty6é on rikkaus myos suunnittelussa, ja se lisdd my0s oppi-

laiden vilistd opetuksellista tasa-arvoa.
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“Meiddn koulussa alkuopettajat kokoontuu kerran viikossa vihin-
tddn, mutta. se on semmonen rauhotettu hetki siihen. Noin kerran
kuukaudessa kokoontuu kaikki alkuopettajat, mikd on mun mielestd
hienoo...se on semmonen, joka on jatkunut jo vuosi tolkulla, et sielld
saa ideoita-ja saa keskustella ajankohtaisista asioista, ettd omassa
luokassa voi olla joitain vaikeuksia, joita sitten mietitddn, miten niitd

voi ratkaista.” (J2)

Alkuopettajat ovat tutkimuskaupungissamme kehittdneet yhteistyémallin, jota esi-
opettajatkin tuntuvat kaipaavan. Koulun puolella yhteisty on organisoidumpaa ja sille
on nimetty vastuuhenkild, jolloin se myds toimii sdinndllisemmin ja paremmin. Al-
kuopetuksessa yhteistyon kautta on piésty toiminnan yhtendisyyteen, jota esiopetuksen
puolellakin kaivataan. Alkuvaiheessa oleva esiopetussuunnitelmatyd luo yhtendisyytta
koko kunnan esiopetukseen, mutta siihen kaivataan henkilokohtaista kontaktia eri esi-
opettajien vélilld. Térkedksi kohdaksi nouseekin se, kuka yhteistyotd jarjestdd, silld
yhtendistiminen ja arvioinnin tekeminen luovat perusteet sille, ettd kollegoiden vélistd

yhteistyoté tarvitaan.
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6 OPETUSSUUNNITELMATKIN PUHUVAT YHTEISTYOSTA

Voimassa olevat opetussuunnitelmat nostavat esiin lapsen siirtymédn varhaiskasvatuk-
sen piiristd oppivelvolliseksi. Niiden mukaan esi- ja perusopetuksesta, erityisesti esi- ja
alkuopetuksesta, on rakennettava ehyt ja johdonmukainen oppimiskokemus. Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002 vuosiluokille 1-2 velvoittaa esi- ja-al--
kuopetuksen yhteistyohdn siten, ettd opettajat voivat yhdessd tarvittaessa auttaa per-
heitd oppilaiden koulunkdyntid koskevissa kysymyksissd. Perusopetuksen opetussuun-
nitelmaa laadittaessa tulee huomioida esiopetuksen opetussuunnitelma. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2000) mainitaan yhteistyd muun varhaiskasvatuksen
ja perusopetuksen kesken, joten se omalta osaltaan velvoittaa esi- ja alkuopetuksen
yhteistyohon. Myos Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) korostaa yh-
teistyon merkitystd. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000; Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2002, vuosiluokat 1-2; Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet 1994.)

Tutkimuskaupunkimme esiopetussuunnitelma (2001) velvoittaa niin esi-
opettajat keskenddn kuin my0s esi- ja alkuopettajatkin yhteistyohon. Esi- ja alkuopet-
tajien viliselld yhteistyGlld pyritddn mahdollistamaan opetuksellinen jatkuvuus esi-
opetuksesta alkuopetukseen. Opetussuunnitelma- ja arviointityoryhmissd tulee olla
mukana sekd esi- ettd alkuopettajia. Tutkimuspaikkakunnallemme on parhaillaan tyo-
ryhmé valmistelemassa uutta alkuopetuksen opetussuunnitelmaa, joka perustuu 2001
voimaan tulleeseen esiopetussuunnitelmaan. (Tutkimuskaupunkimme esiopetussuun-

nitelma 2001.)

6.1 Esi- ja alkuopetuksen tavoitteet

Esiopetuksen keskeinen tehtdvd on vahvistaa lapsen oppimisedellytyksid ja tervettd
itsetuntoa. Téhan pyritddn tarjoamalla myonteisid oppimiskokemuksia sekd mahdolli-
suuksia monipuoliseen vuorovaikutukseen niin muiden lasten kuin aikuistenkin kans-
sa. Esiopetuksen tavoitteet madraytyvét kunkin lapsen yksilollisistd kehittymistarpeista
sekd osittain myds yhteiskunnan tarpeista. Tarkedd on, ettd lapsi kehittyy tasapainoi-

seksi ja itsehallintataitojaan kehittdvéksi yksiloksi. (Opetushallitus 15.5.2000.) Kun
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tavoitteet on laadittu yksilollisista tarpeista kdsin, turvataan tasavertainen oikeus yhtei-
seen sosiaaliseen kulttuuriin. Néin taataan my0s yhteinen ja tasa-arvoinen yhteisolli-
syys erilaistenihmisten kesken. Esiopetuksen kehittiminen vaatiikin juuri lapsen yksi-
l6llisyyden vaatimusten sekd yhteisdssd kasvamisen tarpeiden toteutumista. (Linnild
2000.)

Esiopetuksessa opetus pohjautuu eheyttdmiseen. Opettajan on tiedostet-
tava lasten eldménpiirin erilaiset piirteet ja lasten kdsitykset ympéaroivastd maailmasta,
silld opetuksen tulee perustua sellaisiin kokonaisuuksiin, jotka liittyvit lasten jokapdi-
viiseen eldmdén. Opetus tulee sitoa lasten konkreettiseen eldméédn suurempien koko-
naisuuksien kautta, ne ovat keskeisemmallad sijalla kuin yksittdiset asiat. Koska esi-
opetuksen pitdd olla osa lasten eldménpiirid, sen oppimisymparistddn kuuluvat psyyk-
kinen, sosiaalinen, kognitiivinen, emotionaalinen sekd fyysinen ymparisto. Keskeiselld
sijalla oppimisympéristdssd on kuitenkin opettajan ja lapsen sekd lasten vilinen vuo-
rovaikutus, joiden kautta lapsi oppii hahmottamaan maailmaansa suhteessa itseensd
sekd toisiin. (Blenkin & Whitehead 1988; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2000, 8-10.) Vaikka esi- ja alkuopetuksessa opetus onkin kokonaisvaltaista, tulee eri-
tyisesti esiopetuksen huomioida myds yksittdiset oppiaineet ja pohtia niiden sovelta-
mista omaan toimintaansa. Uudistuksia vaativat esim. ympdristd- ja luonnontieto, lu-
keminen, kirjoittaminen ja matematiikka. Kasvattajat esi- ja alkuopetuksessa joutuvat
nyt yhd enemmén pohtimaan, mité asioita eri ikiisille lapsille opetetaan ja miten ope-
tus toteutetaan, esiopetuksen vai kouluopetuksen puolella. (Ks. esim. Siniharju 1997.)

Esiopetuksen tavoitteena on edistdd lapsen oppimismahdollisuuksia af-
fektiivisella, psykomotorisella ja kognitiivisella alueella, sekd kehittdd lapsen koko-
naispersoonallisuutta. Affektiivisella alueella pyritddn lapsen yksilollisyyteen ja sosi-
aalistumiseen, eli lapsi omaksuu kulttuuriympéristonsi arvoja, normeja seki asenteita.
Psykomotorisen alueen tavoitteena on, ettd lapsi kehittyy hallitsemaan kehonsa, liik-
kumisensa ja toimintojensa kaikki taidot. Kognitiivisen alueen tavoitteena on kehittaé
lapsen psyykkisid toimintoja ja taitoja. (Lummelahti 1995, 99-100.) Lapsen tasapainoi-
sen kasvun ja kehityksen perustana on turvallisuuden tunne sekd myonteinen mindku-
va. Limmin huolenpito sekd onnistumisen eldmykset vievét pitkille tdssd tavoitteessa.
Esiopetuksessa korostuvatkin erityisesti elaménléheisyys ja leikin avulla-oppiminen.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 20; Esiopetuksen opetussuunnitel-

man perusteet 2000.) Esiopetuksessa on kuitenkin tirkedd muistaa, ettd sisdlt6ja tirke-
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admpdd on se, miten opitaan, oppimaan oppimisen taidot korostuvat. Eri tiedonalojen
kautta lapsi vihitellen rakentaa omaa maailmankuvaansa ja tietoa itsestddn oppijana.
(Linnild 2000.)

Sekad haastatteluissa, harjoittelupdivikirjoissa ettd —raporteissa tuli esille
leikin tirkeyden tiedostaminen sekd pdivakodin ettd koulun puolella. Lapselle leikki on
tarked viline oppimiseen ja sitd osataan hyodyntdd esi- ja alkuopetuksessa. Leikissa
korostuu myos lapsen taito opettaa toiselle lapselle uusia tietoja ja taitoja.

Alkuopetus (vuosiluokat 1-2) muodostaa tirkeén vaiheen lapsen eldmaés-
sd hanen siirtyessddn varhaiskasvatuksen piiristd oppivelvolliseksi. Alkuopetus raken-
tuu varhaiskasvatuksessa, erityisesti esiopetuksessa saavutetulle perustalle. Esi- ja al-
kuopetus muodostavatkin oppimiskokemusten kokonaisuuden. Tdmén opetuksen jat-
kumon tavoitteeseen pddstddn, kun opetussuunnitelman laatimisen ldhtékohtana on
esi- ja perusopetuksen yhtildisyyksien sekd erojen tunteminen. (Opetushallituksen
pddtds perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetuskokeilussa 2001-02 noudatettavista
opetussuunnitelman perusteista, 7.)

Alkuopetuksen keskeisend tavoitteena on, ettd lapsi oppii luottamaan it-
seensd sekd omiin kykyihinsd. Tavoitteiden keskeinen sisdltd on erityisesti myonteisen
mindkuvan omaava ja sosiaalisesti, fyysisesti sekd psyykkisesti tasapainoinen yksild.
Oma-aloitteisuus, itsendisyys ja vastuuntuntoisuus ovat myos keskeisid tavoitteita.
Samalla lapsen pitdd oppia huomioimaan muut, ymmaértds sdantGjen merkitys, oppia
toimimaan ryhmaén jisenend sekd hyvaksyad ihmisten erilaisuus. Tietotavoitteet liittyvit
13hinnd perustietojen ja -taitojen hallintaan ja kehittdmiseen, huomioiden lasten yksi-
16lliset edellytykset ja tarpeet: alkuopetuksessa luodaan pohja muulle koulutydlle. Ta-
voitteena on myos sdilyttdd oppimisen ilo pelien, leikkien, liitkunnan ja luovan itseil-
maisun kautta. (Opetushallituksen péét6s perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetusko-
keilussa 2001-02 noudatettavista opetussuunnitelman perusteista; Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1994, 40-41; Peruskoulun opetuksen opas: Alkuopetus 1987,
4-5))

Térkein tavoite niin esiopetuksessa kuin alkuopetuksessakin on se, ettd
pyritddn tukemaan lapsen persoonallisuuden kokonaiskehitystd erityisesti yksilollisten
tarpeiden ja kehitystason mukaan. Ainejakoisuudesta pyritddn samalla yhd eheyttd-
vimpéédn opetukseen, jossa yhdistetddn eri oppiaineita ja perustaidot ovat yksittdisid

sisdltoalueita tarkedmpid. Eheyttdvd opetus tukee lapsen kokonaisvaltaista kehitysta,
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antaa vilineitd kokonaisuuksien hallintaan ja erityisesti tarjoaa monipuolisia mahdolli-
suuksia kasvuun ja kehittymiseen. Esi- ja alkuopetuksen tavoitteet sekd sisallot ovat
kiintedssé yhteydessd toisiinsa. Yhteistyd on tarpeellista, jotta niistdi muodostuisi lap-
sen kehityksen ja edellytykset huomioon ottava kokonaisuus. Vain titd kautta voidaan
saavuttaa joustava ja lapsen tarpeita kuunteleva siirtymivaihe esiopetuksesta alkuope-
tukseen. (Opetushallituksen pddtds perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetuskokeilus-
sa 2001-02 noudatettavista opetussuunnitelman perusteista; Peruskoulun opetussuun-

nitelman perusteet 1994, 40-41.)

6.2 Yhtendiseen opetukseen

Esiopetus tarkoittaa alle kouluikdisen lapsen kehityksen ja oppimisen tukemista yh-
teiskunnan jarjestdmissd palveluissa. Se on aina tavoitteellista toimintaa, jossa lapsi
ndhdaén aktiivisena toimijana, oppijana sekd vaikuttajana. Perustana on konstruktivis-
tinen oppimiskasitys, jonka mukaan lapsi oppii toimiessaan: rakentaa valmiuksiaan,
taitojaan ja tietojaan aikaisempien kokemusten perusteella. (Brotherus 1999, 27;
Lummelahti 1997.) Esiopetus voidaan kisittda joko laajasti tai suppeasti. Suppea méa-
ritelmd tarkoittaa esiopetuksen jérjestdmistd koulumaisesti ja sen piiriin kuuluvat vain
6-vuotiaat. Se korostaa erityisesti kouluvalmiuksien kehittdmistd. Laaja maéaritelmé
pitdd sisédllddn kaikkien alle kouluikiisten lasten kasvatuksen ja opetuksen. (Peltonen
1998, 50-51.)

Alkuopetuksella tarkoitetaan peruskoulussa 1-2 luokilla annettavaa ope-
tusta, tosin viime aikoina on myods keskusteltu siitd, ettd alkuopetus pitdisi laajentaa
koskemaan myos kolmatta luokkaa (Brotherus 1999, 29-31). Alkuopetuksen ldhtokoh-
tia ovat lapsen yksilollisyys, aktiivinen oppiminen sekéd ryhmaén jéseneksi kasvaminen.
Alkuopetus on kiintedssd yhteydessd varhaiskasvatukseen, ja siksi niiden molempien
tavoitteiden sekd sisdltdjen tulisi olla samansuuntaisia. Alkuopetuksen tavoitteissa
korostuu oppimisen ilon ja innostuksen sdilyttdminen sekd mydnteisen mindkuvan ja
fyysisen, psyykkisen sekd sosiaalisen tasapainon omaava yksild. Erittdin tdrkedd on
antaa lapsille mahdollisuus luovuuteen ja itseilmaisuun mahdollisimman monipuolis-
ten kanavien sekd vuorovaikutuksen kautta. Lapsen tulisi myds omaksua perustietoja
ja -taitoja sekd -valmiuksia oppimisen eri alueilta ikénsé sekd kehitystasonsa mukai-

sesti. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 40-41.)
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Vaikka esi- ja alkuopetus ovat ajallisesti hyvin ldhelld toisiaan, niiden ta-
voitteet ovat kuitenkin erilaiset. Esiopetuksessa keskeiseksi tavoitteeksi nousee lapsen
mahdollisten kehitysviivdstymien korjaaminen sekd oppimisedellytysten kehittdminen.
Alkuopetuksessa puolestaan keskeiseksi nousee perustietojen ja -taitojen sekd tyOs-
kentelyn ja oppimaan oppimisen taitojen edistiminen. Esiopetus siis valmistaa lapsia
kohtaamaan tulevan koulumaailman, ja alkuopetus Iuo pohjaa tietoiselle oppimiselle.
Kuten alkuopetuksella my6s esiopetuksella katsotaan olevan itsearvoinen tehtdva, eli
ne eivit korvaa kotikasvatusta vaan tdydentévit omalta osaltaan sitd. (Brotherus 1999,
38-39.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 40) korostetaan
my0Os yhteistyotd kodin ja koulun vililld. Koulun aloittamisen tulisi olla turvallinen
siirtymévaihe uuteen yhteis6on ja eri tahojen vélinen yhteistyd on tdssé erityisen tirke-
d4. Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen valilld pitdisi olla kiintedd yhteisty6td, jotta
niistd muodostuisi lapsen kehityksen ja edellytykset huomioiva kokonaisuus. Yhteis-
tyotd tulisi toteuttaa niin opetussuunnitelmia laadittaessa, mutta my6s kdytdnnon toi-
minnassa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 40-41.)

Laki edellyttdd koulun, paivikodin ja vanhempien viliseen yhteisty6hon,
ja sen on tapahduttava kaikkien osapuolten ehdoilla, resurssien ja mahdollisuuksien
mukaan. Vanhemmat ovat yleensé kiinnostuneita lapsensa kehittymisesti, ja timéankin
vuoksi yhteistyd koulun kanssa on vélttdmétontd siind vaiheessa kun lapsi siirtyy kou-
luun. (Lummelahti 1995, 91 - 93.)

Kuten kuviosta 7 ndhddén, esi- ja alkuopetuksen ympérilld on paljon ka-
sitteitd, jotka osittain menevét myos pdillekkéin toistensa kanssa. Tédssd tutkimuksessa
esiopetus madritellddn suppeasti, tarkoittaen 6-vuotiaiden opetusta, ja alkuopetus méaa-

ritellddn 1-2 lk:n opetukseksi.
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Kuvio 7. Esiopetukseen liittyvit késitteet suhteutettuna lapsen ikddn. (Peruskoulun

opetuksen opas: Alkuopetus 1987, 3.)

6.2.1 Esi- ja alkuopetuksen kehittyminen

Ensimmadiset kaavailut kuusivuotiaiden jarjestelmilliseen esiopetukseen alkoivat
Suomessa 1960-luvun loppupuolella. Vaikka laajemmat jarjestelmén pohdinnat alkoi-
vat meilld suhteellisen myohéén, oli jo 1940-luvulla ammattikasvattajien keskuudessa
keskusteltu esiopetuksen jarjestimisestd. Aukusti Salo oli yksi esiopetuksen kehitté-
jistd, ja hdnen mielestdén 6-vuotias olisi kuulunut kouluun. 1960-luvun lopulla profes-
sori O.K. Ky0stio oli yksi esiopetuksen puolestapuhujia. Erityisesti hin korosti perus-
koulun ja esiopetuksen liittdmisestd toisiinsa. (Hyyrd 2000.)

Ensimmiiset esiopetuksen kokeilut jérjestettiin Lahdessa (1966) ja Jy-
vaskyldssd (1968). Nama kokeilut olivat pienimuotoisia ja lyhytkestoisia, mutta silti ne
pystyivit osoittamaan esiopetuksen merkityksen lasten kouluvalmiuksien kehittdjana.
Samalla ne muokkasivat pohjaa uusille ja laajemmille kokeiluille. (Tiihonen 1994.)

Vuosina 1970 - 1972 kdynnistyi esiopetuksen kehittdminen valtakunnal-
lisella tasolla opetusministerion nimedmaéssé tydryhméssé ja Esikoulukomiteassa. Ténd
aikana komitea madritteli esiopetuksen tavoitteet, valmisti kokeiluopetussuunnitelman
sekd kdynnisti tyonsd tueksi koulu- ja sosiaalihallinnon yhteisen esikoulukokeilun.
Kokeilua toteutettiin sekd pdivikodeissa ettd peruskoulun yhteydessé toimivissa kuu-

sivuotiaiden esikoululuokissa. T4lld luotiin perusta kahden eri keskushallinnon ja las-
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tentarhanopettajien sekd luokanopettajien yhteistydlle. (Tithonen 1994.) Kuitenkin
aina esi- ja alkuopetuksen kehittdmishankkeissa on pyritty ennen kaikkea nikeméin
lapsen kehitys ja oppiminen jatkumona, jotta yhteneviisyys pédivdhoidosta kouluun
toteutuisi mahdollisimman hyvin ja tarkasti (Kankaanranta 1994). Vaikka 1970-luvun
alusta ldhtien maamme esi- ja alkuopetusta on pyritty nivomaan yhteen, tulokset ovat
olleet heikkoja. Yksi syy siihen, ettd lapsen kehityksessd ja kasvussa sekd niihin liitty-
vissd tekijoissd on edelleen kynnyksié, on se, ettd esi- ja alkuopetus kuuluvat kahteen
eri instituutioon, joilla on molemmilla omanlaisensa ndkemys kasvatustehtdvéstéén.
(Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 18-19.) Yksi l&dhtokohta yhteistyon kehittimi-
selle voisikin olla se, ettd sosiaali- ja terveysministerid sekd opetusministerid ldhestyi-
sivit toisiaan. Se, ettd opetussuunnitelmien perusteet olisi laadittu samassa ministeri-
Ossd, voisi konkreettisesti ldhentdd my0s kunnallista ja kdytdnnontason yhteistyota.

Opetushallitus kdynnisti vuosina 1994-95 Akvaarioprojektit tukemaan
peruskoulun opetussuunnitelman uudistamista. Tarkoituksena oli auttaa opettajia, op-
pilaitoksia sekd kuntia oppimisen laadun kehittdmisessé ja samalla edistdd uudistusten
levidmistd. Aihepiireind olivat muun muassa opetussuunnitelman kehittdminen, arvi-
ointi, opetusmenetelmait, ympéristokasvatus, erityisopetus ja esi- ja alkuopetus, johon
tdssd tutkimuksessa keskitymme. Esi- ja alkuopetuksen aiheverkkoon kuului 70 kou-
lua, joilla monella oli mukana yhteistyGssd myOs esiopetusta jarjestdvd pdivikoti. Ko-
keilun tavoitteena oli tukea pdivikotien ja koulujen yhteistyotd sekd kehittdd esi- ja
alkuopetuksen siséltoja. Erityisesti korostui 6-8-vuotiaiden esi- ja alkuopetus, tosin
joissain kunnissa kohteena olivat 5—8-vuotiaat lapset. Tutkimuksessa pyrittiin kartoit-
tamaan kodin, koulun ja pdivikodin yhteistydtapoja ja tiedon kulkua, sekd millaista
opetussuunnitelmien kehittdmisen yhteisty6 on ollut. (Ojala & Siekkinen 1998, 8-9 ja
21)

Esiopetusuudistuksen my6td Opetushallitus asetti 17.12.1999 esi- ja al-
kuopetuksen kehittdmisverkoston, jonka tarkoituksena oli aloittaa esiopetuskokeilun
jatkona kokeilu, joka edellyttad voimassa olevista perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista poikkeamista vuosiluokilla 1 ja 2. Opetushallitus teki 19.6.2001 pdatdksen,
ettd vanhoja opetussuunnitelmia voi kéyttda kokeilussa lukuvuonna 2001-2002. Toise-
na kokeilulukuvuotena 2002-2003 siirrytddn kéyttdmadn Opetushallituksen vuosi-
luokille 1-2 hyviksymid perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. (Opetushalli-

tuksen pdatds perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetuskokeilussa 2001-02 noudatet-
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tavista opetussuunnitelman perusteista, 1.) Yksi tdmédn esiopetusuudistuksen tavoit-
teista on yhdenmukaistaa esiopetuksen sisdltdd ja laajuutta. Sen tavoitteena on myods
kehittdd lasten kasvatuksesta huolehtivien tahojen vilistd yhteistyotd, pyrkid jatku-
moon, joka alkaa varhaiskasvatuksesta ja jatkuu esiopetuksen kautta perusopetukseen.
(Hogstrom & Saloranta 2001, 6-7.)

Esiopetuksen keskeisid periaatteita on lisdtd varhaiskasvatuksen ja pe-
rusopetuksen vélistd yhteistyotd. Yhteistyon avulla olisi rakennettava varhaiskasvatuk-
sen ja perusopetuksen vilille yhteinen ndkemys kasvatuksesta ja oppimisesta. Tdma
mahdollistaisi sen, ettd lapsen olisi helppo siirtyd varhaiskasvatuksesta perusopetuk-
seen ilman tarpeettomia kynnyksid. Tdmd mahdollistuu vain suunnitelmallisella ja
jatkuvalla yhteisty6lld. Yhteistyotd suunniteltaessa olisi hyvd pohtia myos lasten véli-
sen yhteistyon mahdollisuutta esimerkiksi yhteisten tuokioiden ja molemminpuolisten

vierailuiden merkeisséd. (Hogstrom & Saloranta 2001, 48.)

“Esiopetuksessa toimintasuunnitelmasta on tullut opetussuunnitel-
ma, ja se on hieman tarkemmin kirjattu ylos. Muutoksen on tuonut
enemminkin se, ettd jokaisella pdivikodilla on aikaisemmin ollut
oma itse luotu toimintasuunnitelma, nyt toiminnan pohjalla onkin
yhteinen tyoryhmdn luoma opetussuunnitelma. Muutosvaiheessa sen
sisdistdminen voi olla raskaskin prosessi, mutta sen sisdistdmisen
kautta uskon esiopetuksen myds yhtendistyvin Jamsassd. Tosin luu-
len, ettd se vaatii muutakin kuin esiopetussuunnitelman perusteiden

lukemista, keskustelua, arviointia, kompromissejakin jne.” (HPK2)

6.3.2 Lakien velvoittamaa

Koululainsddddntd on kokenut muutoksia viimeaikoina. Suurimmat muutokset ovat
kuitenkin koskeneet pdividhoitolakia: subjektiivinen oikeus pdivdhoitoon 3—6-vuotiaille
tuli voimaan vuonna 1996. Viimeisin uudistus koski esiopetuksen jirjestdmistd. Esi-
opetuslaki tuli voimaan 1.8.2001, ja se velvoittaa kunnat jarjestiméién esikouluikdisille
maksuttoman ja vapaachtoisen esiopetuksen. Esiopetus pitdd jarjestdd joko koulun tai
paivdkodin yhteydessd tai muussa vastaavassa, esimerkiksi péivikerhoissa tai seura-

kunnan kerhoissa.
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Suomessa koulutusasioista sdddetdan Perusopetuslaissa sekd Perusope-
tusasetuksessa. Perusopetuslaki asettaa opetuksen tavoitteeksi tukea oppilaiden kasvua
ihmisyyteen ja yhteiskunnan jisenyyteen. Esiopetuksen tavoitteena on erityisesti osana
varhaiskasvatusta parantaa lasten oppimisedellytyksid. Opetuksen tulee edistdd sivis-
tystd ja tasa-arvoisuutta sekd turvata riittdva yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan
alueella. (Perusopetuslaki 1998, 2§.) Perusopetuslaki velvoittaa kunnat jarjestdiméain
alueellaan asuville oppivelvollisuusikéisille perusopetusta sekd oppivelvollisuuden
alkamista edeltdvdnid vuonna esiopetusta. Kunta voi hankkia esiopetuspalvelut myos
muulta julkiselta tai yksityiseltd palvelujen tuottajalta, mutta kunta vastaa siité, ettd sen
hankkimat palvelut jarjestetddn lain mukaisesti. (Perusopetuslaki 23.12.1999, 4§.)

Perusopetuslain (23.12.1999) pykéldn 26a mukaan lapsella on oikeus
saada esiopetusta oppivelvollisuuden alkamista edeltdvind vuonna, sithen osallistumi-
sesta paéttdd kuitenkin oppilaan huoltaja. Esiopetusta voidaan jérjestdd pédivdhoidon
puolella tai jossain muussa esiopetuksen jarjestdmiseen soveltuvassa paikassa. (Perus-
opetuslaki 23.12.1999, 6§ ja 26a§.) Perusopetusasetuksen (30.3.2000) pykild 23a vel-
voittaa lapsen huoltajan hakemaan esiopetuspaikkaa ennen opetuksen alkamista sen
jarjestdjan edellyttdmaéllé tavalla. Opetuksen jarjestdjan on puolestaan ilmoitettava etu-
kiteen opetuksen alkamis- ja pddttymisajankohdat sekd miten esiopetukseen haetaan.

(Perusopetusasetus 2000, 23 a §.)

6.4 Sivistystoimi ja sosiaalitoimi saman kakun daressd

Peruskoulun opetussuunnitelman ja esiopetussuunnitelman perusteet velvoittavat
koulut ja piivdkodit yhteistyShon keskendidn. Perusteisiin on kirjattu myos velvoite
tehda yhteistyotd oppilaiden vanhempien kanssa. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000.) Yhteistyon 14h-
tokohtana on aina lapsi ja hidnen kehityksensd tukeminen. Opettajat tiedostavat yhteis-
tyon tarpeellisuuden, mutta yhteistydn toteuttaminen kdytdnndssd hakee vield muoto-
aan.

Opettajat kokevat opetussuunnitelman velvoittaman yhteistyon rikkaute-
na, mutta kiytdnteet muuttuvat hitaasti. Vaikka yhteistyon velvoite on nyt ihan viralli-

sestikin kirjattu opetussuunnitelmaan, se ei ole vaikuttanut kdytinnon toimintaan.
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Haastatellut opettajat olivat sitd mieltd, ettd oma aktiivisuus on kaiken ldhtokohtana
yhteistydssd, mutta edelleen nousi esille kysymys, kuka yhteistyon jérjestid ja organi-
soi. Opettajat perdsivit myos hallintotason vastuuta ja hallinnon tasolla tehtdvad yh-

teistyOta.

“Ei se OPS:n velvoite siitd yhteistyostd muuttanu mun kdytantoo,
kun md oon niin innostunu siitd yhdessd tekemisestd ja yhteistyostd,
mutta ehlfa" se teki sellasen tietynlaisen virallisen velvotteen, ettd
myos toi hallintopuoli ymmadrtdd sen, ettd ai niin, ettd tddhdn on
than tdrkeetd, eikd vaan sitd, ettd sielld ne rouvat juo keskenddn
kahvia ja puhuu mukavia. Sille tuli sellanen tieytynlainen status, silld

on nyt ihan asema ja merkitys.” (H2)

Kyl md ainakin toivoisin, ettd se yhteistyo lisddntyisi. Ettd se li-
sddntyis silld tavoin, ettd se ldhtee molempien tarpeesta, ettd ei teh-
tdis sitd sen takia kun sanotaan, ettd se on tehtdvd. Ettd mietittdis
yhessd niitd keinoja, milld sitd voitais kehittdd ja yhteydenpito, ettei

se olis vaan jonkun OPS:n toteuttamista.” (E1)

Myos opettajien vilinen yhteistyd muodostaa erddnlaisen tarvehierarkian. Yhteisty6td
pitdd tapahtua kaikilla tasoilla, eikd sdlyttda sitd vain yhden tason harteille. Talkoisiin
tulee osallistua niin kdytdnnon, kunnallishallinnon kuin valtakunnallisellakin tasolla.
Opettajat ovat jo keskuudessaan viritteleméssd yhteistyotd, mutta sosiaali- ja sivistys-
toimi, samoin kuin opetus- ja sosiaali- ja terveysministerid tuntuvat olevan erittdin
tarkkoja ja arkoja omista reviireistadn. Télld hetkelld asetelma on sellainen, ettd opet-
tajat kentélld suunnittelevat ja muotoilevat yhteistyon kaavoja ja kaytinteitd, ja ndytta-
vét paattdjille mallia. Talld hetkelld opettajat luovat perustaa yhteistydlle, mutta on
erittdin epdvarmaa, toteutuuko yhteistyd hallinnon tasolla. Asetelman pitédisi olla kui-
tenkin aivan pédinvastainen: hallinnon on ensin annettava mahdollisuus yhteistyon jér-
jestdmiseen ja kehittdimiseen, ennen kuin se voi pitkdlld téhtdimelld onnistua ilman,

ettd opettajat poltetaan loppuun. (Kuvio 5.)



64

S0s. ja terv.- esi- ja
ja opetus- alku- <;:
ministeri6 opettajat
sosiaali- sosiaali-
ja sivistys- ja sivistys-
toimi toimi
sosiaali- ja terveysministerid
esi- ja alkuopettajat sekd opetusministerié
Tilanne till4 hetkelld Tilanne toivottavasti tulevaisuudessa

Kuvio 5. Yhteistyon hierarkkinen malli

Esi- ja alkuopettajat toivoivat tydnantajapuolen ja hallintopuolen herdidvian myods yh-
teistyohon. Vaikka yhteistyd on kirjattu lakiin ja asetukseen, se jda ikddn kuin irralli-
seksi heitoksi, yhden pienen joukon vastuulle. Jos yhteistylle ei tarjota kdytinnon
mahdollisuuksia, se ei voi toimia. Haastatellut opettajat kokivat vaikeaksi erityisesti
sen, ettd sivistys- ja sosiaalitoimella ei ole yhtendista linjaa esimerkiksi suhtautumises-

sa omalla ajalla tehtyyn yhteisty6hon ja siitd saatavaan korvaukseen.

"Mun kdsityksen mukaan pdivdhoidon johtaja ei ole millddn lailla
kiinnostunu ndistd asioista, eli mun kdsittddkseni hdnenkin pitdis
olla kiinnostunu ja tavata sitten nditd koulutoimenjohtajia ja muita.
Jossain tapauksissa hén ei tiedd pdivdkodin asioista mitddn, ei ole
millddn lailla kiinnostunutkaan oikein, eikd koulujutuistakaan, ettd

siind on nyt sellainen ikdvampi juttu.” (F1)

"Eihdn meiddn esimiehet ja lautakunnat edes tunne tditd tyotd. Si-
vistyspuolella en tiedd, ettd tunteeko ne sitten, mutta pdivikodissa
tuskin kukaan pddttdjistd on edes ollu. Kun pdivdkotia ja sitd tyotd ei
tunneta, terveisind vaan, ettd pitdis jalkautua, mitd on viimeset kaks-
kyt vuotta pyydetty, tulis kattomaan mitd tdd on, niin siitd kai se ldh-
tis.” (E1)
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Tutkimuksessamme haastatellut opettajat olivat pddsddntdisesti sitd mieltd, ettd saman
hallinnon alaisuuteen kuuluminen helpottaisi yhteistyon tekemistd. Talloin sdannot
olisivat kaikille samat esimerkiksi korvauskysymyksissd. Sekd sosiaali- ettd sivistys-
puolta koskevat vaitiolovelvollisuus. Lapsen vanhemmilta tarvitaan erikseen lupa sii-

hen, ettd paivikodista voidaan antaa koululle tietoja paivakodista .

“Meillehdn ei tuu niistd illoista mitddn korvausta, et se on sitten
ihan omaa aikaa, jonka sd sitten kdytdt illalla niihin palavereihin, ja
monestakin syystd ne on ihmisille rankkoja ja vaikeita. Et tdd on
enemmadnkin virkaehtosopimuskysymys kun mikddn muu. Et meilld
on niin erilainen tdd kulttuuri. Ja sit mun mielestd, et kun toi esi-
opetus on sosiaalitoimen alla ja taas kouluopetus opetustoimen alla,
niin tdd kahden eri hallintokulttuurin sovittaminen ja ldpikdyminen,
se on musta ongelmallista... Mielellddn puhutaan koulupolusta,

mutta miksei voitais puhua lapsen elimdnpolusta?” (H2)

"Vaikeuksia on ollu esimerkiks tyoryhmissd, kun luodaan yhteisid
suunnitelmia, korvaavuudet, kuka saa minkdkinlaisia palkkioita ja

yhteisen ajan loytdminen on hankalaa.” (J2)

Pari lastentarhanopettajaa jai pohtimaan ongelmia, joita voi eteen tulla, jos varhaiskas-
vatus siirtyy sivistystoimen puolelle. He olivat huolissaan siitd, jidko sosiaalihuollolli-
nen nikokulma sivistystoimen puolella liian vdhille huomiolle. Tdméa korostuu erityi-,
sesti pienempien lasten kohdalla: pdivdhoidosta ei saa tulla mitdédn pikkulasten-koulua.
Yhteistyon vaatimus opettajilta on epérealistinen, jos sille el anneta mah-
dollisuuksia ja resursseja ylemmalta taholta. Tdmai asettaa vaatimuksen kunnalliselle ja
valtakunnalliselle yhteistyolle. Opettajat tekevédt suurimman osan kadytinndn tyOsti,
mutta sitd pitdd arvostaa ja erityisesti paattdjatason pitda tiedostaa yhteistyon tirkeys ja
vaatimukset. Yhteisty6td ei tehdd tyhjdstd, vaan siihen tarvitaan rahallisia, ajallisia
sekd koulutuksellisia resursseja. Myds pédttdjiltd vaaditaan tuntemusta siitd alasta,

josta he tekevit padtoksia.
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7 VANHEMPIEN ROOLI YHTEISTYOSSA

Vanhemmat, paivihoito ja koulu muodostavat yhdessé esi- ja alkuopetuksen kokonai-
suuden. Aikuisten yhteisty6 ja yhteiset ponnistukset luovat pohjan lapsen oppimisen
chedlle kokonaisuudelle, vaikka lapsi siirtyykin opetusmuodosta toiseen. Esi- ja al-
kuopetuksen sekd vanhempien viliselld yhteistyolld rakennetaan perheen, lapsen ja
yhteiskunnan odotuksia palvelevaa opetusta. (Esiopetuksen suunnittelun ldhtékohtia

1993.)

7.1 Vanhemmat mukana yhteistyossa

Vanhemmat ovat palveluiden kéyttdjid ja veronmaksajia kunnassa, mutta koulussa he
ovat ennen kaikkea oppilaiden isii ja ditejd, jotka ovat kiinnostuneita kouluyhteisosta
ja siitd, miten heididn lapsensa menestyvét tdssd yhteisdssd. Vanhemmilla on oikeus
odottaa koululta tiettyd palvelutasoa, mutta myds vanhemmilla on paljon annettavaa
koululle ja opettajille. Vanhemmat ovat oman alansa ja eldménpiirinsd asiantuntijoita,
joita voi ja kannattaa hyddyntdd opetuksessa sekd sen suunnittelussa. (Grondahl, Piek-
kari & Rassi 1994, 111.)

Vanhemmat voivat osallistua muuhunkin toimintaan kuin vain vanhem-
painiltoihin ja keskustelu- ja arviointitilanteisiin. Heilld on omat erityisosaamisensa
alueet, ja usein he ovat my0s innokkaita osallistumaan toimintaan, opetukseen tai jir-
jestdmaédn esimerkiksi retkid ja tutustumiskdyntejd. Esi- ja alkuopetus ovat haasteen
edessd myds vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon taholla. Térkedksi kysymykseksi
muodostuu se, kuinka saada alkuun vanhempien aktiivinen osallistuminen toimintaan.
Useissa kunnissa tdimé on aivan uudenlaista péivakoti- ja koulukulttuuria. Sen onnis-
tuminen vaatii avarakatseisuutta, suvaitsevuutta, kuuntelutaitoa ja rohkeutta kertoa
omista ideoista kaikilta osapuolilta. Yhteistyon kehittiminen vaatii myds paljon tyota,
tuloksia ei saavuteta yhdessa yOssd, ja toiminnan sujuvinta muotoa voidaan etsid pit-
kéadnkin. Kehitystyd vaatii myds rohkeita kokeiluja, joista kaikki eivét voi kantaa he-

delméd, mutta joiden joukosta saattaa 16ytya helmia.
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“Kovasti puhutaan siitd, ettd opettajien pitdisi kehittdd vanhempien
kanssa tehtdvdd yhteistyotd, mutta entds vanhemmat sitten? Heilld
on pddasiallinen kasvatusvastuu, eiko aloite voisi joskus sentddn
tulla heiltd. Tunnenpa itsekin vanhempana ja palvelujen kdyttdjind
pistoksen syddmessdni, ja helposti vetoan kiireeseen. Jotenkin van-
hempien kiire on hyvdksyttivd syy, mutta entdpd opettajien kiire sit-
ten? Otan ditind mielelldni vastaan pdivikodin kidenojennukset ja
heiddn jarjestimat “ylimddrdiset” perhetapahtumat ja muut, mutta
oikeastaan mindkin voisin olla joskus edes se aloitteen tekija, tai jo-

pa jdrjestelijikin, voisinkohan!!!” (HPK1)

Nykyddn korostetaan yhteistydn merkitystd lapsen oppimisen ja kasvun sekd kehitty-
misen kannalta. Linnildn (1997) mukaan kouluilta puuttuu edelleenkin tietoa lapsen
taustasta ja yksilollisistd tarpeista. Vaikka vanhemmilla olisikin tietoa seka erityisesti
halua olla mukana vaikuttamassa lastaan koskevissa asioissa, ei meilld Suomessa ole
vieldkadn sellaista perinnettd, ettd vanhemmat kovin aktiivisesti olisivat mukana yh-
teistydssd. Viranomaistaho ndhddin sellaisena, ettd siihen ei voi eikd saakaan vaikut-
taa, vaan ammattikasvattajiin luotetaan. Kuitenkin vanhempien asiantuntijuutta tarvi-
taan yhd enemmén muun muassa lapsen yksil6llisen oppimissuunnitelman toteuttami-
sessa. Vanhemmilla on tiettyjd odotuksia koulusta ja siis myds kiinnostusta koulun
kehittdmiseen, mutta toimivia yhteistydmuotoja, joissa kumppanuus -késite vanhempi-

en ja ammattikasvattajien vililld toteutuisi, ei vield ole. (Linnild 1997.)

7.2 Vanhemmat — osa opettajan tyota
“Jo laki velvottaa vanhempien kanssa tehtdvddn yhteistyohon, se on
valttamdtontd. Kasvatusvastuu on ensisijaisesti vanhemmilla, koulun
tehtdvd on vain omien tavotteidensa suunnassa tukea ja olla kotien
Jja perheiden tasavertainen kumppani siind tyossd.. Yhteisid lapsia ne
on, ja yhteista tulevaisuutta niille rakennetaan, ettd ne on kuitenkin
tulevaisuudessa maksamassa sekd vanhempiensa ettd meiddn eldk-

keitd, ettd paras kohdella heitd hyvin.” (H2)
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Kaikki opettajat olivat yksimielisid siitd, ettd vanhempien kanssa tehtavd yhteistyé on
erittdin tarked osa opettajien ty6td. Yhteistyon avulla sekd vanhemmat ettd opettajat
saavat uusia nikokulmia lapseen, hdnen kehitykseensd. Vanhempien kanssa tehtivi
yhteistyd koettiin antoisaksi ja palkitsevaksi. Opettajat korostivat, ettd he ovat myds
kasvatusalan ammattilaisia, joilla on ammattitaitoa suunnitella ja nahdé lasten kasvatus
ja kasvatuksen tavoitteellisuus eri suunnasta kuin vanhemmat sen ndkevét. Haastatte-
Juissa tuli esille todella voimakkaasti my6s vanhempien asiantuntijuus omasta lapses-

taan.

"Pitdd myos muistaa, ettd opettajat on kasvatusalan ammattilaisia,
Jja opetuksen ammattilaisia ja vanhemmat ei oo opetusalan ammat-
tilaisia, et semmonen pieni ero, et ithan kaikkee ei mun mielestd van-
hempien pidd sanella, mut tietysti me mielellddn kuunnellaan niitd

vanhempien mielipiteitd.” (J2)

Pdivikotien yhteistydmuotoihin kuuluivat syksyiset vanhempainillat ja keskustelut
vanhempien kanssa. Keskustelujen pohjalla on pédivdkotien ja perheneuvolan yhteinen
havainnointikaavake, jossa esille tulevat sekd pédivikodin ettd vanhempien havainnot
lapsesta. Kaavakkeessa kdsitellddn ihan arkisia asioita, kuten ruokailutottumuksia,
harrastuksia, siisteyskasvatusta, nukkumaanmenotapoja ja —aikoja. Kahdessa péiviko-
dissa jarjestetddn vanhempainilta myos kevailld, sekd palautekeskustelu jokaisen per-
heen kanssa kuluneesta vuodesta. Keskustelussa voi lapsi olla mukana ja siind pohdi-
taan yhdessé lapsen kehitystd vuoden aikana, kouluunmenoon liittyvid pelkoja ja odo-
tuksia ja yleisesti perheen ja lapsen asioita. Tarkeimpié tiedonvalittdjid ovat vanhempi-
en ja pdivdkodin henkildkunnan péivittiiset, spontaanit keskustelut, lapsen tuonti-

tai/ja hakutilanteessa.

"Vanhempia kiinnostaa hirveesti miten ne lapset on edistyny, ja
niiltd tulikin toive tdmmdseen palautekeskusteluun, ja semmosta po-
sitiivista palautetta on pyritty antamaankin, mut se on kiva, etti me
oltiin X:n kanssa jo pddtetty ettd tdllanen jdrjestetddn, niin vanhem-
mat kysy kanssa ettd onko vield timmonen ja sellanen ihan selkee

toive oli”’ (A1)
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“Varmaan parasta on se pdivittiinen keskustelu, ettd siind kdy sel-

ville missd ollaan menossa.” (Cl)

Vanhempien halukkuus osallistua toimintaan vaihtelee suuresti eri pdivikotien vililla.
Yhdessd pdiviakodissa yksi diti jarjestdd sddnnollisesti esikoululaisille enkkukerhoa,
jossa lauletaan, leikitdén ja loruillaan englanniksi. Suurimmassa osassa péivikodeista
vanhemmat ovat erittdin kiinnostuneita toiminnasta, ja heiltd tulee sithen ideoitakin.
Yksi lastentarhanopettaja toivoi vanhemmilta enemmén kiinnostusta pdivikodin toi-
mintaa kohtaa. Hén perustelee sitd sillé, ettd lapsen arkipdivd pdivdkodissa saattaa jaa-
dd vanhemmille vieraaksi, jos vanhemmat nikevit vain tuonti- ja hakutilanteen. Aloite

vhteistyohon tulee kaikkien mielestd padsdéntdisesti opettajilta.

“Minusta ndd keskustelut perheiden kanssa on hirveen tirkeitd, ettd
se on pohja jolta lihdetddin.., mutta ne (vanhemmat) vois olla kiin-
nostuneita tdsta arjesta, kun niilld on lupa jddda tinne, mut ei ne

kuitenkaan jad, osa tietysti menee toihin.” (D1)

Kaikki esiopettajat korostivat sitd, ettd vanhemmat ovat erittdin tervetulleita seuraa-
maan ja osallistumaan toimintaan, mutta kuitenkin vanhempien kynnys tulla seuraa-
maan tavallista esikoulupdivéi tuntuu olevan liian korkealla.

Alkuopettajat pitdvdt ensimmaéisen vanhempainillan kevailld, ennen
koulujen alkamista. Kunnassa jarjestetddn ensimmadisten luokkien oppilaiden van-
hemmille vanhempainkoulu. Vanhempainkoulun puitteissa tapaamisia on noin kolme—
neljd vuoden aikana. Kouluun kuuluu mm. asiantuntijaluentoja terveydenhuollon, per-
heneuvolan ja kasvatuksen ammattilaisilta. My06s kouluissa jarjestetddn keskusteluti-
laisuudet vanhempien kanssa syksylld, ja omien luokkien vanhempainillat. Kouluissa
yhteisty6td tehddédn myds retkien, urheilu- ja teemapdivien merkeissd. Reissuvihko on
osa paivittdistd yhteydenpitoa, kuten myds paivittdiset keskustelut, jotka tapahtuvat
esim. kun vanhemmat tulevat hakemaan lasta koulusta.

Vanhemmat ovat erittdin kiinnostuneita koulusta, oppiaineista ja siitd

kuinka lapsi pérjdd ryhmdssd. Koulun puolella kynnys luokkaan tulemisesta tuntuu
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olevan korkea, ei kuitenkaan yhtd korkea kuin paivikodeissa, silld kaksi alkuopettajaa

on saanut luokan vanhemmat vierailemaan luokassaan.

” Vanhemmat on erittdin tervetulleita tdnne, ja mdd onkin patistanu
niitd tdanne, ettd melkein puolet on kdyny, ja kylld ne on ihan mielel-
lddn tehneet kun annettu tehd tidalld luokassa, joku vanhempi tykkdd
vaan istua tossa takana, on hieman arempi, osa haluaa osallistua. Et
kylld se on lapsellekin semmonen merkki, ettd diti ja isd on kiinostu-

neita siitd mitd koulussa tapahtuu.” (J2)

” Mdd oon aina yrittdny kuuluttaa sitd, ettd tdd koulu on avoin lai-
tos, ettd tulkaa.. ja nyt tiytyy kylld sanoa, ettd melkein jokainen on
kdyny, ne on ollu niin kiinnostuneita siitd unkarilaisesta matematii-
kasta...et mdd tykkddn siitd, et mun mielestd se tuo semmosta tota
vaihtelua siihen arkipdivddn.. ja muutamat vanhemmat on sanoneet,
et kun jonkuin vanhemmat on kdyny luokassa, ettd mikset sdd tuu kun
senkin isi tai diti oli, et se on tdrkeetd myos lapsille, lapset tykkad.”

12

Palaute vanhempien osallistumisesta luokkatoimintaan oli molemmin puolin positii-
vista, ja opettajien kokemuksen mukaan oman &idin tai isén vierailu luokassa oli lap-
sille erittdin tdrked asia. Kaikki opettajat toivoivat vanhempia aktiivisemmin mukaan
seuraamaan ja osallistumaan koulun toimintaan. Aloite yhteistyohon tulee opettajien
mukaan pdédsiintoisesti opettajilta.

Seké esiopetuksessa ettd alkuopetuksessa vanhemmat ovat erittdin kiin-
nostuneita toiminnasta ja lapsensa osallistumisesta. Kuitenkin vanhempien mukaan
saaminen on vaikeaa. Vanhemmat tulevat kouluun ehkd helpommin kuin péivikotiin,
ja vaikuttaa siltd, ettd sosiaalinen paine, ja painostus lasten taholta saa jonkin verran
ditejd ja isid liikkeelle. Vanhemmilla on omat tyonsd ja hoidettavat asiansa, eikd ku-
kaan voi olettaa, ettd he voivat olla jatkuvasti ldsnd kaikessa. Kuitenkin esi- ja al-
kuopetuksen yksi yhteistyon osa-alue voisi olla se, kuinka vanhemmat saataisiin aktii-

visemmin mukaan, ja milld keinoilla madalletaan koulujen ja péivékotien kynnyksid.
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“Pdivikodissa tuonti- ja hakutilanne muodostaa luontevan osan
vanhempien kanssa tehtavdd yhteistyotd. Samalla lapsi saa mallin
aikuisten vdilisestd vuorovaikutuksesta. Koulun puolella yhteistyo-
kulttuuri on aivan erilaista, opettajien ja vanhempien viliset kasvok-
kain tapahtuvat kontaktitilanteet ovat paljon harvinaisempia kuin

pdivdkodissa” HPK1

“Yllattavdd kuinka usein vanhemmat piipahtavat luokassa. Vaikka
lapsia el varsinaisesti tuoda ja haeta, vanhemmat ja opettajat tapaa-
vat toisensa “epadvirallisesti” melko usein. Kynnys ottaa yhteyttd
opettajaan on matala, voisikohan tdmd olla siirtovaikutusta pdiva-
kodista. Tosin koulujen ilmapiireissdkin on eroa, ja tdssd koulussa
vanhempien on mielestdni helppo tulla luokkaan. Toisaalta reissu-
vihko toimii monen vanhemman ja opettajan kohtaamispaikkana,
Jjoten persoonallisuuskysymyshdn tdmd aika paljolti on. Toisten on
mukavampi hoitaa asioita kasvotusten, toisten reissuvihkon tai pu-

helimen vdlitykselld.” HPK?2

My6s omat kisitykset ovat helposti liian suoraviivaisia. Kun omat kokemukset koulus-
sa vanhempien kanssa tehtivistd yhteistyotd ovat vield todella véhdiset, ja ne perustu-
vat kahdenkymmenen vuoden takaisiin tapahtumiin, missd oma rooli oli olla oppilas,

on terveellistd katsella yhteisty6td nyt hieman tarkemmin.

"Harjoittelujen ja opintojen yhteydessd yhteistyo vanhempien kanssa
Jjda todella vihdiseksi, ja keinotekoiseksi. On aivan eri asia kohdata
vanhemmat luokanopettajana tai pdivikodissa lastentarhanopettaja-
na kuin harjoittelijana. Myos omien kokemusten perusteella voi sa-
noa, ettd mieluummin vanhempana hoitaa lasta koskevat kysymykset
vakinaisen ja tutun henkilokunnan kanssa kuin harjoittelijan kanssa.
Térkeintd siind on ehkd pysyvyys: jos harjoittelija on luokassa tai
ryhmdssd kahdesta kuuteen viikkoon, ei siind ajassa enndtd luoda
luottamuksellisia suhteita vanhempiin, varsinkin kun tittelind on

harjoittelija.” (HPK2)



72

8 ESKARISTA EKALUOKKALAISEKSI

Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen tulisi muodostaa lapsen kehityk-
sen kannalta johdonmukaisesti etenevin jatkumon: esiopetuksen tavoitteiden ja al-
kuopetuksen odotusten on kohdattava, jotta voidaan parhaalla mahdollisella tavalla
tukea lapsen yksilollistd kasvua ja kehitystd. Esiopetuksen jérjestdmisessd tulisikin
huomioida aikaisemman varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen tavoitteet sekd sisdllot.
Tavoitteisiin pddsemisen kannalta on tirkedd, ettd opettajat ja huoltajat sekd muu esi-
opetukseen osallistuva henkilokunta kantavat yhdessa vastuun lapsen osallistumisesta
esiopetukseen. Samalla niin esiopetuksen kuin alkuopetuksenkin opetussuunnitelmista
tulee ilmetd yhteisty0 varhaiskasvatuksen, alkuopetuksen, muun perusopetuksen seké
kotien kanssa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000; Opetushallituksen
pédtds perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetuskokeilussa 2001-02 noudatettavista

opetussuunnitelman perusteista.)

ESIOPETUKSEN ALKU-
OPETUS- OPETUKSEN
VARHAISKASVATUKSEN SUUNNI- OPETUS-
SUUNNITELMA TELMA SUUNNITELMA

%

YHTEISTYO ERI HALLINTOKUNTIEN

KANSSA

Kuvio 7. Opetussuunnitelmien kehittdminen ldhtee yhteistyOsta
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8.1 Vaiheittainen kehityksen ja oppimisen polku

Hakkaraisen (2000) mukaan nykyisen esiopetuksen organisoinnin taustalla on ollut
ajatus siitd, ettd opetus vaikuttaa lapsen kehitykseen ja valmentaa tulevaan koulun-
kayntiin. Han esittadkin, ettd esiopetuksen tavoitteeksi olisi syytd asettaa yleisten op-
pimisvalmiuksien kehittdminen, ei pelkéstddn kouluvalmiuksien kehittdmistd. Esiope-
tus pitdisi ndhda osana elinikaistd oppimista, se vaikuttaa pidemmalle kuin vain koulun
aloitusvaiheeseen ja alkuopetukseen. (Hakkarainen 2000, 14 ja 65-66.) Haastatteluissa
tuli vahvasti esille se, ettd opettajat ovat ymmartineet timén opetuksellisen jatkumon
tirkeyden ja pyrkivit kehittdméin toimintaansa sekd opetussuunnitelmia siihen suun-
taan, ettd jokainen lapsi voi omana ainutlaatuisena yksilonddn edetd oppimisen ja ke-
hityksen polullaan. On muistettava kuitenkin, ettd jokainen ikdkausi ja kehitysvaihe on
tiarked, mikdédn kehitysvaihe et ole muita tirkedmpi, eikd koulua edeltdvien kehitysvai-
heiden merkitystd saa korostaa litkaa. (Hakkarainen 2000, 66-67.) Koulun aloitus on
tietysti suuri muutos lapsen eldmaissé ja sithen kohdistuu niin paineita kuin odotuksia-
kin, mutta siitd ei saisi tehd4 liian korostettua. Moni esikouluopettaja kertoikin siiti,
miten lapset jinnittdvat kouluun menoa ja osittain tdtd jinnitystd yritetddn lieventdd
tutustumalla ja kdymalld koulussa etukédteen.

Esi- ja alkuopetusikdinen lapsi eldd muutosvaihetta. Lapsi aloittaa ko-
dista irtautumisen ja itsendistymisen vanhemmista. Vaikka osa néistd muutoksista on-
kin alkanut jo pdivdkodissa, korostuvat ne erityisesti koulun alkaessa. Koululaisen
elinympdéristd laajenee ja kavereiden merkitys kasvaa, sosiaalinen asema muuttuu. Sa-
malla vastuu omasta itsestd kasvaa: lapsen on huolehdittava ldksyistdén ja itsestddn
koulupdivén ajan.

Lapsi ei pysty itse suoraan omaksumaan inhimillistd kulttuuria, vaan
omaksuminen tapahtuu aina aikuisten vélitykselld. Aikuisen ja lapsen vélinen vuoro-
vaikutus korostuu: se luo osaltaan kehityksen sosiaalisen tilanteen ja 1&hikehityksen
vydhykkeen. (Hakkarainen 2000, 41.) My0s aikuisten viliset vuorovaikutussuhteet
toimivat mallina lapselle. Opettajien keskindinen ja vanhempien ja opettajan vélinen
vuorovaikutus antavat mallin my6s lapselle aikuisten vilisestd yhteistyostd ja kommu-
nikaatiosta. Vanhempien kanssa tehtdva yhteistyd korostuu Bronfenbrennerin ekologi-
sessa teoriassa: opettajan on tunnettava oppilaan taustat ja tiedostettava se, ettd koulun

alkaessa useammat eri mikrosysteemit kohtaavat. Yhteistydn kautta tieto lapsesta mo-
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nipuolistuu ja eri ympéristot pystyvit tukemaan lapsen kasvua ja kehitystd paremmin.
Tédmén kautta jokainen ympéristé voi myos arvioida ja kehittdd omaa toimintaansa.

Lapsen kehityskaaren tunteminen korostuu niin Piaget'lla kuin Vygots-
kylla ja Bronfenbrennerilldkin. Lapsen kehitys etenee omassa tahdissaan idstd huoli-
matta. Vaikka koko luokka olisi kdynyt esikoulun, ei tasapdistiminen ole mahdollista
eikd tavoitteenakaan. Seké esi- ettd alkuopettajan on tuettava lapsen omaa kehityst, ja
tdmd onnistuu vain, jos opettajat tuntevat lapsen muut kehitysymparistot. Kasvatuksen
ja opetuksen kannalta mielenkiintoisia ovat siirtymét kehitysvaiheesta toiseen, joihin
liittyvit yleensd kehityksen kriisit. Namé edellyttdvit aikuisen ja lapsen vilisten suh-
teiden uudelleen virittdmistd. Kehityksen ytimen muodostaa siis lapsi-ympéristo-
systeemin uudelleen organisoitumisen prosessi. Lapsen sosiaaliset systeemit ovat eri
ikdjaksoina erilaisia. (Hakkarainen 2000, 44.)

Opetus ei koskaan ldhde nollasta, ja kaikessa opetuksessa on otettava
huomioon lapsen saavuttama kehityksen taso. Kehityksen tason médrittely ja sen suhde
opettamisen mahdollisuuksiin on perusldhtokohta. Pelkkd kehityksen tason maiirittely
el riitd, tarvitaan tietoa nykyisestd ja seuraavasta saavutettavasta kehityksen tasosta,
jotka yhdessd muodostavat ldhikehityksen vyohykkeen. (Hakkarainen 2000, 59; Vy-
gotsky 1982.) Oma tutkimuksemme keskittyy lapsen siirtymiseen esikoulusta koululai-
seksi. Tahdn vaiheeseen osuu Vygotskyn nimittdimé seitseménnen ik#vuoden kriisi,
joka liittyy kahden mikrotason ympariston kohtaamiseen, jotka muodostavat Bronfen-
brennerin mukaan mesotason. Samaan vaiheeseen liittyy ekologinen siirtymd, joka
tarkoittaa siirtymistd mikrotasolta mesotasolle.

Siirtyminen tasolta toiselle on aina kriisi, ja jotta sen ldpikdyminen sujui-
si mahdollisimman joustavasti, lapsi tarvitsee aikuisten tukea jokaisesta eri ympdris-
tostd. Tédssd vaiheessa lapsen ajattelu on vield hyvin musta-valkoista: lapsi pystyy
ajattelemaan vain yhtd ominaisuutta tai nikokulmaa kerrallaan. Lapsen ajatteluun vai-
kuttavat vield voimakkaasti hdnen omat halunsa ja tarpeensa. Piaget kutsuu titd esi-
operationaaliseksi vaiheeksi, jolloin ajattelu on vield hyvin konkreettista. Usein esi-
alkuopetusikdinen lapsi on tdssdkin suhteessa murrosvaiheessa: lapsen itsekeskeisyys
ajattelussa vihenee vihitellen ja hén pystyy ajattelemaan kahta asiaa yhtd aikaa. Téhan
ovat vaikuttamassa ympériston muutos ja asettamat vaatimukset. Kehitys on moni-
muotoinen prosessi, johon liittyy useita eri vaiheita ja aspekteja. Jokainen yksittdinen

asia on erottamaton osa kokonaisuutta. Lasta kasvatetaan kokonaisuutena, osien kaut-
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ta, ja eri osien vélinen yhteistyd sekd niiden tunteminen on vélttdmatontd. Opettajien ja

vanhempien viliselld avoimella yhteisty6lld tuetaan kokonaisuutta parhaiten.

8.2 Titd yhteistyd on

Yhteistyd ei ole tutkimuskunnassamme uusi ilmié, mutta se on muuttunut vuosien
kuluessa. Yhteistydn muodot olemme jaotelleet neljadn ryhméén: esiopettajien vilinen
yhteistyd, alkuopettajien vilinen yhteistyod, esi- ja alkuopettajien vilinen yhteistyd,
vanhempien ja opettajien vélinen yhteistyo.

Tutkimuksessamme tuli ilmi, ettd esiopettajien vélistd yhteistyotd eri ta-
lojen vaililld ei juuri ole. Oman ryhmén opettajien ja oman talon opettajien vélilld yh-
teistyd oli aktiivista ja luontevaa. Muutamia vuosia aikaisemmin kunnassa oli lasten-
tarhanopettajien kesken tapaamisia, mutta laman myotd niistd jouduttiin luopumaan.
Osaltaan yhteistyon tekemistd vaikeuttaa myos se, ettd vdlimatkat pdivikotien valilld
ovat melko pitkédt. Esiopettajat kaipasivat kovasti yhteisid koulutuksia ja tapaamisia,
moni oli kokenut tavan erittdin positiivisena ihan omankin jaksamisen kannalta. Kol-
legoiden tukea tarvitaan ja asioista on hyvd puhua ja pohtia yhdessa.

Alkuopettajien vélinen yhteistyo on tutkimuskaupungissa erittdin tiivisti.
Alkuopettajat kokoontuvat sddnnéllisesti muutaman kerran vuodessa, keskustelevat
ongelmista, jakavat ideoita ja kertovat toisilleen koulutuksista saamistaan vinkeista.
Yhteisty6lld on nimetty organisoija, joka kutsuu opettajat koolle, ja hdn saa muilta
alkuopettajilta kiitosta tyostdén. Haastattelujen perusteella alkuopettajat kokivat timén
yhteistydbmuodon erittdin antoisana ja motivoivana. Tieto kulki opettajien vililld, vaik-
ka aina eivdt kaikki pddsseetkddn tapaamiseen. Sddnnélliset kokoontumiset ovat
omalta osaltaan myos edistineet alkuopetuksen yhdenmukaisuutta tutkimuskaupungis-
sa. My0s koulujen sisélld yhteistyd opettajien kesken oli vilkasta ja se koettiin hyvédna
tyon tukijana.

Esi- ja alkuopettajien vilisen yhteistyén muotoja ollaan tutkimuskaupun-
gissa kehittdmassd. Lukuvuotena 01-02 on ollut kaksi virallista yhteistd tapaamista,
joiden yhteydessd on ollut koulutusta ja kokemusten vaihtoa mm. esiopetuksesta ja
alkuopetuksesta. Esiopettajat ovat kokeneet ne tarpeellisiksi, mutta ongelmallisiksi
ajankohtansa vuoksi, kaikki eivat voi ldhted yhtd aikaa pois ryhmastd. Alkuopettajien

mielestd tapaamiset ovat myds tarpeellisia ja tdrkeitd. Kaikki opettajat olivat sitd
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mieltd, ettd yhteistyo esi- ja alkuopetuksen valilld on erittdin tirkedd, mutta se hakee
vield muotoaan, kehittimistd tarvitaan vield. Yhteistydn tekemiseen tarvitaan apua
my0s tyonantajapuolelta rahallisten resurssien muodossa. Opettajat kokivat myos eri
hallintokuntiin kuulumisen ty6té rajoittavana tekijand. Esi- ja alkuopettajat kaipasivat
my0s yhteisid koulutuksia ja vapaamuotoisempia tapaamisia. Yleensd haastatellut oli-
vat sitd mieltd, ettd henkilokohtainen tunteminen parantaa yhteisty6té ja helpottaa yh-
teydenottoa.

Vanhemmilla on ensisijainen kasvatusvastuu lapsistaan, mutta opettaja
on opetuksen ammattilainen, joka tukee vanhempia heiddn kasvatustehtdvéssdan. Ta-
mén vuoksi on ensiarvoisen tirkedd, ettd vanhemmat ja opettajat tekevét yhteistyota
lapsen parhaaksi, joka tuli vahvasti esille haastatteluissa. Opettajien kokemusten mu-
kaan vanhempia on vaikea saada osallistumaan koulun ja pdividkodin toimintaan. Eri-
laisiin teemapdiviin ja tapahtumiin vanhemmat saadaan kylld mukaan, mutta paivéhoi-
don ja koulun arkeen osallistuminen jdi vdhdiseksi. Osa vanhemmista kdy toissd,
mutta pdivikodin ja koulun uusi avoimet ovet -kulttuuri on melko vieras vanhemmille.
Tarvitaan sitkedd tiedottamista ja houkuttelua, jotta vanhemmat saadaan aktiivisemmin
mukaan.

Tédmin tutkimuksen perusteella tutkimuskuntamme alkuopettajien yh-
teistydn malli voisi soveltua myGs esiopettajien kdyttoon. Esiopettajat kaipasivat lisaa
yhteisty6td niin keskendén kuin alkuopettajienkin kanssa. Yhteistyd on se avain, jonka
avulla esiopetusta voidaan yhtendistdi: tdtd toivoivat molemmat opettajaryhmét. Esi-
opettajat toivoivat myOs alkuopettajilta palautetta, jonka avulla he voisivat kehittdd
omaa tyotddn. Opetussuunnitelmatydn merkeissd yhteistyotd on tehty esiopetussuun-

nitelman verran ja uusi alkuopetuksen opetussuunnitelma on tulossa.
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9 UUSIA TUULIA HAISTELEMAAN

Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon merkitys opetuksellisen jatkumon saavuttamisessa
korostuu. Elinikdisen oppimisen periaate ldhtee jo varhaiskasvatuksesta. On tirkedd
muistaa, ettd varhaiskasvatus tai esiopetuskaan eivit valmenna lapsia vain koulua var-
ten, vaan eldméaa varten. Jotta kokonaisvaltainen kehitys ja kasvu olisi mahdollista, on
esi- ja alkuopettajien yhteistyo erityisen tirkedd. Tutkimuksemme tarkoitus ei ole kui-
tenkaan syyllistdd opettajia. TyOn vaativuus kasvaa pdivd pdivéltd, mutta arvostus ja
palkka pysyvét samana. Opettajat ovatkin hatunnoston ansainneet: he jaksavat paneu-
tua uusiin haasteisiin ja tyon asettamiin vaatimuksiin innolla ja motivoituneesti. Tut-
kimuksessamme haastatellut opettajat olivat myos innokkaita kehittdméin omaa am-
mattitaitoaan koulutusten ja yhteistyon avulla. lman kodin ja koulun yhteyttd koulu
voi jadda ulkopuoliseksi lapsen syvimmistd ja vaikuttavimmista kokemuksista, eikd
niitd voida hyddyntds. Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteiden tulee olla kaikilla osa-
puolilla selvilld, jotta nithin voidaan yhdessé paistd. (Hurst 1988.)

Esi- ja alkuopettajat ymmartdvat yhteistyon merkityksen ja tirkeyden,
mutta silti sen toteuttaminen on vaikeaa. Uudet opetussuunnitelmat velvoittavat opet-
tajat tekemédn yhteisty0ta, mutta resurssit ja menetelmét jadvat edelleen osoittamatta.
Lea Pulkkinen (2002) tarjoaa ratkaisuksi kokonaiskoulupdivdd, jolloin iltapdivalla
opettajille jdisi aikaa opetuksen suunnitteluun, opettajien viliseen yhteistyShon, oppi-
laiden ja vanhempien tapaamiseen. Pulkkisen mukaan malli tarjoaisi my0s ratkaisun
lasten yksinoloon kotona, kun koulu tarjoaisi erilaisia harrastekerhoja aamulla ja ilta-
pdivélld. Kokonaiskoulupdivd merkitsisi koulun avautumista koteihin péin ja kotien
tukemista kasvatustehtdvissiddn. (Pulkkinen 2002.) Ratkaisuksi on my0s esitetty opet-
tajien kokonaistydaikaa, jolloin huomioitaisiin palkkauksessa muutakin kuin pelkét
oppitunnit. Malli ei ole kuitenkaan saanut kovin 1&mminti vastaanottoa.

Tutkimuksemme loppumetreilld on aika pohtia myds tulevaisuutta ja
mahdollisia jatkotutkimusaiheita. Ty0 itsessddn antaisi jo mahdollisuuden jatkaa tut-
kimusta eteenpdin, tavallaanhan aloittamamme prosessi, esi- ja alkuopettajien yhteis-
tyon kehittdminen tutkimuskaupungissa, on kesken. Olisi mielenkiintoista jatkaa toi-
mintatutkimusta muutaman vuoden vélein ja seurata, miten yhteistyd kehittyy, minka-

laisia uusia ratkaisuja syntyy.
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Vanhempien rooli yhteistyossa jai tutkimuksessamme vahéiselle huomi-
olle, ja siindkin selvitimme opettajien nikokulmaa asiaan. Vanhempien oma &éni jéi
tdssd tutkimuksessa kuulematta. Vanhempien ja opettajien vélinen yhteistyd antaisi
aineistoa aivan omaan tutkimukseen ja olisi myos erittdin mielenkiintoinen tarkastelun
kohde. Myds vanhempien keskindinen yhteistyd , toimintapdividkodin tai koulun hy-
viksi, lasten hyvéksi tai keskindinen vierailu olisi mielenkiintoinen tutkimuskohde.
Sen voisi liittdd myos péivin polttavaan aiheeseen, koulukiusaamiseen. Aihetta voisi
tutkia siitd ndkokulmasta, kuinka vanhempien vilinen yhteistyd vaikuttaa koulu-
kiusaamiseen, sen laatuun ja mairian.

Haastatteluissa ja teorian kerddmisvaiheessa nousi esille se, miten kah-
teen eri hallintokuntaan kuuluminen hidastaa ja vaikeuttaa yhteisty6td, samalla hei-
kentden myds lapsen asemaa. Hallinto-organisaation vélinen yhteistyd on vélttima-
tontd myOs opettajien vilistd yhteistyotd ajatellen. Keskusteluun onkin noussut hallin-
topuolen yhteistyon tarkastelu. Hallintokysymykseen liittyy my0s esiopetuksen ja koko
varhaiskasvatuksen paikka tulevaisuudessa, joten sen erilaisten mahdollisuuksien kar-
toittaminen olisi térked tutkimuskohde.

Opettajien vilistd yhteistyotd voisi tarkastella myds koulutuksellisesta
ndkokulmasta: pohja yhteistyokulttuurille luodaan jo koulutuksessa. Molempien opet-
tajaryhmien pitdisi jo koulutusvaiheessa tutustua myds toisen tyokenttdan. Télla voitai-
siin madaltaa kynnystd, joka tuntuu vield jonkin verran vaikeuttavan kdytdnnon tyossa
tehtdvad yhteistyotd. Yhteiset luennot ja ennen kaikkea keskustelut eri teemoista olisi-
vat hedelmallisid ja toisivat esille eri nikdkulmia opettajankoulutukseen. Myos har-
joitteluja voisi sijoittaa molemmille puolille.

Pddvastuu lapsesta on aina vanhemmilla, mutta perhe tarvitsee yhteis-
kunnan tukea kasvatustehtivissdén, ja lapsen kehitys vaatii sekd yksityistd ettd yhteis-
kunnallista vastuunottoa. Lapsella on oikeus kasvaa ja kehittyd omana arvokkaana
yksiléndidn. Kasvatuksen ja koulutuksen tavoitteena on antaa jokaiselle mahdollisuus
kehittyd ja kehittdd omia taitojaan ja tietojaan. Suomalainen péivihoito ja koulutus
ovat maailman huippuluokkaa, mutta parannettavaakin on. Esiopetuksen paikka osana
koulutusjarjestelméd on vield hakemassa muotoaan ja on tarkkaan mietittdvéd, haluam-
meko séilyttdd sen leikinomaisuuden vai tuleeko siitd tulevaisuudessa ensimméinen

koululuokka, jolloin yhd nuoremmat lapset tulevat kouluun.
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LIITE 2

Tutkimuskaupungin luottamushenkiléorganisaatio

Kaupunginvaltuusto
43 valtuutettua
Tarkastuslautakunta Kaupunginhallitus
7 jdsentd 9 jisentd
I
Kaupunginjohtaja
Keskusvaali- Maaseutulautakunta
lautakunta 7 jasenti
5 jasentd
Sosiaalilautakunta Sivistyslautakunta Tekninen lautakunta Valvontalautakunta
9 jasentd 9 jasentd 9 jasenti 9 jasentd
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LIITE 3

Haastattelujen teema-alueet:

1. Taustatiedot
- kuinka kauan tyoskennellyt Ito:na/ luokanopettajana?
- kuinka kauan tyéskennellyt eskarissa/ alkuopetuksessa?
- muu tyohistoria

1. Yhteistyo esi- ja alkuopetuksen opettajien valilld

2. Yhteistyo omien kollegoiden kanssa

3. OPS:n velvoittama yhteistyo

4. Kunnan antamat mahdollisuudet

5. Yhteistyo vanhempien kanssa
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LIITE 4

Tutkimuksessa kiiytetyn aineiston koodaus

Lastentarhanopettajien haastattelut
Luokanopettajien haastattelut
Opettajaharjoittelu 3:n raportti
Opettajaharjoittelu 4:n raportti
Harjoittelupéivikirja OH3:sta
Harjoittelupéivikirja OH4:sta
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Al-F1
G2-K2
ROH3
ROH4
HPK1
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LIITE 6

Kaavio kunnassa tehtéiviisti esi- ja alkuopetuksen viilisestéi yhteistyostéi

aikuisten kesken

lasten kanssa

talojen sisdiset palaverit

alkuopettajien tapaamiset

esi- ja alkuopettajien tapaamiset

spontaanit yhteydenpidot

erityislasten palaverit

vierailut paivikodin ja koulun valilla

yhteiset liikuntatempaukset

yhteiset juhlat
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