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KTK) 2006. Esiopetuksen tavoitteiden merkitys vanhempien ja alkuopettajien

nakemana. Pro gradu —tutkielma, 121 s.

Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia alkuopetuksessa olevien oppilaiden vanhem-
pien ja alkuopettajien ndkemyksia siitd, mika heidan mielestaan on esiopetuk-
sen tavoitteiden merkitys. Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia millaisia kasityksia
vanhemmilla ja alkuopettajilla on esiopetuksen tavoitteiden kielellisista, mate-
maattisista ja sosiaalisista taidoista. Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena ja
kvantitatiivisena tutkimuksena Leppéavirran kunnassa talvella 2004-2005. Tutki-
muksen otokseen sisdaltyi 123 vanhempaa, joista 91 vastasi kyselyyn, 16 al-
kuopettajaa, joista kaikki vastasivat kyselyyn ja nelja arpomalla valittua al-
kuopettajaa. Vastausprosentti oli vanhempien kyselyssa 74 % ja opettajien vas-
tausprosentti oli 100 %. Vanhempien mielesta kirjainten opetteleminen esiope-
tuksessa oli tarkeaad. Alkuopettajien mielesta kielellisista tavoitteista tarkeimpia
olivat sanahahmoharjoitukset ja hienomotoriset harjoitukset. Matemaattisten tai-
tojen tilastollisesti merkitsevimmat erot vanhempien ja alkuopettajien valilla oli-
vat vuodenaikojen, kuukausien ja viikonpaivien kasittdmisessd, geometriassa,
numeroiden tekemisessa ja numeroiden tuntemisessa. Sosiaalisissa taidoissa
erot vanhempien ja alkuopettajien valilla olivat hyvien ruokatapojen oppimises-
sa, itsenéisen tybdskentelyn oppimisessa ja ristiriitojen selvittamisessa, sopimi-
sessa seka asioiden neuvottelemisessa. Tutkimuksen tulosten perusteella van-
hempien ja alkuopettajien ndkemykset esiopetuksen tavoitteiden merkityksesta
erosivat eniten kielellisten taitojen opettelemisessa. Tilastollisesti erittdin merkit-
sevat erot vanhempien ja alkuopettajien valilla olivat kirjainten opettelemisessa
ja tilastollisesti merkitsevat sanahahmoharjoituksissa. Aineiston kasittelyyn kay-
tettin SPSS- ohjelmaa ja tilastollinen testaus suoritettin Mann-Whitneyn U-

testilla.

Asiasanat: esi- ja alkuopetus, kielelliset tavoitteet, matemaattiset tavoitteet, so-

siaaliset tavoitteet



ABSTRACT

Auvinen, M. (University of Jyvaskyld, Department of Teacher Education) &
Juutilainen, M. (University of Joensuu, Department of Education) 2006. The im-
portance of the aims in preschool instruction seen by parents and teachers of
the 1. and 2. grade. Pro Gradu thesis, 121 pages.

The object of the research was to study the pupils’ parents’ and 1.and 2. grade
teachers’ opinions on the importance of the aims of preschool instruction. The
objective was to study what kind of concepts do parents and teachers have on
the aims of lingual, mathematical and social skills in preschool. The research
was carried out both qualitatively and in quantity in the municipality of Lep-
pavirta during the winter 2004 -2005. The sample of the research covered 123
parents of whom 91 answered the questionnaire, and 16 1. and 2. grade teach-
ers who all answered the questionnaire and four 1.and 2 grade teachers se-
lected by drawing lots. The percentage of the answers was 74 % by the parents
and 100% by the teachers. Learning the letters in preschool was considered
important by the parents. As to the teachers the most important lingual aims
were the orthographic reading exercises and the fine motor coordination exer-
cises. Statistically the most significant differences between the parents’ and the
teachers’ ideas on mathematical skills were in understanding the seasons,
months and days, in geometry and in writing and recognizing numbers. As to
social skills there were differences between opinions on learning table manners
and independent work, settling disputes, making agreements and negotiating.
According to the results of the research the opinions differed most on lingual
learning. Statistically very significant differences were in opinions on learning
letters and statistically significant differences were in opinions on orthographic
reading exercises. SPSS —programme was used when processing the material

and it was tested statistically with Mann-Whitney U test.

Keywords: preschool and elementary instruction, lingual aims, mathematical

aims, social aims
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen laht6kohtia

Suomessa esiopetuksen edeltdjina pidetdan 1840-luvulla Kokkolaan, Helsin-
kiin ja Tampereelle syntyneitéa pikkulasten kouluja. Koulujen oppilaat olivat
alempien yhteiskuntaluokkien, kasityolaisten ja tyovaeston lapsia, ja he olivat
ialtaan 5-8-, 5-9- tai 4-10-vuotiaita. Uskonnollisten aineiden lisdksi oppiainei-
na oli kirjoitus, lukeminen, maantieto, laskento ja kasity6t. Opettajina kouluis-
sa oli pelkastdan miehia. (Ruoho 1983; Virtanen 1991, 463-466.)

Suomen lastentarhoissa annettiin valitysluokissa esiopetusta kaikille lapsille,
jotka olivat siirtymassa kansakouluun. Talla esiopetuksella tarkoitettiin lapsille
suunnattua kansakoulun esi- tai siirtymaastetta, jossa opetuksen paapaino oli
lukemisessa, kirjoittamisessa ja laskemisen alkeiden opettamisessa. Valitys-
luokissa opeteltiin myos lauluja ja leikkeja. Jarjestetty esiopetus on saanut
alkunsa pikkulastenkouluista ja lastentarhojen valitysluokista, joiden keskei-
sena periaatteena on kasvatuksessa ja opetuksessa ollut lasten opettaminen
ja totuttaminen tyéhon. (Niikko 2001, 7-8.)

Paivahoidon tehtavana on ollut aina myos ns. esikoulu, jonka rooli on ollut
tarked niin esikoululaisille kuin heidan vanhemmilleenkin (Hujala 2002, 8-9).
Varsinainen esiopetuskeskustelu on lahtenyt liikkeelle vasta 1920-luvulta, jol-
loin Aukusti Salo esitti lastentarhan ja alkukouluian kuuluvan laheisina yhteen
ja samaan kasvatuskategoriaan (Hanninen & Valli 1986, 130-133; Salo
1920).

1960-luvulla aloitettu peruskoulu-uudistus nosti esiopetuksen uudelleen kes-
kustelun kohteeksi. Tuolloin kiinnitettiin huomiota varhaisen lapsuuden oppi-
miskokemuksiin ja samalla koetettiin luoda suotuisia oppimistilaisuuksia ajat-
telun, havaintojen ja motoriikan kehittdmiseksi. Esikoulunimitysta alettiin kayt-
taa pohjakoulusta, jonka katsottiin olevan tarpeellinen peruskoulua ajatellen.
Katsottiin, ettd kuusivuotiaat olivat jo useassa suhteessa niin kehittyneita, et-



ta heille voitaisiin antaa koulumaista tai esikoulun luonteista opetusta. (Niikko
2001, 9-10; Virtanen 1998, 162-163.)

Vuonna 1969 opetusministeribn asettama tyéryhma totesi, ettéa esiopetusta
voitaisiin jarjestaa esimerkiksi kunnan koululaitokseen kuuluvassa lastentar-
hassa, peruskouluun kuuluvassa esiluokassa tai lasten kotona. Vuonna 1970
asetetun esikoulukomitean esityksessa lahdettiin liikkeelle siita, etta esiope-
tusta annettaisiin esikoulussa yhden lukuvuoden ajan niille lapsille, jotka
aloittavat oppivelvollisuutensa seuraavana syksyna. (Esikoulukomiteamietin-
t6 1972.) Komiteamietinnon liitteend oli ensimmainen valtakunnallinen esi-
opetussuunnitelma eli esikoulun kokeiluopetussuunnitelma. Tassa esiope-
tuksella tarkoitettiin kaikkea alle kouluikaisiin kohdistettavaa suunnitelmallista
kasvatus ja opetustoimintaa ja kuusivuotiaiden osuutta nimitettiin esikouluksi.
(Esikoulun kokeiluopetussuunnitelma 1972; Virtanen 1998, 162-164.)

1970-luvulla kasvatus- ja koulutustoimikunnalta pyydettiin erilaisia vaihtoeh-
toisia suunnitelmia kuusivuotiaiden opetuksen jarjestamiselle sen mukaan,
olisiko kuusivuotiaiden opetus jarjestettdva vapaaehtoisena esiluokkana,
osana yhdeksanvuotista peruskoulua, oppivelvollisuuden suorittamiseen kuu-
luvana esiluokkana vai kymmenvuotisen peruskoulun ensimmaisena luokka-
na. Toimikunta esittikin oppivelvollisuusikarajaa alennettavaksi vuodella ja
esiopetusta liitettavaksi osaksi yhdeksanvuotista peruskoulua. Suomalaisen
koulutuspolitikan yhtena tavoitteena 1970-luvulla oli saada kuusivuotiaiden
lasten koko ikaluokka koulua edeltavana vuonna esiopetukseen. 1970-luvun
keskusteluissa nousi esille kolme keskeista konstruktiota, jotka kuvaavat tuo-
na ajan paivahoitokeskustelua. Nama olivat kotikasvatuksen tukeminen, ko-
dinomaisuus ja olosuhteiden pakko. (Kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulutus-
toimikunta 1978; Niikko 2001, 12; Onnismaa 2001, 355-356.)

Erilaisia esikoulukokeiluja jarjestettiin eripuolilla Suomea, mutta varsinaisesti
esiopetusta ei kuitenkaan saatu pysyvéaksi kaytannoksi ennen vuotta 2000.
Vuonna 2000 Suomessa aloitettiin laaja esikoulukokeilu, johon osallistui
Suomen kunnista suurin osa. Niinpa kolmenkymmenen vuoden prosessi oli

saatu paatokseen ja esiopetus saattoi alkaa. 1.8.2001 kunnille tuli velvolli-



suus jarjestaa ilmaista esiopetusta vahintaan 700 tuntia vuodessa. Hallituk-
sen esitys lahti siita, ettad esiopetus kuului siséltdjensa osalta opetusministe-
rion toimialaan. (Brotherus 2004, 2; Puhakka 2002, 33-44.)

Perusopetuslain (628/1998) 4 §8:n mukaan kunta on velvollinen jarjestamaéan
alueellaan asuville lapsille esiopetusta oppivelvollisuuden alkamista edelta-
vana vuonna. Kunnan velvollisuus esiopetuksen jarjestamiseen alkoi 1. paiva
elokuuta 2001. Esiopetukseen osallistuminen on lapselle vapaaehtoista ja sii-
ta paattaa lapsen huoltaja. Vuonna 2003 Suomessa esiopetukseen osallistui

96 % kuusivuotiaiden ikaluokasta (Valtioneuvoston selonteko 2003, 30).

Esiopetus Leppéavirran kunnassa. Leppavirta sijaitsee Itd-Suomen laénis-
sa. Asukkaita Leppavirralla oli vuoden 2004 lopussa 10970. Leppavirralla on
kolme taajamaa: kirkonkyla (4624) seka teollisuustaajamat Sorsakoski (1019)
ja Oravikoski (325). Vuonna 2004 54,4 % kunnan vaestosta asui naissa taa-
jamissa. Vuoden 2004 lopussa Leppavirralla oli 0-6-vuotiaita 724 (6,6 %), 7-
15-vuotiaita 1253 (11,4 %), 16—64-vuotiaita 6699 (61,1 %), 65—74-vuotiaita
1284 (11,7 %), 75—-85-vuotiaita (7,5 %) ja yli 85-vuotiaita 187 (1,7 %). Suu-
rimmat tybnantajat kunnassa ovat Leppavirran kunta (703 tydntekijaa) ja Oy
Danfoss Ab (167 tyontekijad). Tyoéttomia Leppavirralla oli vuoden 2004 lo-
pussa 547 henkea (11,8 %). (Leppavirran kunta, kunta tietoa.)

Leppévirralla jarjestettiin esiopetusta lukuvuonna 2004-2005 sek& perustur-
vaosaston etta koulutoimen alaisuudessa. Paivakotien jarjestama esiopetus
oli perusturvaosaston alaisuudessa, ja koulujen yhteydessa toimivat esiope-
tusryhmat olivat koulutoimen alaisuudessa annettavaa esiopetusta. Paivako-
deissa esiopetusta oli llonpillerin esikouluryhma Esikoissa ja Puistolan paiva-
kodin esikouluryhmassa. Koulutoimen alaisuudessa jarjestettiin esiopetusta
kirkonkylalla Alapihan kartanolla, joka on Alapihan koulun yhteydessa. Nain
jarjestettiin esiopetusta myo6s vuosina, jolloin tutkimukseen osallistuneiden
vanhempien lapset olivat esiopetuksessa. Leppavirralla esiopetusta jarjestet-
tiin lisdksi kylakouluilla 1-2. luokan yhteydessa. (Henkil6kohtainen tiedonanto

4.5.2005 peruspalvelujohtaja Paula Tiihonen.)



Tutkimuksessamme esiopetus voidaan maaritella suunnitelmalliseksi kuusi-
vuotiaiden kasvatukseksi ja opetukseksi, joka toteutuu kuusivuotiaiden toi-
mintana joko paivakodin esikouluryhmassa tai erillisessa esikouluryhmassa.
Alkuopetuksella tarkoitetaan peruskoulun 1-2 luokkien opetusta. Esiopettajal-
la tarkoitetaan lastentarhanopettajaa, sosiaalikasvattajaa tai luokanopettajaa,
joka toimii kuusivuotiaiden lasten opettajana ennen varsinaisen oppivelvolli-
suuden alkua eli esiopetuksessa ja alkuopettajalla luokanopettajaa, joka toi-
mii 1. ja/tai 2. luokan opettajana.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen aihe on hyvin ajankohtainen. Valtakunnallinen esiopetuskokeilu
on ohi ja kunnissa on saatu toteuttaa esiopetusta muutaman vuoden ajan.
Uudet esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmat valmistuivat vuonna 2002, ja
parhaillaan on ollut meneilldan uusien opetussuunnitelmien kayttdonotto
normiopetuksessa vuosiluokilla 3, 5, 7 useissa Suomen kunnissa ja nain
myo6s Leppavirralla, jossa tama tutkimus tehdaan. Tutkimuksessa tutkitaan
sitd, minkalaista hyotya esiopetuksesta alkuopettajat ja oppilaiden vanhem-
mat kokevat olevan alkuopetukseen siirryttaessa. Tutkimuksen kohderyhmét
rajattiin koskemaan Leppéavirran kunnan kirkonkylan Alapihan koulun al-
kuopetusryhmalaisid, koska kohderyhmana koko kunta olisi ollut liian laaja.
Eika ollut tarkoituksenmukaista lahted vertailemaan haja-asutusalueen al-
kuopetusryhmia kirkonkylan vastaaviin ryhmiin. Tutkimus tehd&&n auttamaan
Leppavirran kunnan esiopetuksen ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien to-

teuttamisessa ja eteenpain viennissa.

Keskeisia alueita tassa tutkimuksessa ovat kasvatussosiologia, kasvatus-
psykologia, kehityspsykologia ja didaktiikka. Kasvatussosiologinen nakokul-
ma tulee esille mikrososiologisena, koska tarkoituksena on tutkia pienta sosi-
aalista rynmaa. Kasvatuspsykologinen nédkokulma tulee esille mm. siing, etta
halutaan tietaa, minkalaisia opetustapoja vanhemmat haluavat lastensa saa-
van. Kehityspsykologinen néakdkulma tulee tutkimuksessa esille jo tutkimuk-
sen ongelmissa, koska halutaan tietda, miten lapset hyotyvat esiopetuksesta
siirtyessaan alkuopetukseen. Didaktinen ndkdkulma tulee esille voimakkaim-



pana, koska tutkitaan uutta opetussuunnitelmaa ja sen mahdollisuuksia. Tut-
kimus on seka kvalitatiivinen etta kvantitatiivinen. (Hirsjarvi, Remes & Saja-
vaara 1997, 106-111, 179-180.)
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2 ESIKOULUIKAISEN LAPSEN KEHITYS

Piaget'n mukaan esikouluikaisen ajattelu on esioperationaalisen tason lop-
puvaiheessa - intuitiivisen ajattelun vaiheessa (4-5/6-vuotias). Han jasentelee
tietojaan motoristen toimintojen, havaintojen ja kasitteiden kautta. Tunne-
elaman kehittyminen liittyy laheisesti alykkyyden ja ajattelun kehitykseen.
(Piaget & Inhelder 1977, 72.)

Esioperationaalinen kausi esiintyy sensomotorisen ja operationaalisen kehi-
tysvaiheen vélissa. Sen tunnusomaisin piirre on lapsen kyvyttomyys ajatella
operaatioiden avulla. Taman kauden aikana kehittyvat operaatiot. Esiopera-
tionaalisen kauden aikana lapsi ei kykene muodostamaan kasitteita ja luokkia
ajattelun avulla. Ajattelulle on talla kaudella luonteenomaista itsekeskeisyys.
MyoOs kieli on talla kaudella kehittyvd ilmentamismuoto. Kasitykset syy-
yhteyksista eivat ole viela kehittyneet. Suurin osa fyysisista, loogisista ja ma-
temaattisista kyvyista kehittyy spontaanisti kuuden ja seitseman vuoden ikai-
sena. (Hirsjarvi 1983, 41; Hohmann, Banet & Weikart 1993, 5; Jantunen, Yli-
piha & Hokkanen 1993, 14; Piaget & Inhelder 1977, 91-94, 100-102.)

Kuusivuotiaana lapsen mieliala on hyvin vaihteleva. Han on hyvin impulsiivi-
nen, vilkas, kiihtyy helposti ja on erittdin itsepintainen. Han mukautuu heikos-
ti, ja tdma ilmenee helposti kayttaytymisen ristiriitaisuutena. Esikouluikéinen
ei halua, ettd hanen ymparistossdan on paljon poikkeavuuksia totutuista
muodoista, vaan pitdé kiinni totutuista tavoista. Kuusivuotias on harvoin pai-
kallaan, hanen motorinen kayttaytymisensa “ampuu koko ajan yli”. Han halu-
aa tehda kaiken itse. (Jantunen ym. 1993, 57-58.)

Kuvitteluleikit jasentyvét viiden ja seitseman ikdvuoden tienoilla ja mukaan tu-
levat roolileikit. Asioita kyetddn ndkemé&an jo toisten ihmisten néakdkulmasta.
Roolileikit jatkuvat myéhemmin erilaisten roolipelien ja tietokonepelien hah-
mossa. Lapsen maailma muuttuu realistisemmaksi, kun han lahtee esikou-
luun ja kouluun. Tuolloin elamaéan tulevat erilaiset valitunti-, s&anto- ja ryhma-
leikit. Yksinleikistd tulee jAsentynytta askartelua, piirtamista, rakentelua tai

tietokoneohjelmien ja —pelien harrastamista. Mielikuvituksen ja toden raja on
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hailyva kouluikaan asti. Lapselle leikki on silta todelliseen maailmaan. Lapsi
rakentaa leikissa mielikuvia, joiden avulla hdn my6hemmin kasittelee ajatte-
luaan ja tunteitaan. Leikin avulla lapsi my6s valmentautuu tulevia ihmissuh-
teita ja tehtavia varten. (Brewer 2001, 19, 152-154.)

Esikoululaisella alkaa oikean ja vaaran, ajantajun, syyn ja seurauksen lain
oppiminen. Samalla alkaa sosiaalinen kehitys. Perheen ja muun ympariston
normisto vaikuttaa oikean ja vaaran oppimiseen. Aikuisten tulisi olla rehellisia
lapsensa suhteen. Lupaukset tulee pitda ja syy tulee selvittaa, jos jotain ei voi
toteuttaa. Lasta ei tule uhata, ellei uhkausta aio toteuttaa. Samaistaminen ja
sisdistaminen kehittdvat enemman tietoa oikeasta ja vaarasta kuin erilaiset
palkinnot ja rangaistukset tai pelko rangaistuksesta. Vahitellen lapselle kehit-
tyy omatunto. (Brewer 2001, 25.)

Syyn ja seurauksen lain oppiminen on osa abstraktien kasitteiden tajuamista.
Esikoululainen huomaa, etta hyvaa tekoa seuraa mielihyva ja ilo, pahaa te-
koa tai sanomista pahamieli ja usein rangaistus. Tarkeaa on oppia siihen, et-
téa pahat teot voi sovittaa ja riidan jalkeen tehda sovinto, oppia katumaan ja
pyytamaan anteeksi. (Brewer 2001, 25.)

Parhaiten lapsen sosiaalinen kehitys tapahtuu ryhmassa joko kotona sisarus-
ten kanssa tai paivahoidossa. Ryhméassa opitaan mm. yhteisty6ta ja kuule-
maan toisen pyynt6ja, mutta rynmassa opitaan myos pitdmaan oma mielipi-
de. Vuoron odottaminen seka toisen lapsen tai aikuisen tunteiden tajuaminen
liittyvat myods sosiaaliseen kehitykseen. Lapsen tulisi pystya tekemaan komp-
romisseja ja odottamaan vuoroaan. Paivahoidon ja kodin normiston tulisi olla
samansuuntaisia, silla ne vaikuttavat sosiaalisuuden ja empatian kehittymi-
seen. (Arajarvi 1990, 27,30.)

Koulun aloittavalla lapsella on oltava tiettyja valmiuksia selviytydkseen joka-
paivaisestd koulutytskentelystd. Esikoulu auttaa edistimaan motorisia ja
kognitiivisia taitoja. Esikoulussa opitaan lisdksi toimimaan ryhmé&ssa ja kont-
rolloimaan omia tunnepurkauksia. Esikoulun kéyneet ovat selvinneet useissa

luovuutta vaativissa tehtavissa paremmin kuin kotioloissa olleet lapset. Toki
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lapsen kanssa puuhailu kotioloissa on aina eduksi. Kouluun lahtiessa lapsen
fyysisen kehityksen tulisi olla niin pitkalla, ettd han kykenee pukeutumaan it-
sendisesti. Kaden ja silman toiminnat pitaisi hallita tyydyttavasti, jotta kirjoit-
taminen ja lukeminen paasevat kehittymaan. Kaden ja silman koordinaatiota
ja motoriikan joustavuutta tarvitaan askartelemiseen, yhteisiin liikuntaleikkei-
hin ja peleihin. Koulumatkan fyysiset rasitukset seka ryhman pelit ja leikit on
lapsen myos kestettava. (Brewer 2001, 13-15.)

Lapsen tulee osoittaa riittavia kielellisia taitoja ohjeiden ymmartamiseen seka
lukukasitteiden ja muiden symbolien oppimiseen kognitiivisella alueella. Vi-
suaalisen ja auditiivisen hahmotuksen tulee olla riittdvan hyvin kehittynyt.
Kielellisesti lapsen tulee kyetad ilmaisemaan itsedan riittavan hyvin. Ajattelu-
ja paattelytehtavien onnistumisen kannalta sanavaraston tulee olla tarpeeksi
laaja. Lapsen tulee olla kypsa olemaan ryhman jasen seka sosiaalisesti etté
emotionaalisesti. Hanen tulisi kyeta edes jossain maarin ottamaan huomioon
muiden tunteet. Esimerkiksi ryhmatyoskentelyssa lapsen tulisi kyeta osoitta-
maan joustavuutta suhteessa muihin lapsiin. Kouluun lahtevan lapsen tulisi
sietdd jossain maarin pettymysta ja osata odottaa vuoroaan. Lapsen olisi
my0Os saavutettava valmius asettautua opettajan ohjattavaksi ennen koulun
aloittamista. Kieltojen, ohjeiden ja ryhm&n sdént6jen noudattaminen on myds
tarkeda. (Vilkko-Riihela 2001, 238.)

Oppimismotivaatio on kuitenkin keskeinen tekija koulun aloittamisen kannal-
ta. Leikit ja tehtavat esikoulussa valmistavat lasta koulua varten. Paljon mer-
kitsee myo6s kodin asenne koulua kohtaan. Lapsen tulisi olla innostunut ope-
tettavista asioista ja hanen tulisi suhtautua myonteisesti koulumaiseen tyds-
kentelyyn. (Vilkko-Riihela 2001, 238.)

Tarkemmin taman tutkimuksen kannalta pitaa kasitella kielen- ja puheen ke-
hitystd, matemaattista kehitysta ja sosiaalista kehitysta esikouluikaisella lap-
sella, koska tassa tutkimuksessa tutkitaan millaisia ké&sityksia vanhemmilla ja
alkuopettajilla on esiopetuksen tavoitteiden kielellisista taidoista, matemaat-

tista taidoista ja sosiaalisista taidoista.
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2.1 Kielen- ja puheen kehitys

Kieli ja kommunikaatio tiedon, taiteen ja taidon alueena on erittdin laaja, ja
sen osa-alueita ovat puhuminen, kuunteleminen, lukeminen, Kirjoittaminen,
kirjallisuus, erilainen ilmaisu, kielentietoisuus, viestinta ja vieras kieli. (Kyro-
lainen 1999, 173.) Kieli ja kognitiivinen kehitys ovat suhteessa keskenaan ja
kielen oppimisen kanssa (Mitchell 1996, 17).

Kielen oppiminen muuttaa lapsen suhdetta muihin ihmisiin ja avaa lapselle
kokonaan uuden maailman. Kielen kehityksessa on eroteltavissa kaksi toisil-
leen vastakkaista tapahtumaa. Naistd ensimmaisen mukaan maéaaréllinen
kasvu ja monimutkaisuuden lisaantyminen ovat kielenkehityksen perustana.
Lapsi oppii lisdd puheaanteitdq, sanavarasto kasvaa, sanojen merkitykset
tasmentyvat ja kieliopilliset rakenteet monipuolistuvat. Tastd nakokulmasta
kieli rakentuu kuin kasvava ja monimutkaistuva palikkarakennelma. Toisaalta
sanaston kehitys sisaltdd myos laadullista muutosta, joka helpottaa uusien
sanojen oppimista. Alussa sanojen oppiminen perustuu niiden muistamiseen,
seuraavaksi lapsi oppii jakamaan sanat osiin ja myéhemmin aanteisiin. (Aho-
nen, Aro & Siiskonen 2001, 14.)

Kehityksen kriittinen periodi on tyypillista ihmiselle. Taman mukaan tietyt bio-
logiset tapahtumat tapahtuvat juuri tdman ajanjakson aikana ja toiseksi tietyt
kielelliset tapahtumat taytyy tapahtua taman ajanjakson aikana, jotta kehitys
voi edeta normaalisti. Kielen kehitys vaatii tehokkuutta tdman periodin aika-
na. Ihmisen vasen aivopuolisko spesialisoituu kielellisiin toimintoihin, koska
siellda on synnynnaisesti spesiaali- anatominen organisaatio juuri kielellisia
toimintoja varten. (Harley 2000, 313-314.)

Lasten kielen kehitys etenee suurin piirtein samaa jarjestystd noudattaen,
eroja syntyy siind, kuinka nopeasti lapsi siirtyy kehitysvaiheesta toiseen. Ai-
vojen ja neurologisten toimintojen kehittyneisyys on kielen omaksumisen
edellytyksena. Vuorovaikutuksessa lapsen kieli rikastuu ja kaikki vuorovaiku-
tus syntymasta asti on kielen kehityksen kannalta merkityksellista. Lapsen tu-

lee saada alusta asti myonteinen kokemus yhteydesta toisiin ihmisiin. Kielen
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ja puheen kehittyminen on osa ihmisen normaalia kehitysta. Kyky omaksua
kieltd on synnynnaistd, mutta lapsi tarvitsee tuekseen ympariston myotavai-
kutusta. (Svard 2002, 147-148.) Ihmisen &lyllinen toiminta on aktiivista syn-
tymasta saakka. Haastava ymparist6 tukee leikin kehitysta, jonka avulla lapsi
kontrolloi kokemuksiaan ja oppimistaan. Ympaériston sosiaalinen ulottuvuus
on yhta tarkea kuin mutkin ulottuvuudet ja kielen rooli on ratkaisevan tarkeaa
kognitiiviselle kehitykselle. (Blenkin & Kelly 1996, 17.)

Puhuessaan lapsi pyrkii saamaan aikaan, yllapitaméaéan ja spesialisoimaan
suhteita itsensé ja ympariston ihmisten valilla. Lapsi tuottaa ja jarjestelee pu-
hettaan tilanteen kannalta sopivalla tavalla, han viestii ja etsii paikkaansa ja
ymmarryksenséa ulottuvuuksia. Lapsi ilmaisee minuuttaan, ajatuksiaan, ko-
kemuksiaan, tunteitaan ja tiedontarvettaan persoonallisella ja yksil6llisella ta-
valla. (Lehmuskallio 1997, 110.)

Lapsella kielenoppimisen herkkyyskausi on alle kouluikaisena. Eniten ihmi-
nen omaksuu kieltd 2-6-vuotiaana. Talldin ympariston vaikutukset kehityk-
seen ovat suurimmat. (Alijoki 1993, 229.) Lapsuudessa kahdesta kuuteen
ikavuoden valilla kieli ja sita ymparoiva kulttuuri valtaa ihmisen mielen. Biolo-
ginen ohjaus ohjaa lapsen kehitysta sosiaaliseen maailmaan. (Nelson 1996,
325))

5-6-vuotias on yleensd omaksunut lahes virheettdoman puhekielen. Kielen
oppiminen on kuitenkin yhteydessa lapsen muuhun kehitykseen. Viela vuosi-
en ajan lapsen kielessa tapahtuu kehittymista kielen merkityksen syvemmas-
sa ymmartamisessa, uusien kasitteiden oppimisessa ja abstraktien ilmaisujen
tajuamisessa. 5-vuotias kasittelee lauseen antamaa tietoa oman kehitysvai-
heeseensa liittyvan paattelykyvyn ja kokemuksensa perusteella eika valtta-
mattd ymmarra lauseen sisaltda samalla tavalla kuin aikuinen. 5-6 vuoden
ikaisella kaikkien aanteiden oletetaan olevan yleiskielen mukaisia. (Svard
2002, 149.) Kuuden vuoden iassa lapsi osaa 6000-14000 sanastollista
merkkia (Nelson 1996, 133).
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Kuusivuotias on jo omaksunut vuorovaikutuksen perustaidot. Han keskittyy
kuuntelemaan puhetta ja esittdd kysymyksid kuulemastaan. Han vastaa ky-
symyksiin ja puhuu vuorollaan seka toimii annettujen ohjeiden mukaisesti.
(Alijoki 1993, 228; Lyytinen 2003, 60.) Noin kuusivuotiaana lapsi luo mieles-
saan pelkéan puheen varassa edustuksen useamman lauseen kertomuksesta
tai keskustelusta (Ketonen, Salmi & Tuovinen 2001, 34). Lapsi on omaksunut
suurimman osan Aaidinkielensa taivutussaanoista, pystyy paattelemaan syy

seuraussuhteita ja muistaa kolmiosaisen ohjeen (Alijoki 1993, 228).

5-6-vuotiaalle lapselle kieli on ympéardivan maailman ymmarrysta auttava va-
line. Lapsi on tiedonhaluinen ja kyselee asioita, vaikeitakin asioita. Lasten
keskinéiset keskustelut ovat selvemmin molemminpuolista vuorovaikutusta
kuin pienemmilla lapsilla. Lapsi erottaa yksittéaiset sanat ja kysyy ja analysoi
niitd. Abstraktioiden ymmartaminen mahdollistuu. Lapsen sanasto kasvaa
jatkuvasti ja vauhdikkaasti ja lapsi kykenee sanallisesti kertomaan toiveensa
ja odotuksensa. Lapsi on hyvin puhelias ja kayttaa kielta selvasti tiedon hank-
kimiseen. Han kyselee paljon ja haluaa tietdd kaikesta mahdollisesta. Lapsi
vertailee asioita ja on taipuvainen etsimaan vastakohtia. Nain lapsi rakentaa
maailmankuvaansa. Lapsen kielen rakenne muistuttaa yhd enemman aikui-
sen kielta, p&&- ja sivulauseineen. Puhutun kielen ohella kirjoitettu ja luettu
teksti kiinnostaa lasta ja han haluaa kuunnella, kun hanelle luetaan. Kiinnos-
tus kirjaimiin alkaa herata. (Jarasto & Sinervo 1997, 65-66, 73.)

Viisi- tai kuusivuotiaana lapsen keskustelutaidot ovat jo hyvin kehittyneita.
Talloin parasta harjoitusta lapselle on osallistuminen pitkiin keskusteluihin.
(Karmiloff & Karmiloff-Smith 2002, 154-155.) 5-6-vuotias lapsi osaa keskus-
tella ja pohtia asioita, sarjoittaa ja ryhmitella esineitd ja kasitteitéa ja kayttaa
kieltd luokittelussa. Lapsi osaa erottaa todellisuuden ja fantasian ja on tietoi-
nen sanoista ja kuvista, jotka edustavat todellisia esineita. Lapsi osaa nimetéa
varit ja alkaa kiinnostua kirjaimista ja numeroista. (Brewer 2001, 15.) Noin
kuusivuotiaana lapsen foneeminen tietoisuus kehittyy. Lapsi oivaltaa vahitel-
len, ettd sanat muodostuvat erillisistd danteista ja havaitsee sanojen aanne-
eroja. Lapsi oppii yhdistama&an, poistamaan, lisddmaan ja laskemaan aantei-
ta. (Lyytinen 2003, 60.)
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Lapsi oppii kieltd sosiaalisissa tilanteissa, seuraamalla aikuisen puhetta ja
keskusteluja ja oppii itse kielen merkityksen sosiaalisissa tilanteissa. Lapselle
tarjoutuu uudestaan ja uudestaan tilaisuuksia harjoitella oppimaansa ja oppia
lisda kieltd. (Butterworth 1992, 4-6.) Lapsen yksil6llinen sosiaalinen historia
ja kaikkien lasta ymparoivat sosiaalisen ryhmat vaikuttavat lapsen puhee-
seen. Kaikkia saatavilla olevia resursseja apuna kayttaen lapsi muokkaa ja
kehittdd omaa puhettaan ja kieltaan. (Labov 2001, 33-34.)

Esikouluikainen lapsi tarvitsee erilaisia sosiaalisia taitoja kuin aiemmin. Ha-
nen tulee osata ilmaista itsedan sanoin ja osata ottaa muut huomioon. Hanen
tulisi kyeta myods huolehtimaan omista tarpeistaan. Lapsi oppii uutta ja suun-
tautuu tehtaviin, samalla hanen itsetunto ja mina taidot kehittyvat. Esikoulu-
vaihe auttaa lasta luopumaan pikkulapsivaiheesta. (Svartsjo 2002, 34-35.)

Kognitio sisaltda tietoa yksilon kulttuurista, sosiaalisesta historiasta ja per-
soonallisista paamaéaarista (Graesser & Magliano 1991, 57). Kulttuuri ja
asiayhteydet ovat valttamattomia ja tarkeita kognitiiviselle kehitykselle ja op-
pimiselle. Kulttuuri on tarkeiden kohteiden ja toimintojen lahde. Koulussa ja
muissa yhteiskunnan instituutioissa ilmenee niille olennaista kulttuuria, jotka

osaltaan vaikuttavat lapsen kielen kehittymiseen. (Mercer 1992, 30-31.)

2.1.1 Kielen merkitys ihmiselle

Kielen ja yhteiskunnan valinen yhteys on erittdin keskeista, silla ihmisten va-
linen sosiaalinen vuorovaikutus tapahtuu kielen avulla (Edwards 1996, 29).
Ihminen kommunikoi itsensé ja toisten ihmisten kanssa sanojen ja merkkien
avulla. Kommunikaatiota tapahtuu myés kehon kielen ja eleiden avulla, &ani-

en ja liikkeiden avulla ja taukojen ja hiljaisuuden avulla. (Bruce 2004, 69-70.)

Paivittaisen elAman toiminnoissa tarvitaan kielellistd toimintaa. Kommunika-
tiviseen toimintaan osallistuminen vaatii kielellisid resursseja, sanallisia ja
kieliopillisia elementteja, puhetoimintaa ja retorisia struktuureja. Suullinen kie-
lenkayttd vaatii strukturoituja malleja vuorottelussa ja fonologisia ja esikielelli-

sid resursseja kuten savelkulku, painotus, rytmi ja tauko. (Hall 2002, 9-11.)
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Aikuinen tietaa, ettéd on melkein mahdotonta kommunikoida ilman mitéaan kiel-
ta. Kielen kaytdssad on aannesaannot, joiden avulla asiat voidaan sanoa oi-
keilla tavoilla. Lapsi oppii jo muutaman ensimmaisen elinvuoden aikana, etta
puhuessa aanteiden tulee esiintya tietyssa jarjestyksessa. (Forrester 1996,
18.)

Ihminen on sosiaalinen olento ja siksi ihminen haluaa jakaa tietoa toisten
kanssa asioista joita hanella on mielesséan, eli mitd nakee, tietaa, tuntee, ha-
luaa tehdéd, on tekemdassa ja mihin uskoo. Ihminen voi ilmasta ajatuksiaan
monella tapaa, mutta puhuminen on ajatusten ilmaisussa yksi tarkea keino.
(Dirven & Verspoor 1998, 1-2.) Kieli on ajattelun valine ja ihmisten vélinen
vuorovaikutus tapahtuu enimmaékseen kielen avulla. Inhimillisen yhteisén ja
yhteiskunnan tiedon valityksesséa puhutulla ja kirjoitetulla kielella on keskei-
nen asema. Puutteellinen kyky omaksua kielta rajoittaa kielen kayttamista eri
tarkoituksiin. (Svard 2002, 146-147.) Sosiokulttuurisesta ndkdkulmasta ihmi-
sen toiminta sijoittuu kommunikaatioon sosiaalisessa elaméssa. Kielellisten
symbolien kayton avulla ihminen saavuttaa pdamaaria, saa aikaan keinoja
paamaarien saavuttamiseksi ja uudelleen kasittelee saavuttamiaan paamaa-
ria. Samalla ihminen tuo esiin yksil6llista identiteettid, ihmissuhteita ja jase-

nyyttd omassa sosiaalisessa ryhmassa. (Hall 2002, 8-9.)

Kieli on tarkea valine kulttuurin siirrossa sukupolvilta toisille. Puheessaan ai-
kuiset valittavat omaa kulttuuria lapsille. Kommunikatiivisessa ymparistdssa
lapset oppivat ymmartaviksi puhujiksi ja kuulijoiksi ja heidan kielellinen tietoi-
suus kehittyy. (Ochs & Schieffelin 2004, 76-78.) Erilaisten ja monien sosiaa-
listen ryhmien ja yhteistiden jasenend toimiessaan ihminen omaksuu ja saa
aikaan monia kulttuurisia identiteettejd. lhminen osallistuu kulttuuriseen toi-
mintaan ja talléin hanella voi olla erilaisia rooleja. Erilaisissa kommunikatiivi-
sissa hetkissa ihminen valitsee sopivan tavan kayttaa kieltd. Kommunikaatio
iimaisee myo6s ihmisen sosiaalista identiteettia eli keta me olemme, keta ajat-
telemme toisten olevan ja keita toiset ajattelevat meidan olevan. Sosiaalinen
identiteetti ja rooli muotoutuvat yhteiséissa ja ryhmissa joissa olemme. (Hall
2002, 18, 33-35.)
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Kieli on ensisijaisen tarkea valine ihmisen mielen luomisessa (Hall 2002, 52).
Kieli toimii kokemusten valittdjand, vaikuttaa muistitoimintoihin ja ajatteluun.
Se edesauttaa tietoisuuden jasentymista ja rakentumista. Mindkasityksen ja
maailmankuvan muotoutumistapahtumassa kielella on perustavanlaatuinen
merkitys, samoin niitd muovaavassa ihmissuhteiden vaikutuskentassa. Kieli
toimii tiedonmuodostusprosessin tukivélineenad. Perusedellytyksend kommu-
nikaation toimivuudessa on ymmarrettavyys, joka puolestaan riippuu ratkai-
sevasti siitd, millaisia yhteisid kokemuksia kielen kayttgjilla on samoista tilan-
teista. (Kivi 1995, 31.) Kielen merkitys sijoittuu dialogiseen suhteeseen histo-
rian ja nykypaivan valilla, yhteiskunnallisen ja yksil6llisen valille (Hall 2000,
12).

Kieli ei ole tyhjidsséa vaan se palvelee monia muita ihmisen mielen systeeme-
ja. Kielen jarjestelma ja toiminta on riippuvainen ideoista, koska kieltd kayte-
taan valittamaan ja johtamaan ideoita. Kielen jarjestelma ja toiminta on pako-
tettu toimimaan limittain ihmisen prosessointi taitojen kanssa, koska kielta pi-
taa ymmartada ja puhua helposti ja tehokkaasti ja kielta kaytetddn kommuni-
kaatioon sosiaalisissa ja kulttuurisissa jarjestelmissa. Kieli ohjaa ihmisia ajat-
telemaan ja muovaa paivittaisen toiminnan monia asioita. (Clark & Clark
1977, 515.)

Kieli lisda ajattelun nopeutta ja silla onkin erityisen tarkea osa ajattelun muo-
dostumisprosessissa. Kieli on valmiiksi kehitetty sosiaalisesti ja siina on ko-
konainen kognitiivisten valineiden jarjestelma valmiina kaytettavaksi ajattelun
palvelukseen. Tama jarjestelma on valmiina jo ennen kuin oppiva yksilé oppii
kielen ja alkaa itse rikastaa sitd. Nain samalla kieli tekee ajattelun mahdolli-
seksi ja taas toisaalta kieli kehittyy vain ajattelun eli esittdvan alyn ohjaamana
ja auttamana. (Kivi 1995, 32.)

Kieli on informaation lahde, sanoja kaytetddn jokapaivaisessa elamassa ja
niitd myods kuullaan ja kuunnellaan. Ihminen valitsee mitd sanoja hénen tulee
kayttaa puheessaan tullakseen ymmarretyksi ja saadakseen kerrottua asian-
sa. Kuullessaan toisen puhetta ihminen miettii miten hanen tulee kasitella

kuulemaansa. Kielen ja sanojen merkityksen ymmartdminen on olennaisen
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tarkeaa ja siksi lasten tulee oppia ymmartamaan sanojen merkitys. (Clark &
Calrk 1977, 449-450, 485.)

Lapset puhuvat, koska he haluavat kommunikoida toisten kanssa ja koska he
kuulevat ymparilladn olevien ihmisten puhetta ja huomaavat puheen olevan
paras tapa ilmaista omia tarpeita, haluja ja mielenkiinnon kohteita. Lapset
oppivat kielta tarkkailemalla mitd heidan ymparilla tapahtuu, mitd he kuulevat
ja ndkevat ja mitd muut ihmiset tekevat. (Smidt 1998, 55-56.) Kieli on valine,
jonka avulla aineelliset ilmi6t ja teot tiedostetaan. Kielen avulla irtaudutaan
asteittain konkreettisista ulkoisista apuvdlineista ja siirrytdédn tekojen suorit-

tamiseen abstraktioiden avulla. (Kivi 1994, 5.)

Ajatusmallit toimivat joustavan prosessoinnin apuna ja auttavat luomaan uu-
sia malleja. Ajatusmalleja sisaltyy jo luonnostaan kognitioon, mutta myos ak-
tivinen mieli on tarpeellista. Inmiselle on luontaista rakentaa uutta tietoa enti-
sen tiedon ja havaintojen pohjalta. Ihminen etsii tyydyttavia selityksia havain-
noilleen. (Hatano & Inagaki 2002, 130-131.)

Esiopetuksen asema maassamme on vakiintunut, ja lahes kaikki lapset osal-
listuvat esiopetukseen ennen koulun alkua. Lapsi kiinnostuu kielesta ja sen
iimidistd yha varhemmin ja ei ole mitenkaan erikoista, jos lapsi oppii luke-
maan 5-6-vuotiaana. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 176.) Lukemaan
ja kirjoittamaan oppimisen kannalta kielentietoisuus on merkittdvaa ja siksi
kielentietoisuuden systemaattista opiskelua on kehitetty esiopetuksessa (Ky-
rélainen 1999, 174).

2.1.2 Kielen oppiminen

Kielen oppiminen on sisasyntyinen prosessi, jota oppija itse kontrolloi eiké se
ole riippuvainen ulkoisista palkkioista. Toisten kanssa keskusteleminen on
palkkio itsess&aan ja innostaa lasta oppimaan lisda. (Brewer 2001, 238-242.)
Kielen oppiminen ja kayttaminen tapahtuvat kolmen paatoiminnan avulla.
Nama ovat vastaanotto, assosiointi ja ilmaisu. Vastaanotto on valttamatonta
aistien valittaman tiedon tunnistamiselle ja ymmartamiselle. Assosiointi on

havaintojen, kasitteiden ja kielellisten symbolien sisaista muokkausta ja kasit-
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telyd. llmaisu kasittda ajatusten valittdmisessa toisille tai &anen tai liikkeen

avulla reagoimisessa tarvittavat taidot. (Alijoki 1993, 238.)

Lapsen kielellinen ja kasitteellinen kehitys ovat yhteydessa toisiinsa joka ta-
solla ja niiden kehitysté ohjaa lapsen kielellinen ymparisto eli esimerkiksi kult-
tuuriset, sosiaaliset ja koulutukselliset olosuhteet (Langacker 1999, 240;
Werth 1999, 84). Kulttuurille tyypilliset sanat ja kielen kieliopilliset rakenteet
ovat kasitteellisia tydkaluja, jotka heijastavat yhteiskunnan kokemuksia asioi-
den tekemisesta ja ajattelusta tietylla tapaa. Yhteiskunnan muuttuessa nama
tyokalut muuttuvat vahitellen tai ne hylatdéan. Yksiléllinen kommunikaatiotyyli
elaa kulttuurin mukana, mutta siind on aina tilaa yksil6lliselle ja sosiaaliselle
vaihtelulle ja innovaatiolle. Yksilollinen ja sosiaalinen kommunikaatiotyyli ei
voi valttyd kulttuurisilta saannoilta tai kulttuurin vaikutukselta. (Driven & Vers-
poor 1998, 154-155.)

Kielen omaksuminen vaatii onnistuakseen tietyt biologiset, psykologiset ja
ymparistolliset edellytykset. Normaalin kielen- ja puheenkehityksen kannalta
lapsen tulisi kehittya fyysisesti ja psyykkisesti jokseenkin hairiottd. Lapsen
kielen kehitysta tulee tukea. (Alijoki 1993, 226, Nelson, 1996, 7-8.) Ympaéris-
tossa tulisi olla riittavasti virikkeita ja mahdollisuuksia mydnteiseen vuorovai-
kutukseen. Naiden alueiden hairiot aiheuttavat kielellista viivastymaa ja poik-
keavuutta. (Alijoki 1993, 226.)

Lapsen aktiivisuus kuvastaa hdnen kognitiivista kehitystaan. Ympariston laa-
tu vaikuttaa lapsen kehitykseen, kognitiivinen kehitys mukaan lukien. Huo-
mattavat parannukset ymparistdéssa voivat vaikuttaa lapsen kehityksen para-
nemiseen huomattavasti. Yleisesti ottaen vuorovaikutus aikuisten kanssa
edistdd lapsen kognitiivista kehitysta. (Brophy 1977, 148, 176-177.) Lapset
oppivat kieltd ollessaan ymparistdossa, jossa kaytetaan kieltd ja ollessaan

vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Brewer 2001, 243).

Lapsi oppii kielelliset struktuurit, laittamaan sanoja yhteen oikeanlaisina yh-
distelmina tuottaakseen tarkoituksenmukaisia lauseita. Lapsella on kyky sa-

noa lauseita mitd han ei ole kuullut eikd sanonut aiemmin. Lapsen kayttamaét
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lauseet ovat hyvin muodostuneita, noudattelevat kielen kieliopillisia saantoja.
Lapsi oppii erityistd sanastoa ja kielen perusrakenteen. (Brophy 1977, 185-
186.)

Lapsi oppii kielta paivittaisissa aktiviteeteissaan. Lapsi kuulee kieltd toisilta
lapsilta leikissa, kommunikoinnissa, lauluja laulettaessa, satujen kuuntelussa,
jne. (Nelson 1996, 91.) Oppimisen kannalta leikki on tarke&a, koska leikeissa
lapsi oppii kommunikoimaan toisten kanssa, ajattelemaan luovasti, ongelman
ratkaisua ja sosiaalisia taitoja ja kaikki ndma taidot ovat lapsen kokonaisen
kehityksen kannalta tarkeitd. Organisoidussa ja jarjestetyssa ymparistossa
voidaan tukea lapsen kehitysté ja oppimista leikin avulla. (Guha 1996, 63-65;
Wood 2004, 21-22).

Aikuisen ja lapsen suhteen yleinen laatu on paljon tadrkedmpaa kuin jokin eri-
tyinen aikuisen tekema teko. Aikuisen rohkaisu ja saatavilla olo, positiiviset
odotukset ja vastaukset ja halutun kaytoksen mallina oleminen on elintarke-
ad. Hyvassa esikoulussa opettajilla on taitoa tydskennella lasten kanssa ja
kehittaa lasten yksilollisid potentiaaleja. (Brophy 1977, 213-214, 219.) Hyva
kommunikaatio ja vuorovaikutus vanhempien, ammatikseen lasten kanssa
tydskentelevien aikuisten ja lapsen valilla auttaa lapsen oppimisen kehittymi-
seen laadukkaasti. Suurin osa kotona tapahtuvasta kommunikaatiosta on
luonnollista oppimista lapselle. (Bruce 2004, 70-71.)

Esikouluvuosien aikana on tarkeaa, etta lapsi oppii kayttamaan kieltd saan-
ndlliseen kommunikaatioon, huolehtimatta liikaa kielen kieliopillisuudesta. Ai-
kuisen onkin tarkeaa mallintaa ja auttaa lasta kayttdmaan kielta ajattelussa ja
ongelmanratkaisussa (Brophy 1977, 221-223). Lasten opettajat sailyttavat
kielen oppimisen kokonaisluonteen ja antavat lasten harjoitella kehittyvaa
kieltd (Brewer 2001, 245).

2.2 Matemaattinen kehitys

Lapset syntyvat maailmaan, joka on taynna matematiikkaa ja syntyméastaan

asti he kokevat ja yrittavat ymmartaa tatad maailmaa (Metz 1996, 195). Lasta
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voidaan useasta syysta pitda matemaattisena olentona. Lapsella on tiettyja
synnynnaisid valmiuksia hahmottaa lukumé&aria. Toiseksi lasta ymparoi kult-
tuuri ja maailma, jotka ovat taynna erilaisia matemaattisia siséltgja ja tilantei-
ta. Lapsi ammentaa matemaattiselle ymmarrykselle suuntaa, valineita ja ko-
kemuksia ilman aikuisen ohjaustakin. (Aunio, Hannula & Rasanen 2004,
201))

Matemaattisen kehittymisen prosessi alkaa jo hyvin nuorella iadlla, kun lapsi
kohtaa erilaisia matemaattisia muotoja kielellisen ja fyysisen toiminnan kaut-
ta. Jo kolmen kuukauden isdssa lapsi voi erottaa numeroita ja kokoja erilaisia
esineita vertaillessaan. Pienen lapsen ymparistossd matemaattiset nakokul-
mat loytyvat tilanteista, joissa esiintyy sosiaalista ongelmanratkaisua, esi-
merkiksi erilaisia vertailuja tehdessa tai jaettaessa ruokaa. (Ahlberg 1998,1.)

Lasten matemaattisten kasitteiden kehittymisella on hajanaiset juuret. Mate-
maattisen ajattelun aspekteja 5-, 6- tai 7-vuotiaalla ovat tilakasitys, kuvallinen
kehitys, symmetria ja tasapaino, aikakasitteen kehittyminen, rytmi, lajitteluky-
ky, luokittelu- ja laskutaito. (Furness 2000, 14.)

Lasten matemaattiset kokemukset ovat hyvin kehittyneitd nykyaan. Sanoja
yksi, kaksi, kolme ja monta osaavat kayttda jopa 2-3-vuotiaat ja 3—4-
vuotiaalla hahmotuskyky on hyvin kehittynytta. Lapsi voi oppia yhdistamaan
maaran ja vastaavan numeron ja hahmottamaan numeroiden erilaisuuden.
(Malaty 1999, 58.) Numerot ovat tarkeitd matematiikassa ja jokapaivaisessa
elamassa niitd kaytetdan niin, etta ne liittyvat useimmiten johonkin konkreet-
tiseen. Lapsilla tulee olla leikin kautta kokemuksia numeroista, tilasta ja muo-
doista ja mittaamisesta. (Metz 1996, 190, 197.)

Lukumé&aran hahmottaminen voidaan jakaa kahteen eri prosessiin, jotka eivat
edellyta harjoittelua tai kielen oppimista. Nama ovat hyvin pienten lukumaari-
en tarkka havaitseminen seka suhteellinen hahmottaminen, jonka tarkkuus
vahenee maaran kasvaessa. Nama kyvyt ilmaantuvat hyvin varhain kehityk-
sessa ja ovat yhteisia elaimille ja ihmisille. Nama kyvyt nayttaisivat muodos-

tavan yhdessa yksi yhteen vastaavuuden asettamisen kanssa biologisesti
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primaarien taitojen perustan. lhminen on rakentanut kielen avulla kulttuurien
kehityksen myota naihin primaareihin kykyihin tukeutuvia laskemisjarjestel-
mi&, joiden avulla ihminen voi ylittaa tarkassa laskemisessa havaintojarjes-
telman asettamat rajat. Biologisesti sekundaarit laskemistaidot edellyttavat
paljon harjoittelua, huomattavaa tarkkaavuuden kohentamista ja pidempiai-
kaista yllapitoa seka useampien suoritusten ja taitojen yht&aikaista koor-
dinointia. (Aunio ym. 2004, 201.)

Havaintokyvyn rajat ylittavan lukumaarén tarkka laskeminen edellyttéé huo-
mattavia vaatimuksia lapsen ajattelutoiminnoille. Lapsen taytyy pitéa mieles-
saan mitka kohteista on jo laskettu, mitkd ovat laskematta, mihin lasketta-
vaan siirrytaan seuraavaksi, missa lukusanassa laskemisessa ollaan menos-
sa, mik& sana sanottiin viimeksi ja mika on seuraava sana luettelemissarjas-
sa. Kyetakseen suoriutumaan laskemisen edellyttamista monista vaatimuk-
sista lapsi joutuu tukeutumaan erilaisiin ulkoisiin toiminnallisiin tukiin laske-

misjarjestelmén oppimisen varhaisissa vaiheissa. (Aunio ym. 2004, 201.)

Ratkaistessaan arkipaivan ongelmatilanteita lapset kayttavat matematiikkaa
monin eri tavoin hyvakseen. Lapset ovat tottuneet jakamaan, lajittelemaan,
tekemaan vertailuja ja nain ratkaisemaan arkipaivan ongelmatilanteita oman
luonnollisen matemaattisen tietonsa ja taitonsa varassa. Esi- ja alkuopetuk-
sessa keskeinen tehtava tulisikin olla oppilaan luonnollisen matematiikan ja
formaalin koulumatematiikan yhteensovittaminen. (Sorvari 1999, 146.) Esi- ja
alkuopetuksen tavoitteena on konkreettisten ja toiminnallisten tehtéavien avul-
la antaa lapselle vankka pohja matemaattiseen ajatteluun ja matematiikan
kasitteiden muodostumiseen, ja nain pohjustaa matemaattisten taitojen op-
pimista (lkdheimo & Risku 2004, 222).

Lapsen matemaattisen kehittymisen voi nahda monilta tahoilta tulevien ja eri-
luonteisten ideoiden ja kokemusten yhdistelmana. Jokaisessa lapsessa yh-
distyy ainutkertaiseksi henkilokohtaiseksi matematiikaksi kokemukset musii-
kin rytmistd, kuvan muodoista ja rakentamisen erilaisista struktuureista. Kehi-
tysté tapahtuu paljon rinnakkain ja valilla aikuisten kasittamattomassa jarjes-
tyksessa. (Furness 2000, 14.)
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Ammattitaitoisen kasvattajan tulee tukea lapsen kiinnostusta maaraan, muo-
toon, numeroihin, kuvioihin ja kappaleisiin. Lapsille on annettava mahdolli-
suus kasvaa oppimisen vaikutuksesta ja matematiikan oppiminen lastentar-
hassa on luonteva asia. Onkin suuri ero tarjotaanko lapselle oppimismahdol-

lisuuksia 3-vuotiaasta lahtien vai vasta 7-vuotiaana. (Malaty 1999, 61.)

Esikouluryhméssa annetaan tilaa tyoskennella aikakasitteiden, paivien ja
kuukausien parissa. Lapset harjoittelevat lukumaaraé ja parien muodostusta,
laulujen avulla ja toisiaan laskemalla harjoitellaan lukujonoa. Leikin ja ku-
vaamataidon mahdollisuuksia I6ytyy hiekasta ja vedestd. Matemaattisiin ka-
sitteisiin kuten massa, tilavuus ja aika tutustutaan esikoulussa. (Furness
2000, 14.)

Lapsi voi rakentaa matemaattista ymmarrysta pelaamalla, kokemuksen avul-
la, ongelman ratkaisussa ja kaytannon sovellutuksissa. Jos opiskelussa on
lian vahan loytamistd, siita tulee pintapuolista. Lapsi ei valttamatta ymmarra
abstrakteja kasitteita. Esikoulun matematiikka on paaasiassa numeroiden
muodon ja paikan ymmartamista. Matematiikan kielessd normaaleilla sanoilla
voi olla eri merkitys kuin muussa kielenkaytdssa. Kuullessaan uuden merki-
tyksen sanalle lapsi voi lisdtéa sen muistiinsa ja néain voi olla helpompi oppia
matematiikan kieltd koulussa, kun on kuullut sitd jo aiemmin. (Edwards &
Knight 1994, 52, 64.)

Matematiikan opetuksessa on tarkeaa antaa lapsille mahdollisuuksia osallis-
tua moniin matemaattisten kasitteiden kehitysta lisaaviin toimintoihin. Lapsia
tulee rohkaista kayttamaan matemaattista tietoa ongelmanratkaisussa ja suh-
teiden ymmartdmisessa. Lapsia tulee auttaa heiddn omaan ymparistéon ja
ongelmiin liittyvien matemaattisten kasitteiden kehityksessa. Tarkeéaa on aut-
taa lapsia ndkemaan itsensa matematiikassa menestyvana oppijana. (Brewer
2001, 322.) Matematiikan oppiminen jokapaivaisessa elamassa sijoittuu kay-
tannon elamaan ja pulmatilanteisiin. Ongelmanratkaisu siséltaa toiminnan re-

surssit, henkil6t ja ongelman ratkaisun olosuhteet. (Lave 1992, 80-81.)
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5-6-vuotiaat kayttavat loogista ajattelua materiaalien luokittelussa, méaaritel-
lessaan luokittelun kriteereja ja vertaillessaan esineita. Monia asioita voidaan
vertailla ja analysoida tilastojen avulla. Monet lapset ovat innostuneita mit-
taamisesta. Mittaamisen kokemusten taytyy perustua lasten kykyihin kasitella
pituutta ja aluetta. Tarkeitd mittaamiseen liittyvia asioita lapsille voi olla esi-

merkiksi oman pituuden ja painon mittaaminen. (Brewer 2001, 321, 323.)

Sopivia geometriaan liittyvia toimintoja 5-6-vuotiaalle ovat pelaaminen erilai-
silla muodoilla ja tutustuminen erilaisiin muotoihin. Aritmeettisia peruskasittei-
ta lapset voivat kayttdd ongelman ratkaisussa. Aritmetiikka sisaltaa yksi yh-
teen vastaavuuden, laskemisen, merkitsevat numerot, numeroiden arvot, ko-

ko numeroiden toiminnan ja murtoluvut. (Brewer 2001, 337-339.)

Laskemisen oppimisprosessi etenee vaiheittain. Ensin lapsi tietaa, etta jokai-
sella numerolla on eri nimi, lapsi tietda, ettd numeroiden lista taytyy olla juuri
tassa jarjestyksessa ja lapsi muodostaa yhteyden laskemisen ja numeroiden
valilla. Lapsi voi suorittaa konkreettisilla asioilla pienid yhteen- ja vahennys-
laskutoimituksia. (Brewer 2001, 326-328.)

Malatyn 1990 vuonna tekema kokeilu osoitti, ettéa lasten oli mahdollista oppia
paljon matematiikkaa jo ennen koulun alkua. Vuonna 1992 matematiikan
opetusta annettiin kahdessa joensuulaisessa lastentarhassa. 1994-1995 Ma-
laty seurasi aikaisempien kahden vuoden opetuksen tuloksia; merkittavimpa-
na tuloksia oli, ettd opettajat pystyivat opettamaan matematiikkaa luovasti.
Monet lapset, jotka olivat saaneet matematiikan opetusta jo lastentarhassa,
pystyivat kouluun tullessaan aloittamaan toisen luokan matematiikan oppikir-
joista. (Malaty 1999, 66-67.)

Lapsen matemaattisten taitojen kehittymisen kannalta tarkeaa on se miten
lapsi osallistuu toimintoihin, mitd han itse tekee ja ajattelee tehdessaan. So-
siaalinen tuki ja vuorovaikutus, vanhempien opastus ja aikuisten virittamat
matemaattisesti kehittamat leikkiymparistdt auttavat lasta harjoittamaan ma-
temaattista toimintaa. Lapsen oman kiinnostuksen suuntautumisella on rat-

kaiseva merkitys varhaisten matemaattisten taitojen kehityksessa. Lapsi
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hankkii paljon harjoitusta lukuméaéarien tunnistamisessa ja hyddyntamisessa
arkipaivan merkityksellisissa tilanteissa, jos han kiinnittdd huomiota lukumaa-
riin ymparillaédn. Osa lapsista kiinnittdd huomiota kuinka monta esinetta tai
tapahtumaa misséakin on ja elaa nain keskella lukumaarien maailmaa kun osa
lapsista on kiinnostuneita esimerkiksi vérien, tunnelmien tai muotojen vaihte-

lusta tai muutoksista. (Aunio ym. 2004, 208.)

Opettajalla on hyvin tarkea rooli tarjota lapselle rakennusaineita auttaakseen
siirtymisessa kontekstialisesta ymmartamisesta abstraktimmalle tasolle. Var-
sinkin tyt6illa on vaikeuksia kasitella abstrakteja matemaattisia kasitteita, mi-
k& voi osaltaan selittda sen, ettei matematiikka ole joidenkin tyttdjen suosios-
sa alaluokilla. (Edwards & Knight 1994, 51.)

Esiopetuksessa lasta ohjataan kiinnittdmaan huomiota matemaattisiin ilmioi-
hin, jotka ilmenevat luonnollisissa arkipaivan tilanteissa. Lapsen aktiivinen
rooli oppimistilanteissa korostuu. Lapsen kasitysta matematiikasta avataan
leikkien, tarinoiden, laulujen, liikunnan, pelien, keskustelujen ja pienten tehtéa-
vien avulla. Lapsen tulee kokea matematiikan oppiminen merkitykselliseksi ja
mielekkaaksi toiminnaksi joka on samalla mielenkiintoista ja haastavaa. (Ika-
heimo & Risku 2004, 222.)

2.3 Sosiaalinen kehitys

Lapsen sosiaalisuuden kehittymistéa koskevat maaritelmat tarkoittavat yhteis-
toimintaa toisten lasten kanssa eli konkreettisesti lapsen ryhmataitojen kehit-
tymista (Alasuutari 2003, 364). Sosiaaliset suhteet, joiden synonyymina kay-
tetdan vertais-, kaveri-, toveri- ja ystavyyssuhteita ovat ihmisten valisia vuo-
rovaikutussuhteita. Vertaisryhmassa lapset ovat suunnilleen samalla tasolla
sosiaalisessa, emotionaalisessa tai kognitiivisessa kehityksesséa toistensa
kanssa. Usein ndma lapset ovat ikatovereita, mutta eivat valttamatta saman-
ikaisia. Tyypillisia lapsen vertaisryhmi& ovat paivakotiryhma, esikouluryhma
tai koululuokka. (Salmivalli 2005, 15.)
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Sosiaaliset suhteet voidaan jakaa pystysuoriin ja vaakasuoriin suhteisiin. Ver-
tikaaliset suhteet tarkoittavat lasten ja aikuisten valisid suhteita esimerkiksi
vanhemman ja lapsen valistd suhdetta. Lapsi on riippuvainen aikuisesta ja
aikuisen taytyy kontrolloida lasta. Horisontaalisissa suhteissa on kyse lapsen
suhteesta yksiloon, jolla on samankokoinen maara sosiaalista valtaa kuin
lapsella itsellaén eli lasten valisista suhteista. Naissa vertaissuhteissa on ky-
se suunnilleen samanikaisten lasten valisista suhteista. Kaikkia suhteita ei
voi erotella kumpia ne ovat vaan ne ovat molempia. Vertikaali ja horisontaali
suhde palvelevat erilaisia tehtavia lapsen kehityksessa. Vertikaali suhde tar-
joaa lapselle suojaa, ravintoa ja oppimismahdollisuuksia ennen kuin lapsi voi
selviytya néaista yksin. Horisontaalit suhteet ovat niitéa yhteyksia, missa lapsi
tasmentdd ja kasittelee sosiaalisia taitojaan toisten samalla tasolla olevien
yksildiden kanssa. Horisontaalisista suhteista tulee ian karttuessa lapselle
yha tarkeampia, koska ne muodostavat lapselle uudenlaisen haasteen. Vuo-
rovaikutuskumppani ei olekaan enéa viisaampi ja kokeneempi, joka ottaisi
vastuun lapsesta ja joka hyvaksyisi hdnet. Han on tasaveroinen kaveri, jonka
kiintymys on ansaittava. (Hartup 1989, 120-126.)

Opetettaessa lapsille normeja ja kulttuurin mukaisia odotuksia voidaan verti-
kaaleissa ja horisontaaleissa suhteissa havaita kolmenlaista sosialisaation
vaihtelua eli suoraa ohjausta, vuoropuhelua ja tunnistamista. Suorassa ohja-
uksessa lapsia neuvotaan, palkitaan oikeasta toiminnasta ja tarkistetaan
edistymistd. Vuoropuhelu vaatii laheista suhdetta aikuisen ja lapsen valilla.
Tunnistamisessa lapsi tarkkailee ja ottaa mallia vanhemmasta tai hanta oh-
jaavasta aikuisesta. (Hartup 1989, 120-126.)

Sosiaaliset tilanteet, joissa ihmiset toimivat vaikuttavat ihmisen sosiaaliseen
kayttaytymiseen. Kommunikaatio on jakamisen perspektiiveihin perustuva
prosessi. Se on dynaaminen ja yhteisollinen tapahtuma ja tata ei voi olla ot-
tamatta huomioon tapahtumissa ja tarkoitusten yhteyksien tulkinnassa. Ihmi-
sen tekemat kysymykset ja vastaukset eivat ole valttamattd mekaanisessa
yhteydessa keskenaan. Toiminta ja sosiaaliset struktuurit ovat tiukasti yhteen

kietoutuneita. Pienikin lapsi osaa jo erottaa puheesta voiko lause olla totta vai
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ei. Tama taito kehittyy lapselle jo erilaisten spontaanien tilanteiden myota.
(Mauritzson & Salj6 2001, 217, 229-231.)

Lapset oppivat sosiaalista kaytosta ja sosiaalisia suhteita jokaisena minuutti-
na ja sité ei voi mitenkaan estad. Aikuisen taytyy olla tietoinen omasta kay-
toksesta ja omista paatoksistadn ja nain edistaa lapsen positiivista oppimista.
Omalla kommunikoinnilla aikuinen voi edesauttaa lasta kehittdm&aan kommu-
nikointitaitojaan, esimerkiksi olemalla roolimallina ja auttamalla ongelman
ratkaisussa. (Mathieson 2005, 5, 54.)

Lapsen sosialisaation prosessia ajatellessa erilaiset sosiaaliset suhteet edis-
tavat lapsen sosialisaatiota kolmella paaasiallisella tavalla. Ensiksikin lahei-
set sosiaaliset suhteet toimivat ponnahduslautana tai motivaationalisena pe-
rustana tukien lasta harjoittelemaan ympaéristossa toimimista. Toiseksi suh-
teet ovat usein tarkoituksenmukaisesti jarjestettyjd siten, ettd lapsi joutuu
kohtaamaan sosiaalista rippumattomuutta edistavia uusia tilanteita. Kolman-
neksi suhteet voivat siséltad oppimisen ja opettamisen kannalta erityisen te-
hokkaita tilanteita. Hyvat suhteet jarjestetéan maksimoiden mahdollisuus
hankkia perustaitoja ja omaksua sosiaalisia normeja. (Hartup 1989, 120-
126.)

Sosialisaatioprosessissa vanhemmat ja muut aikuiset neuvovat kielen avulla
lasta omaksumaan omalle kulttuurilleen sopivia uskomuksia, tunteita, ajatuk-
sia ja kaytostad. Paljon sosialisaatiosta koetaan kielen kautta suoraan van-
hempien ohjatessa lapsiaan kielellisilla ohjeilla paivittaisessa elamassa. Lap-
set sosialisoituvat myods kayttdessaan itse kieltd. Vanhemmat ja aikuiset an-
tavat ohjeita lapsille mitd puhua ja milloin puhua. Sosialisaatiota tapahtuu
myos lasten osallistuessa kielelliseen toimintaan. (Ely & Gleason 2004, 251-
254.)

Lapsen persoonallisuuden kehitys on sidoksissa sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen. Psyykkinen jarjestelma rakentuu merkityksistd, joita yksild6 omaksuu
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, ja néin sisainen maailma on

valttamatta sosiaalinen. Kasvatus on yksiléiden persoonallisuuteen vaikutta-
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mista tavalla tai toisella ja persoonallisuuden kehitys on sidoksissa sosiaali-

seen vuorovaikutukseen. (Kaipio 2000, 97.)

Bronfenbrennerin ekologisen teorian mukaan lapsen ympéristd koostuu jar-
jestelmistd, jotka ovat rakentuneet sisdkkain. Naitd ymparistdja han kutsuu
mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemeiksi. Mikrosysteemi on valiton ympa-
ristd, jossa yksilo on itse vuorovaikutuksen aktiivinen osapuoli, eli esikou-
luikéisella lapsella koti, paivahoito, esikoulu ja toveripiiri. Mikrosysteemeissé
toiminnat, roolit ja suhteet ihmisten valissa ovat tarkeita lapsen sosiaaliselle
kehitykselle. (Bronfenbrenner 1979, 7, 45-47.)

Sosiaalisen vuorovaikutuksen kehitysta edistaa lapsen luontainen tiedonhalu,
silla se synnyttaa sosiaalista ja alyllistéa aktiivisuutta, kyselemista, pyrkimysta
hakeutua keskusteluyhteyteen muiden ihmisten kanssa, asioiden pohdintaa
yhdessa ja pyrkimysta ratkaista ongelmia (Puolimatka 2004, 74). Lapsuuden
aikana lapsen taytyy oppia kayttaytymaan yhteisoéllisesti ja nauttimaan ysta-
vyydesta toisten kanssa. Sosiaalisen ja persoonallisen kasvun aikana ihmi-
nen opettelee prosessien avulla kasittelemaan yha monimutkaisempaa tie-
toa, kasitteité ja alyllisia suhteita ja tama myos vaikuttaa yksilén kognitiivi-
seen kehitykseen. (Siekkinen 1999, 37.)

Paivahoidossa lasten sosiaalista vuorovaikutusta tapahtuu erilaisissa sosiaa-
lisissa yhteyksissa. Paivakodissa lapset toimivat pareittain, pienryhmissa eli
3-6 lapsen ryhmissd, ja suuremmissa ryhmissa eli yli seitseméan lapsen ryh-
missa. Siekkisen tutkimuksen mukaan suomalaisessa paivakodissa lapset
viettavat eniten aikaa suuremmissa ryhmissa, mutta heilla on mydés paljon ai-

kaa toimia pienryhmissa ja pareittain. (Siekkinen 1999, 131-132.)

Lapsen elamaan kuuluvat liikkuminen ja leikkiminen. Lapsi nauttii jaljittelemi-
sestd, kuvitteluleikeista, piirtamisestd, rakentamisesta, muovailemisesta ja
askartelemisesta “malleja” tehden. Lapselle on tarkeaa, ettd han viihtyy ja et-
t& hanella on kavereita. Lapsi, joka viihtyy hyvin, sopeutuu yhteisiin saantoi-

hin ja omaksuu ne helposti ja noudattaa niitd. Muiden samanikaisten seura ja
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vuorovaikutus on tarkeaa myos lapselle itselleen. (Hohmann ym. 1993, 5;
Lummelahti 1995, 19)

Paivahoidossa lapselle itselleen merkittavia tekijoitd ovat toiset lapset ja lap-
siryhmé, koska lapset pyrkivat aktiivisesti rakentamaan suhteitaan ja samais-
tumaan vertaisiinsa. Lasten sosiaalisten suhteiden rakentumista tulee tukea
lasten oman toimintakulttuurin pohjalta. (Strandell 1995, 261.) Fyysinen ym-
paristo luo erilaisia toiminta- ja vuorovaikutusmahdollisuuksia. Fyysiset jarjes-
telyt esikoulussa ja péaivahoidossa onkin yleensd suunniteltu tukemaan lap-

sen opetuksellista ja kehityksellista toimintaa. (Siekkinen 1999, 55.)

Esikoulu voi olla nautinnollinen ja hyddyllinen kokemus, sen sosiaalisen luon-
teen takia, koska se antaa mahdollisuuden tavata uusia ystavia ja opettaa
toimimaan osana ryhmaa. Lapset ovat 5-6-vuotiaana kykenevia leikkimaan
yhdessa pitkidkin aikoja, vaikka koko paivan. (Brophy 1977, 220, 263.) Sosi-
aalisten taitojen harjoittelu esikouluiassa tulee perustua kokemuksiin leikissa

ja liittya lapselle merkityksellisiin toimintoihin (Brewer 2001, 424).

Monille lapsille on tarke&a, ettd jokainen saa vuoronsa tai tasa-arvoiset mah-
dollisuudet, kaiken toiminnan pitaa olla reilua (Brophy 1977, 266). Lapsi oppii
toimimaan odottaen omaa vuoroaan, sopimaan erimielisyyksia, laatimaan eri-
laisia perusteluja omista toimintatavoistaan ja tydskentelemaan vastuuntun-
toisesti yhdessa. Nain lapsi oppii sosiaalisen elamén tarkeimmaét asiat. Lap-
sia taytyy auttaa saavuttamaan sosiaalisissa taidoissa tarvittavia tietoja, taito-
ja ja asenteita. (Brewer 2001, 427-429.)

Varhaisten vuosien tyOntekijat valmistavat lasta my6s tulevaisuuteen. He
asettavat odotuksia ja laativat kayttaytymisen malleja, jotka mahdollistavat
lasten hoidon ryhmassa ja luovat kouluolosuhteissa tarvittavia kayttaytymisen
malleja. Tama sosiaalisen kayttadytymisen opetussuunnitelma sisaltdéd oman
vuoron odottamista, toisten auttamista, ruokailutapoja ja hiljaa olemisen ja
kuuntelun taitoja. (Edwards & Knight 1994, 39.) Lapsi joutuu moniin rooleihin
ja suhteisiin toisten lasten, aikuisten ja vanhempiensa kanssa, esikoulussa

ololla on naihin kehittava vaikutus (Bronfenbrenner 1979, 165).
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5-6-vuotias lapsi osaa jakaa omastaan ja odottaa vuoroaan, mutta toisaalta
voi haluta aina olla ensimmainen. Lapsi saattaa riidella usein ja suuttua hel-
posti. Lapsella on parhaita ystavid, mutta ystavat saattavat vaihtua helposti.
Ryhman opettaja on lapselle hyvin tarkeéd ja lapsi on innostunut osallistu-
maan koulumaisiin kokemuksiin. Halutessaan opettaja voi auttaa lapsen so-
siaalista kehitystad. Tarkeda on olla tietoinen lapsen sosiaalisista taidoista ja
hyodyntaa luokan rutiineja lasten kehityksen tukemisessa. Toimintojen tulee
rohkaista lasta toimimaan yhteistydssa, kehittdm&én taitoja toimia toisten

kanssa ja kehittdmaan itsetuntoa. (Brewer 2001, 15, 20.)

Lapsuudessa tai kouluymparistdssa sosiaalinen ajattelu ja toiminta ovat eri-
tyista ja talla on erityinen tarkoitus toimia yhteisena taustana ja vuoropuhelu-
na oppimisen kannalta. Ihmisen suhteet toisiinsa, opettajiin ja perheen jase-

niin vaikuttavat kehittymiseen ja oppimiseen. (Cowie & Carr 2004, 95.)
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3 OPETUS ESIOPETUKSESSA

OECD-maissa on kehitetty varhaislapsuuden opetuksen ja huolenpidon kay-
tantdja, joiden mukaan laadukkaat lapsuuden aikaiset kokemukset ovat tér-
keita lapsen kognitiiviselle, sosiaaliselle ja emotionaaliselle kehitykselle. Var-
haislapsuuden katsotaan kasittdvan ian syntymasta kahdeksaan ikavuoteen
asti. Pidemmalla tahtaimelld laadukkaat kokemukset vaikuttavat lapsen me-
nestymiseen koulussa ja myohemmin elamésséa. Suurin osa OECD-maissa
elavista lapsista viettdd ainakin kaksi vuotta varhaislapsuudestaan opetuksen
ja huolenpidon piirissa ennen varsinaista koulun aloitusta. (Starting Strong
2001, 13))

OECD-maiden huolenpidon tarkoituksena yleisesti on rohkaista laadukkaisiin
varhaislapsuuden kokemuksiin ja néin valmistaa lasta kouluun, tyévoimaksi
ja yhteiskuntaan. Yleinen OECD-tarkoitus on etsia tarkoituksen mukaisia ta-
sa-arvoisia koulutuksellisia mahdollisuuksia ja mahdollistaa kaikille lapsille
tarpeeksi kokemuksia olosuhteista, joissa he saavat riittavat valmiudet oppi-
miseen ja koulun alkua varten. Erityisesti tarkeda tama on niille lapsille, joilla
on riskitekijoita koulussa epaonnistumiseen tai erityisen tuen tarvetta. Tarkoi-
tuksena on keskittya lapseen kokonaisuutena, eika opettaa esimerkiksi kirjal-

lisia tai numeerisia taitoja. (Starting Strong 2001, 41-42.)

Kaikissa maissa hallitus asettaa instituutioille hyvin yleiset pdamaarat, mita
lasten kanssa tulee saavuttaa. Nama paamaéaarat ovat kehitys, itsendisyys,
hyvinvointi, itseluottamus, kansalaisuus, valmistautuminen kouluelamaa ja tu-
levaa koulutusta varten. Kaikissa maissa on tavoitteita eri kehityksen alueilla
eli fyysisen kehityksen, sosio-emotionaalisen kehityksen, kognitiivisten taito-
jen kehityksen, esteettisen kehityksen ja luovuuden tavoitteita ja tavoitteita

positiivisessa suhtautumisessa ymparistoon. (Starting Strong 2001, 113.)

Alkavan lukutaidon ja numeeristen taitojen alueelle on kehitelty erilaisia paa-
maarid. Monissa maissa lasta rohkaistaan leikkilukemiseen, leikkikirjoittami-
seen, laskemiseen, luonnontieteellisiin teorioihin ja laskemiseen silloin, kuin

ne nousevat esille lapsen luontaisesta kiinnostuksesta kasin. Ennen kou-
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lunalkua lapsen prosessointia nailla alueilla arvioidaan. Toisen lahestymista-
van mukaan lapsen lukutaito ja numeeriset taidot kehittyvat koulun alkuvai-
heessa. Monissa lastentarhoissa on kehitetty erityisid ohjelmia riskiryhmiin
kuuluville lapsille, joissa keskitytddn lukemis- ja numeerisiin taitoihin. (Star-
ting Strong 2001, 115.)

Joustava kehityksellisiin paamaariin keskittyva opetussuunnitelma on sopiva
lapsuuteen (Starting Strong 2001, 116).”Esiopetussuunnitelman l&ahtékohtana
on YK:n ihmisoikeuksien julistus, Yleissopimus lapsen oikeuksista, Euroopan
ihmisoikeusyleissopimus ja kestdvan kehityksen periaate” (Esiopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 1996, 8).

Perusopetuslain (628/1998) mukaan esiopetus on vuotta ennen oppivelvolli-
suusikaa jarjestettyd varhaiskasvatustoimintaa, joka toteuttaa esiopetukselle
saadettyja tavoitteita. Esiopetuksen tavoitteena on parantaa lapsen oppi-
misedellytyksid. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000, 7) maa-
rittelee esiopetuksen keskeisen tehtavan. "Esiopetuksen keskeisena tehta-
vana on edistaa lapsen suotuisia kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksia. Tar-
ke&déd on vahvistaa lapsen tervetta itsetuntoa myonteisten oppimiskokemus-
ten avulla seka tarjota mahdollisuuksia monipuoliseen vuorovaikutukseen

muiden ihmisten kanssa.”

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan lapsen kehityksen
kannalta johdonmukaisesti eteneva kokonaisuus muodostuu varhaiskasva-
tuksesta ja siihen kuuluvasta esiopetuksesta ja perusopetuksesta. Varhais-
kasvatuksen ja perusopetuksen tavoitteet ja siséllét tulee ottaa huomioon
esiopetuksen jarjestamisessa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2000, 7.)

Esiopetus on osa varhaiskasvatusta, joka yleensa on myds osa paivahoitoa.
Paivakodin yhteydessa annettava esiopetus korostaa lapsen kokonaisvaltais-
ta kasvua, ja se nivelletaan osaksi arjen toimintoja. Kouluvalmiuksien vahvis-
tamista korostetaan enemman koulun yhteydessa annettavassa esiopetuk-

sessa. Esiopetuksen tarkoituksena on edistda lapsen kehitysta leikki-
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ikaisesta koululaiseksi tukemalla hanen kehittymistddn emotionaalisesti, so-
siaalisesti ja fyysisesti sekd vahvistamalla hédnen perusturvallisuuttaan ja tu-
kemalla h&nen tahto- ja tunne-elamaansa. Mikali esiopetuksessa huolehdi-
taan lapsen kielellisesta kehityksesta ja oppimishalun seka luovuuden saily-
misestd, on todettu, ettd esiopetus lisda lapsen oppimisvalmiuksia, parantaa
koulunkayntiedellytyksia ja vahentaa hanen koulun aloittamiseen liittyvia vai-
keuksia. Lapsen keskittymiskyvyn ja oma-aloitteisuuden on todettu lisdanty-
van lapsilla, jotka ovat olleet esiopetuksessa. Esi- ja alkuopetus voidaan
nahda myos 4-8-vuotiaiden lasten kasvamisen ja oppimisen toteuttamisena
eri varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kesken. (Brotherus, Helimaki & Hyto-
nen 1994, 37-38; Brotherus 2004, 4; Niinikuru & Pé&ssila 1995, 17.)

Perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetussuunnitelman perusteet laadittiin
vuosina 2000-2002 samassa projektissa esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden kanssa. Taman uudistuksen yksi tavoite oli juuri ottaa huomioon
esiopetuksen antamat oppimisedellytykset. Alkuopetuksen tuli rakentua esi-
opetuksessa ja varhaiskasvatuksessa saavutetulle perustalle. (Apajalahti

2002, 15; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002, 7.)

Esikoulukasvatus tarkoittaa systemaattista ja tietoista lapsen kasvun, kehi-
tyksen ja oppimisen tukemista. Toiminta perustuu pedagogiseen tietoisuu-
teen lapsen kehityksestd, jatkuvaan opetuksen luonteeseen ja sen merkityk-
sellisyyteen lapselle ja tietoon erilaisten aiheiden kentasta. Yleisesti oppimi-
nen tapahtuu vertaisryhmassa, leikin ja aikuisen tarjoamien aktiviteettien
avulla. Lapset oppivat kaikkialla eikd oppiminen ole sidottuna erityisiin esi-
koulukasvatuksen instansseihin. Tarkeinta esikoulussa on ymmartaa lapsuu-

den erityisluonne ja lapsuuden oppiminen. (STM:n julkaisuja 2000, 49.)

Esikoulukasvatus rakentaa sillan paivahoidon ja koulun vélille. Esikoulu sisal-
taa erilaisten aiheiden kokemisen yhdessé lasten kanssa aiheiden ja projek-
tien mukaan. Monet esikoulun aihealueet ovat hyvin vapaasisaltoisia ja jatku-
vat varsinaisessa koulussa. Ensimmainen elokuuta vuonna 2000 esikoulu tuli

jarjestaa kansalliseen opetussuunnitelmaan perustuen oman opetussuunni-
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telman mukaan. Talldin esikoulu tuli kaikille lapsille ilmaiseksi. (STM:n julkai-
suja 2000, 49.)

Esikoulukasvatuksen tarkoitus on tukea lapsen kasvua kohti ihmisyytta ja yh-
teiskunnan vastuulliseksi jaseneksi ja tukea lapsen kasvua elaméssa tarvitta-
vien tiedollisten ja taidollisten taitojen saavuttamisessa. Tavoitteena esikou-
lukasvatuksella on parantaa lapsen oppimisolosuhteita. (STM:n julkaisuja
2000, 59.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2002, 7) korostetaan esiope-
tuksen omaleimaisuutta, jotka tulee ottaa huomioon huolimatta siitd, toteu-

tuuko esiopetus erillisryhmassa tai yhdistettyna muiden ikaryhmien kanssa.

Esiopetus on osa varhaiskasvatusta ja varhaiskasvatuksessa on tarkoitukse-
na saada kasvatus ja kehitys vastaamaan toisiaan. Varhaiskasvatuksen di-
daktiikassa yleisia periaatteita ovat suunnittelun ja johdonmukaisuuden peri-
aate, yhteistyon periaate, elamanlaheisyyden periaate, lapsikeskeisyyden pe-
riaate, kokonaisvaltaisuuden periaate, rikkaan vuorovaikutuksen periaate,
yksilollisyyden periaate, aitouden periaate ja arvioinnin periaate. Naiden di-
daktisten periaatteiden toteutuminen tahtda onnistuneeseen varhaiskasva-
tukseen. (Brotherus, Hasari & Helimaki 1990, 15-17.) Samalla voidaan kehit-
taa sellaisia pedagogiikkoja, joiden avulla voidaan onnistuneesti lisata kaikki-
en lasten koulutuksellista oppimista (Painter 2001, 333).

Varhaiskasvatus ja esiopetus ovat elinikdisen oppimisen yleisten perusval-
miuksien kehittdmisen kriittinen vaihe, silla mahdollisimman varhain alkavalla
systemaattisella oppimisvalmiuksien kehittamiselld voidaan saavuttaa todelli-
sia tuloksia. Esiopetuksen pitaisikin alkaa heti paivahoidon aloitusvaiheessa,
silla kaikki koulua edeltava toiminta voidaan mieltda esiopetukseksi ja syste-

maattisesti kytked alkuopetukseen. (Hakkarainen 2002, 66-67.)

Aiemmin esiopetuksen didaktiikassa oppimisen kriteeriksi maariteltiin kunkin
siséltdalueen tulostavoitteet, nyt kriteeriksi nostetaan oppimaan oppiminen ja

oppimistoiminta. Oppiminen kytketaan lapsen kehitykseen ja keskeistéa oppi-
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misessa on oppimisen yleisten perustaitojen oppiminen laajojen sisaltokoko-
naisuuksien ja kehitysprosessien avulla. Uusi didaktiikka korostaa uudenlais-
ta sisaltdjen ja prosessien kytkentéd&d. Oppimistoiminta ja oppimaan oppimi-
nen edellyttavat sisaltokokonaisuuksien, kokonaisuuksien muodostumisen
perustan ja muutosten hahmottamista. Didaktisen suunnittelun lahtékohtana
ovat seuraavat asiat, mita lasten tulee tehda hahmottaakseen kokonaisuuk-
sia ja niiden muutoksia, mitd tama edellyttdd oppimisprosessilta ja millaisin
opetuksellisin toimenpitein tallaista oppimista ohjataan. (Hakkarainen 2002,
172-173.)

Didaktiikan tarkoitus on muokata oppimista kehittavéksi ja ideana on, etta
mika tahansa oppimistilanne vie kehitysta eteenpain. Oppimisesta on muo-
dostettava lasten ajatustoimintaa, persoonallisuutta ja maailman hahmotta-
mista edistava kokonaisuus. Kehittdvaksi didaktiikaksi voidaan kutsua kehit-

tavaa oppimista ohjaavaa didaktiikkaa. (Hakkarainen 2002, 174.)

Varhaislapsuuden koulutuksessa monet mallit kuvaavat paamaaria, materi-
aaleja, opettajan rooleja ja sopivia ohjeellisia kaytantoja. Mallit voivat sisaltaa

suunnittelun ja kokemusten jarjestamisen paaperiaatteita. (Brewer 1998, 40.)

Esiopetukselle ei aseteta kattavia tavoitteita kuten perusopetukselle, koska
se on lapsen subjektiivinen oikeus. Jatkumon varmistamiseksi esi- ja al-
kuopetuksen sisaltbalueiden ja oppiaineiden tulee muodostaa opetussuunni-
telmatyon yksittaisina hankkeina paivakotien ja koulujen valilla mahdollistava
kokonaisuus. Opetuksen sisalléllisen suunnittelun perustana tulee olla lasten
oppimiskokemusten jatkumon takaaminen. Toiminnan sisallollisen suunnitte-
lun keskeinen runko muodostuu kasvatuksen paamaarien ja yleistavoitteiden
ja sisaltdalueiden tai oppiaineiden tavoitteiden vastavuoroisesta dialogista.
(Brotherus ym. 2002, 176, 183.)

Tavoitteiden luonne erottaa esi- ja alkuopetuksen toisistaan. Esiopetukselle
ominaiset prosessitavoitteet kertovat, millaisen prosessin kautta lapsen ko-
konaisvaltainen kasvu ja kehitys turvataan. Alkuopetukselle ominaiset pro-

duktiotavoitteet ovat kayttssa aidinkielessa ja matematiikassa ja ne kuvaavat
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mitd lapsen odotetaan oppivan eri luokka-asteilla. Lapsen sosiaalisemotio-
naalinen kehitys painottuu vahvasti esiopetuksessa ja lapsen kognitiivinen
kehitys painottuu alkuopetuksessa. (Brotherus ym. 2002, 227.)

Lapsen kasvatukselliset ja opetukselliset kokemukset varhaisina vuosina vai-
kuttavat valittomasti lapsen kognitiiviseen ja sosiaaliseen kehitykseen ja pit-
kalla tahtaimelld vaikuttavat koulutuksellisiin saavutuksiin ja elaman mahdol-
lisuuksiin (Whitebread 1996, 17). Lapsen esiopetusaikaisilla kokemuksilla on
merkitystd hdnen mydhemmassa oppimisessaan. Millainen kasitys lapsella
on itsestaan oppijana ja miten han osaa yhdistaa uutta tietoa jo oppimaansa,
on merkityksellista koulun aloituksen kannalta. Suuri merkitys lapsen myo-
hemmalle oppimiselle koulussa on esiopetuksen sisallgilla ja menetelmilla,
koska ne korostuvat lapsen kokemuksissa. Jos lapsi on osallistunut esiope-
tuksessa erityisesti suunniteltuun kasvatustoimintaan ja saanut olla aktiivinen
ja kiinnostunut toiminnasta pedagogisesti patevien aikuisten tukemana, vaite-
taan lapsen selviytyvan paremmin koulussa. Lapsi oppii tavan suhtautua tie-
toon ja oppimiseen ja esiopetuksessa tapa oppia on oppiainesta tarkeampaa.
(Brotherus ym. 2002, 230-231.)

Lapselle esiopetus antaa mahdollisuuksia kehittaa ajatteluansa, ilmaisuansa,
toimintaansa ja tunteitansa. Esikouluidssa oleva lapsi kyselee, leikkii, liikkuu,
toimii ja tutkii. Lapsen yksildllisyys tulee ottaa huomioon esiopetuksessa. Jo-
kainen lapsi tarvitsee hoitoa ja kasvatusta, ja lapselle tulee turvata kasvu ja
oppiminen hdnen omien edellytystensd mukaan. Esiopetuksen tavoitteet ja
arvoperusta toteutuvat parhaiten, jos lapsi ndahdaan aktiivisena oppijana.
(Esiopetuksen suunnittelun [&htékohtia 1994.)

Lapsi oppii suurimmaksi osaksi kommunikoimalla toisten kanssa, etsimélla ja
testaamalla ideoita, kokeilemalla ja kuvittelemalla, ajatusten ja tunteiden luo-
van kuvaamisen kautta symbolisessa ja mielikuvituksellisessa toiminnassa.
Lisdksi han oppii tanssimalla, liikkumalla, musiikin kautta, piirtamalla, maa-
laamalla, mallintamalla ja monien muiden luovien toimintojen kautta. Lapsen

leikki muodostuu, kun aikuinen rohkaisee ja tukee lasta nédissa toiminnoissa
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ja kun lapsi toimii itseohjautuvasti. Kehityksellisesti sopivaa toimintaa on op-
piminen leikin kautta. (Hurst & Joseph 1998, 38-39.)

Opetuksen suunnittelun tulee olla enemman ihmislahtdisemp&é kuin teknista,
sen tulee olla enemman taidetta kuin tiedetta ja sen tulee luoda persoonallis-
ta ymmarrysta ja osaamista seka lapselle etta opettajalle. Opetussuunnitel-
maa pitdd muokata enemman ihmisen todellisia tarpeita ja vuorovaikutusta
kehittavaksi kuin koulutuksellisia sisallon vaatimuksia varten. Kun opetukselle
lIdydetaan tai luodaan sekd materiaalisesti ja ihmissuhteellisesti sopivat lah-
tékohdat, mahdollistuu suunnittelu ja lapsen kehityksen tukeminen koko kou-
luopetuksen ajan. (Blenkin & Whitehead 1996, 54.)

Yhteistydssa vanhempien ja ammattikasvattajien kanssa rohkaistaan lapsia
kayttamaan omaa tietoaan ja ymmartdmystdan maailmasta ja antamaan lap-
selle persoonallista, leikkisaa ja mielikuvituksellista kokemusta kasvatuksesta
(Hurst 1996, 95-95).

Esikoulun voisi olettaa valmentavan lasta kouluun. Valmiuksien voisi olettaa
kasvavan tavanomaista enemman, jos esikouluun on erityisesti paneuduttu.
(Vienola 2002, 132.)
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4 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Koska tassa tutkimuksessa tutkitaan ensimmaisella ja toisella luokalla olevi-
en lasten vanhempien ja alkuopettajien kasityksia esiopetuksen tavoitteiden
kielellisista, matemaattisista ja sosiaalisista taidoista, tdssé luvussa kasitel-

la&n naista aiheista aiemmin tehtyja suomalaisia tutkimuksia.

4.1 Tutkimuksia esikouluikaisen lapsen kielellisesta kehityksesta

Pakarinen (2000, 36) on tutkinut lasten vanhempien kokemuksia esiopetus-
vuodesta. Tutkimukseen osallistui erddn kunnan esikoulukerholaisten van-
hemmat. Lapsilla kerhoa oli kuusi tuntia viikossa, joka jakautui kahdelle eri
paivalle. Tutkimuksen menetelmana oli teemahaastattelu, johon osallistui yk-

sitoista vanhempaa.

Kolme vanhempaa katsoi lapsensa oppineen esiopetusvuoden aikana hah-
mottamaan erilaisia jokapaivaisessa elamassa esiintyvia kasitteitd. Lapset
olivat oppineet uusia kasitteita ja aiemmin opittujen kasitteiden merkitykset ja
kayttotarkoitukset olivat selkiytyneet. Kasitteiden oppiminen ja varsinkin vas-
takohtien oppiminen nousi yhdeksi tarkeimmista asioista. (Pakarinen 2000,
52, 55.)

Vanhempien kertoman mukaan kuudessa perheesséa lapsen kiinnostus kirjoi-
tustaidon oppimista kohtaan oli herannyt ja lapsi oli oppinut kirjoittamiseen
liittyvia asioita. Lapset tunnistivat kirjaimia, osa lapsista tunnisti kaikki ja osa
vain muutamia. Lapset olivat oppineet kirjainten oikeat tekosuunnat ja kirjoit-
tamaan muutamia sanoja. Nelja vanhempaa mainitsi lastensa lukutaidon ke-
hittyneen. Vanhempien mielesta tarkeaa oli se, etté esiopetus tarjosi lapsille
mahdollisuuden ns. pehme&an laskuun ennen varsinaisen koulun alkua. (Pa-
karinen 2000, 52, 56.)

Niinimaki ja Savolainen (2005, 29) ovat tutkineet esioppilaan kielellista tietoi-
suutta. Tutkimus suoritettiin neljdlle esiopetusryhmaélle, joista kaksi toimi kou-
lun yhteydessa ja kaksi paivakodin yhteydessa. Koulun yhteydessa toimivista
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ryhmista toinen toimi lisalmella ja toinen Savonlinnassa ja paivakodin yhtey-
dessa toimivista esiopetusryhmista toinen toimi Kuusankoskella ja toinen Sa-

vonlinnassa. Lopullisen tutkimusryhman muodosti 49 lasta.

Taman tutkimuksen mukaan esioppilaiden kielellinen tietoisuus oli ensimmai-
sen lukukauden lopussa varsin kehittynyt. Tutkimuksen kokonaispistemaaran
keskiarvo oli 40,04 testin maksimipistemaaran ollessa 60. Tutkimuksessa
kaytetty testisto oli tarkoitettu teetettavaksi ensimmaisen kouluvuoden maa-
liskuussa. Tutkimuksen perusteella esiopetus oli onnistunut tarkedssa tavoit-
teessaan kielellisen tietoisuuden kehittdmisessa ja esiopetus on otollista ai-
kaa lapsen kielen ja kielellisen tietoisuuden kehittamiselle. (Niiniméki & Savo-
lainen 2005, 68.)

Bronfenbrennerin jo vuonna 1974 tekemat vertailut erilaisista esikouluikaisia
koskevista projekteista osoittavat, ettad esikoululaisten ryhmassa olleet lapset
saivat suuremmat pisteet kielellisesta kehityksesta, kuin ryhma, jonka lapset
olivat olleet kotihoidossa. Tutkimus osoittaa, ettd ryhmaoloissa toimiminen
vahvistaa lapsen éalyllistd kehitysta ja opetuksellista osaamista esikouluvuo-
tena, ja talla on vaikutusta lapsen mentya kouluun. (Bronfenbrenner 1979,
199-202.)

4.2 Tutkimuksia esikouluikdisen lapsen matemaattisesta kehityk-

sesta

Soderholm tutki yhden joensuulaisen paivakodin kuusivuotiaita lapsia. Lapsil-
le tehtiin esiopetuksessa alkumittaus, jossa kartoitettiin lasten matemaattisia
tietoja ja osaamista ja mitattiin matemaattisten kasitteiden ja operaatioiden
hallintaa. Esikoulussa lapset saivat systemaattista matematiikan opetusta ja
esiopetuksen lopulla lapsille tehtiin loppumittaus. Lapset siirtyivat viiteen eri
kouluun ja seitsemdlle eri luokalle. Lasten siirryttya kouluun tutkimukseen
otettiin mukaan vertailuryhma eli lapsia, jotka eivat olleet saaneet systemaat-
tista opetusta matematiikassa. Koulussa tehtiin seka alku- etta loppumittaus
lapsille. (S6derholm 1997, 40-47.)
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Koulun alkumittauksessa tutkimusryhman lapset saivat lahes kaikissa tehta-
vissa enemman oikeita vastauksia kuin vertailuryhman lapset. Suurin ero
ryhmien valilla oli numeroiden oikeinkirjoittamisessa, tutkimusryhmassa oi-
keiden vastausten osuus oli tdydet 100 %. Ensimmaisen luokan loppumitta-
uksessa tutkimusryhma oli tilastollisesti erittédin merkitsevasti parempi kuin
vertailuryhma. Tutkimusryhmén lasten keskinaiset erot sailyivat koko ensim-
maisen luokan samanlaisina kuin jo paivakodissa. Paivakodissa hyvin mate-
matiikassa menestyneet olivat parhaimmistoa ensimmaisella luokalla ja hei-
koimmin menestyneet keskitasoa. Vertailuryhmé&n mittauksen hajonta oli
huomattavasti suurempi kuin tutkimusryhman. Tutkimusryhman heikoimpien
pisteet olivat paremmat kuin vertailuryhmén keskiarvo. (Séderholm 1997, 59-
60.)

Esiopetuksen matematiikalla oli vaikutusta lasten motivaatioon ja asenteisiin.
Matematiikan oppiminen oli helppoa: 100 % tutkimusryhmén lapsista kuin
vertailuryhmassa reilu puolet koki matematiikan oppimisen helpoksi. Kaikkien
lasten mielestda matematiikan opiskelu oli tarkeaa. Tutkimusryhman lapsista
80 % piti matematiikasta ja vertailuryhméssa 54 %. Tutkimusryhman lapsista
94 % oli kiinnostunut matematiikasta ja vertailuryhméassa 57 %. Tutkimus-
ryhman lapsilla oli huomattavasti myonteisempi kuva matematiikasta ja sen
oppimisesta. Asenteet matematiikkaan olivat myonteisempia ja lapset osoitti-

vat kiinnostuksensa ja mielsivat oppimisen helpoksi. (Séderholm 1997, 67.)

Paivakodissa ei ollut merkitsevia eroja tyttdjen ja poikien osaamisen valilla.
Ensimmaisella luokalla tutkimusryhmén tyt6t saivat keskimaarin hieman pa-

rempia tuloksia ja vertailuryhmassa pojat. (S6derholm 1997, 65.)

Opettajien arvion mukaan ensimmaiselle luokalle tullessaan yli puolet tutki-
musryhman lapsista oli hieman tai selvasti parempia kuin muut ensimmaisen
luokan oppilaat. Loput lapsista olivat samantasoisia tai heikoimpia. Ensim-
maisen luokan lopussa 80 % lapsista oli hieman tai selvasti parempia kuin
muut ensimmaisen luokan oppilaat. Hieman heikompia lapsia oli vahemmaéan

kuin ensimmaisen luokan alussa. (S6derholm 1997, 57.)
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Tutkimuksessa tehtiin myos opettajille kysely, johon vastasi seitseman opet-
tajaa. Opettajat eivat selvittaneet lasten todellisia matematiikan valmiuksia
koulun alussa. Opettajien kasitykset lasten matemaattisesta osaamisesta oli-
vat ristiriitaisia tutkimuksen mittausten kanssa. Yhden opettajan mielesta pai-
vakodissa annetulla opetuksella oli ollut vaikutusta lasten matemaattisiin
valmiuksiin ja keskinaisiin eroihin. Jokainen opettaja oli sitd mielta, etta pai-
vakodissa annettu matematiikan opetus auttaa opettajan tyotd koulussa.
Mink&anlaista jatkuvuutta péaivakodista kouluun ei kuitenkaan ollut. (Séder-
holm 1997, 68-70.)

Pakarisen tutkimuksessa lasten vanhempien kokemuksista esiopetusvuodes-
ta tuli esille myds matemaattisten taitojen kehittyminen. Vanhemmista yksi ol
huomannut lapsellaan her&nneen selvan kiinnostuksen juuri matematiikan
oppimista kohtaan. Lapsista yksi oli oppinut numerot ja laski annettuja tehta-
via mielellaan. Kellonaikojen oppimisen mainitsi yksi vanhemmista. (Pakari-
nen 2000, 52.)

Mutasen tutkimus liittyi Joensuussa 1992 kaynnistettyyn kolmevuotiseen esi-
opetuskokeiluun, joka kuului esi- ja alkuopetuksen kehittamishankkeeseen.
Kokeilussa lapsille opetettiin matematiikkaa ennen peruskoulun alkua eli esi-
opetuksen aikana. Lasten aloittaessa koulun 50 ensiluokkalaisesta 27 oli ollut
mukana esiopetuskokeilussa. Ensiluokkalaisten matematiikan oppimiskoke-
mukset vaihtelivat suuresti. Kokeilussa mukana olleista oppilaista suurin osa
oli opiskellut kokeilun aikana ensimmaisen luokan matematiikan syksyn op-
pim&aran ja osa oli jo edennyt kevaan oppikirjaan. Mutasen tutkimus selvitti,
mita tapahtuu kahden ensimmaéisen kouluvuoden aikana esiopetuskokeilussa
mukana olleiden oppilaiden ja naiden luokkatovereiden matemaattisille tai-
doille, matematiikan oppimisasenteille ja minakasitykselle. (Mutanen 1998, 5-
6.)

Mutasen tutkimuksen tulosten mukaan ohjatulla matematiikan oppimisella
esiopetuskokeilussa oli merkitysta lasten menestymiseen alkuopetusajan
matematiikan opiskelussa. Esiopetuskokeilussa olleet lapset hallitsivat kou-

luun tullessaan monia matematiikan perusasioita. Naiden lasten opetusaikaa
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voitiin kayttdd monipuolisemmin matematiikan eri osa-alueisiin. Eteneminen
matematiikassa kunkin lapsen omien kiinnostusten ja edellytysten mukaan oli
tavoitteena seka esiopetuskokeilussa ettd koulussa. Alkuopetussuunnitelmi-
en mukaisista ensimmaisen ja toisen luokan asioista huomattavasti normaa-
lia aikaisemmin suoriutuivat pisimmalla olevat opiskelijat. Matematiikan ko-

keissa pistemdaaérissa oli suuria hajontoja. (Mutanen 1998, 139.)

Matemaattisten taitojen hallinnassa, matematiikkaan asennoitumisessa ja
matematiikan minékasityksessa ei I6ydetty eroa alkuopetusikaisten tyttdjen ja
poikien valilla. Esiopetuskokeiluun osallistuneiden koululaisten matematiik-
kaan asennoituminen oli positiivista koko alkuopetuksen ajan ja heilla oli

myoOnteinen kasitys itsestd matematiikan oppijana. (Mutanen 1998, 140-141.)

Lalu ja Salin (1994, 10, 55) ovat tutkineet tehostetun esiopetuksen merkitysta
esikoululaisen matemaattisen ajattelun kehittymiseen. Tutkimuksen l&ht6koh-
tana oli Joensuussa kaynnistynyt esi- ja alkuopetuksen kolme vuotta kestava
kehittamisprojekti, jossa ensimmaiset kokeilut olivat syksylla 1992. Tahan liit-
tyen Lalu ja Salin tutkivat, tapahtuuko lapsen matemaattisessa ajattelussa
kehitysta, kun annetaan tehostettua esiopetusta ja kaytetdan matematiikan

toimintamateriaaleja.

Tutkimuksen koeryhman muodostivat Mehtimden péaivakodin esikoululaiset,
19 lasta ja kontrolliryhman Petéaikon paivakodin esikoululaiset, 15 lasta. Lap-
sille tehtiin alku-, vali- ja loppumittaus. Kaikissa mittauksissa matematiikan
tehtavat liittyivat ymmartamiseen, tietdmiseen ja soveltamiseen. Lisaksi las-
ten vanhemmille tehtiin kysely, jossa kartoitettiin lasten viriketaustaa. (Lalu &
Salin 1994, 57,61.)

Tassa tutkimuksessa koeryhma menestyi alkukokeessa kontrolliryhmé&a huo-
nommin. Vali- ja loppukokeessa koeryhma menestyi kontrollirynmaa parem-
min. Erot ryhmien valilla olivat pienia. Matemaattista tietamista mittaavissa
tehtavissa kontrollirynm& menestyi paremmin alkukokeessa, kun vali- ja lop-

pukokeessa koeryhmé& menestyi paremmin. Ymmartamista ja soveltamista
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mittaavissa tehtavissa koeryhma menestyi kontrollirynmaa paremmin kaikis-
sa kokeissa. (Lalu & Salin 1994, 94.)

Tutkimuksen mukaan tehostettu esiopetus kehittdd lapsen matemaattista
ajattelua ja antaa monipuolisia rakennusaineita lapselle. Lapsen matemaatti-
sen ajattelun kehitysta edistaa leikin omaisuutta toteuttavien toimintamateri-
aalien kaytto. (Lalu & Salin 1994, 100.)

4.3 Tutkimuksia esikouluikéisen lapsen sosiaalisesta kehityksestéa

Pakarisen tutkimuksen mukaan sosiaalisten taitojen kehittymisen kannalta
esiopetusvuodella oli ollut merkittava vaikutus. Kaikki vanhemmat pitivat
merkityksellisena sitd, ettd lapset olivat vuoden aikana tottuneet tyoskente-
lem&an ryhméassa ja oppineet tulevaisuudessa tarvittavia yhteistyotaitoja.
Esikoulussa lapsi oli oppinut toimimaan saantdjen mukaisesti. Lapsille ol
muodostunut ryhmé&henki sdantdjen ja yhdessa tybtskentelyn kautta, nain
heidan yhteenkuuluvaisuuden tunne vahvistui ja jokaiselle muodostui oma
paikka ryhmassa. Vanhempien mielesta kaikista tarkeimmaéksi asiaksi esi-

koulussa nousi sosiaalisten taitojen kehittdminen. (Pakarinen 2000, 53-55.)

Niikko (2004) on tutkinut koulutusta ja kasvatusta eri nakokulmista, muun
muassa sosialisaation nakokulmasta, lapsen kehityksen tukemisen nakokul-
masta, huolenpidon nakdkulmasta ja kasvatusta tyona ja toimintana. Tutki-
mukseen osallistui 28 lastentarhanopettajaa, 21 vanhempaa ja 37 ensimmai-
sen vuoden lastentarhanopettajaopiskelijaa. Tutkimus toteutettiin keskikokoi-
sessa suomalaisessa kaupungissa haastattelemalla tutkimukseen osallistu-
neita henkildita. (Niikko 2004, 259-260.)

Sosialisaation nakékulmasta taman tutkimuksen mukaan lastentarhanopetta-
jien mielesta lasta tulee opettaa kayttaytymiaan kuin yksilot ja ohjata teke-
maan asioita, jotka ovat aikuisen mielesta tarkeitd. Joidenkin lastentarhan-
opettajien mielesta tarkeda on ohjata lasta aikuisuuteen ja antaa lapselle hy-
vat lahtokohdat elamaa varten. Yhteiskunnassa kayttaytyminen, hyvét tavat,

hyvaksyttava kaytos, sosiaaliset taidot ja yhteisollisyys mainittiin myoés lasten-
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tarhanopettajien mielesta kasvatuksen tehtavina. Vanhempien mielesta lap-
sia tulee kasvattaa ja opettaa sekd henkisesti etta fyysisesti. Lapselle tulee
asettaa rajoja ja kontrolloida kaytosta ja lisaksi siirtéd omaa traditiota. Kasva-
tuksen avulla lasta tulee valmentaa elamaan antamalla lapselle elamassa
tarvittavia kykyja. Kaikkien kasvattajien mielesta yhteisena tehtavana on an-
taa lapselle elaman resursseja, opettaa olemaan muiden ihmisten kanssa,
opettaa moraalisia periaatteita ja opettaa ja ohjata yhteiskunnan jaseneksi ja
hyvaksi kansalaiseksi. Lapselle tulee antaa sellaisia taitoja, joiden avulla han
voi toimia yhteiskunnan jasenenda ja toisen ihmisten kanssa. (Niikko 2004,
262-263.)

Ajateltaessa koulutusta ja kasvatusta lapsen kehityksen tukena opettajien
mielesta tarke&a on tukea lapsen persoonallista kasvua ja kehitysta. Lapsen
kasvua tulee tarkkailla ja tarjota lapselle mahdollisuuksia. Vanhempien mie-
lesta tarkeda on, ettd lapsesta tulee onnellinen ja terve. Kaikkien kasvattajien
mielesta lapsen kehitysta taytyy tukea. (Niikko 2004, 262-264.)

Huolenpidon nakokulmasta ajateltuna kaikkien kasvattajien mielesta lapsen
kanssa tulee olla vuorovaikutuksessa ja lasta tulee ohjata. Lastentarhanopet-
tajien mielestd ohjauksella tarkoitetaan lapsen ohjausta tiedoissa ja taidoissa.
Osa lastenrahanopettajista mainitsi tarkeana lapsen kuuntelun, lapsen ela-
man jakamisen ja sen, etta aikuisen tulee kiinnittd&d huomiota siihen mista
lapsi on kiinnostunut. Muutama vanhempi mainitsi kasvatuksen olevan rak-
kautta ja huolenpitoa. (Niikko 2004, 264.)

Juvonen (1998, 40-44) on tutkinut esiopetuksessa toimivien lastentarhan-
opettajien ja luokanopettajien ajatuksia esiopetuksesta, kasityksia kasvatuk-
sen ja esiopetuksen tavoitteista ja sisalldista, teemahaastattelujen avulla.
Tutkimukseen osallistui nelja lastentarhanopettajaa Joensuun lahikuntien
paivakodeista, joissa oli esiopetuksen lisaksi myds muun ikaisia paivahoito-
lapsia seké& nelja luokanopettajaa, jotka toimivat kylakouluilla yhdysluokissa,

joissa oli esioppilaiden lisaksi ensimmaisen ja toisen luokan oppilaita.
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Tutkittaessa esiopettajien tavoitetietdmysta sosiaalisiin taitoihin liittyvina ta-
voitteina mainittiin ryhm&ssa olemisen ja toimimisen taidot. Kaikki luokan-
opettajat mainitsivat sosiaaliset tavoitteet yhtena henkilokohtaisista esiope-
tukseen asetetuista tavoitteista. Lapsen sosiaalisten taitojen lisaamista voitiin
kolmen luokanopettajan mielesta pitaa esiopetuksen keskeisena tavoitteena.
Neljasta lastentarhanopettajista vain yksi mainitsi sosiaaliset tavoitteet mui-
den tavoitteiden joukossa, pitéden niita esiopetuksen tarkeimpana tavoitteena.
Koululaisen valmiuksiin liittyviad tavoitteita oli kaikilla luokanopettajilla ja yhdel-
|& lastentarhanopettajalla. Koululaisen valmiuksiin liittyviin tavoitteisiin kuului
ensimmaiselle luokalle valmistaminen, perusasioista suoriutuminen, vaattei-
den pukeminen, kengdnnauhojen solmiminen, kynan ja saksien kayton hallit-
seminen, koulun saantdihin tutustuminen ja riittavan keskittymiskyvyn harjoit-
telu ja opettelu. (Juvonen 1998, 55, 57.)
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5 TUTKIMUKSEN ONGELMAT

Tassa tutkimuksessa tutkitaan seka vanhempien ettd alkuopettajien kasityk-
sid esiopetuksen tavoitteiden merkityksesta lapsen kehityksen ja alkuopetuk-
sen aloittamisen kannalta. Tutkimuksessa keskitytaan nimenomaan kielelli-
siin, matemaattisiin ja sosiaalisiin tavoitteisiin. Lisdksi tutkitaan miten van-
hempien ja alkuopettajien kasitykset eroavat naiden taitojen osalta ja mita

hyotya esiopetuksesta on alkuopetukseen siirryttaessa.

1. Millaisia kasityksid vanhemmilla ja alkuopettajilla on esiopetuksen ta-
voitteiden kielellisista taidoista?

2. Millaisia kasityksia vanhemmilla ja alkuopettajilla on esiopetuksen ta-

voitteiden matemaattisista taidoista?

3. Millaisia kasityksia vanhemmilla ja alkuopettajilla on esiopetuksen ta-
voitteiden sosiaalisista taidoista?
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6 MENETELMA

6.1 Kyselylomake tutkimusmenetelmana

Kyselylomaketta voidaan kayttaa tutkimusmenetelmané halutessa tietdd, mi-
ta ihmiset tietavat, mitd he tekevat ja mita he ajattelevat tai tuntevat. Kysy-
mykset koskevat tosiasioita, kayttaytymistd, uskomuksia ja asenteita. Par-
haimmin vastuksia voidaan saada kysymyksiin, jotka koskevat yksilolle tar-
keita asioita nykyhetkessé tai lahimenneisyydessa. (Robson 1995, 228.)

Kyselylomakkeesta on tullut yksi eniten kaytetyista, hyoédyllinen mutta myds
valilla vaarinkaytetty tiedonkeruumenetelma. Hyvin laaditulla kyselylomak-
keella voidaan saada kerattyd hyodyllista ja luotettavaa tietoa melko helposti,
halvalla ja lyhyessa ajassa. (Anderson 1996, 207.)

Kyselylomakkeen laadinnassa taytyy ensin selvittda tarkasti, millaista infor-
maatiota tarvitsee ja kenelta. Erilaiset kohderyhmét voivat olla erityylisen in-
formaation lahteita. Mita tarkempia ovat tiedon tarpeet, sitd helpompaa on
luoda sellaisia kysymyksia, jotka auttavat padamaariin paasemisessa. Kysy-
mystda, joka ei lity aiheeseen, ei kannata kysya, vaikka se olisi kuinka mie-
lenkiintoinen. Yleensa kysymykset jakautuvat laajempiin kysymyksiin, joiden
alle jakautuu pienempia lisa- tai apukysymyksia, joilla voidaan kerata tar-
kempaa tietoa. Kyselylomaketta tulee kayttaa sellaisen tiedon hankintaan, jo-
ta ei voida loytaa tehokkaammin tai luotettavimmin muilla tavoilla. (Anderson
1996, 207-208.)

Kyselyn etuna on, ettéa sen avulla voidaan kerata tehokkaasti laaja tutkimus-
aineisto ja saatu aineisto voidaan suhteellisen nopeasti kasitella tallennettuun
muotoon ja analysoida tietokoneen avulla kayttdamalla apuna tilasto-ohjelmia,
esimerkiksi SPSS ja Excel. (Valli 2001, 101.) Hyvin laadittu kyselylomake
helpottaa tiedon analysointia (Anderson 1996, 207).

Kyselymenetelman etuina voidaan pitdd myos taloudellisuutta ja tavoitetta-
vuutta. Postitse ldhetetty kyselylomake tavoittaa vastaanottajan usein pa-
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remmin kuin haastattelija haastateltavan. Postikyselyssa haastattelijan vaiku-
tus usein poistuu kokonaan. Vastaaja saattaa tallaisessa tilanteessa kokea
identiteettinsd olevan paremmin suojattu kuin haastattelutilanteessa ja voi
nain ollen vastata turvallisemmin kyselyyn. Kyselyssa kysymykset ovat kaikil-
le vastaajille samat. Postikyselyn ongelmana on tosin se, ettd vastaaja ei saa
lisdselvitysta vaikeissa kysymyksissa. Postikyselymenetelmén etuihin voi-
daan katsoa kuitenkin se, ettd menetelmana se antaa vastaajalle mahdolli-
suuden pohtia ja tarkistaa vastauksiaan, mika puolestaan lisda vastaamisen
luotettavuutta. Kysymyksista vastaaja voi myds neuvotella perheensé kans-
sa. Joissakin tilanteissa tama tosin voi olla haitta. Haittana voidaan pitaa
my0Os sitd, ettd vastaaja voi lukea kysymykset lapi ennen vastaamistaan.
Nain ollen postikyselymenetelmé&ssa ei voida vaikuttaa vastaamisen jarjes-
tykseen. (Heikkila 2004, 66; Jyrinki 1974, 25.) Postikyselyn ei tarvitse valtta-
matta olla lyhyt, jotta saataisiin riittavasti vastauksia. Toisaalta lyhyesta kyse-
lylomakkeesta saatetaan epahuomiossa jattaa pois tarkeita kysymyksia, joilla
on vastausarvoa. (Cohen & Manion 1989, 108.)

Vastaamattomuus on postikyselyssa yleensa suurempi kuin haastattelussa.
Sita voidaankin pitda sen suurimpana heikkoutena. Pyrittdessa kuvaamaan
perusjoukkoa, ongelmaksi tulee usein juuri vastaamattomuus, koska posti-
kyselyyn vastanneet ovat valmiiksi valikoitunut joukko. Tuolloin aineisto saat-
taa aiheuttaa harhaa tuloksissa. Tutkija ei my6éskaan voi olla taysin varma sii-
ta, kuka kyselyyn todellisuudessa on vastannut. Vastaamattomuuden haitta
ilmeneekin usein siten, ettd osa otokseen joutuneista henkildista ei osallistu
ollenkaan kyselyyn ja osa taas palauttaa lomakkeen puutteellisesti taytettyna.
Puuttuvien tietojen ongelma on huomioitavissa ryhmakyselyssa samalla, kun
aineisto kerataan. (Jyrinki 1974, 25-27.)

Tutkimuksen kohderyhmad, tutkimuksen aihe, kysymysten maara, lomakkeen
ulkoasu tai vastaamisesta luvattu palkkio vaikuttavat vastausprosentin suu-
ruuteen. Palautusprosenttiin vaikuttaa kuitenkin eniten se, kuinka tarkedna
vastaajat pitavat tutkimuksen aihetta. Kirjekyselyissa vastausprosentti vaihte-
lee 20-80 prosentin valilla ja saattaa usein jaada alle 60 prosentin. Posti-
kyselyyn verrattuna informoidun kyselyn suurimpia etuna voidaan pitaa sita,
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ettd kyselylomake toimitetaan vastaajalle henkilékohtaisesti. Taman on ha-
vaittu parantavan palautusprosenttia. Samalla vastaaja saa helposti selven-
nysta epdaselvaksi jaéneisiin kysymyksiin vaarinkasitysten poistamiseksi.
(Heikkila 2004, 66-67.)

Cohen, Manion ja Morrison (2000, 247-248) kayttavat myos kyselylomaketut-
kimuksista nimityksia strukturoitu, puolistrukturoitu ja avoin kyselylomaketut-
kimus. Suurten otosten olleessa kyseessa tulisi kayttdd strukturoitua kysely-
lomaketta. Mita pienempi otos on kyseessa, sitd vAhemman strukturoitu ky-
selylomake on tarpeellinen. Pienemmissa otoksissa avoin kyselylomake on
parhain. Tutkija voi valita avoimista kysymyksista strukturoituihin kysymyk-

siin, riippuen siitd, minkalaisia mittareita han kayttaa.

Yleensa kysymykset muotoillaan kolmella eri tavalla. Avoimissa kysymyksis-
sa esitetdan kysymys ja jatetaan tyhja tila vastaukselle. Monivalintakysymyk-
sissa tutkija on laatinut valmiit vastausvaihtoehdot ja vastaaja valitsee ren-
gastamalla tai rastittamalla lomakkeesta vastausvaihtoehdon tai useampia,
kysymyksen ohjeen mukaisesti. Asteikkoihin perustuvissa kysymyksissa esi-
tetaan vaittamia, joista vastaaja valitsee omaa mielipidettaan vastaavan vaih-
toehdon. Kysymysten tulee olla muodoltaan yksiselitteisia ja lyhyita, ja siksi
kysymysten laadintaan tulee panostaa. (Anderson 1996, 209-213; Valli 2001,
100-102.) Kysymysten laadinnassa on kaytettava mielelladn monivalintavaih-
toehtoja, koska samaa mieltd / eri mieltd -vaittdmiin ihmisilla on taipumus
vastata sen mukaan, millaista vastausta he olettavat tutkijan kaipaavan (Valli
2001, 102). Kysymysten tekemisessa tulisi valttda johdattelevien, arsyttavien,
negatiivisten ja kaksoiskysymysten tekemista (Cohen ym. 2000, 248-249).

Asteikkoihin perustuvista kysymyksista Likert-asteikko on hyoddyllisin kysy-
mysmuoto. Suosituimmissa muodoissa vastaajalle on esitetty lause, johon on
pyydetty olemaan samaa tai eri mielta, kolmen, viiden tai seitseman pisteen
asteikolla. Viiden pisteen asteikko on yleensa kaytannollisin, koska siihen on
helppo vastata, se on suoraan analysoitavissa ja riittavd moneen tarkoituk-

seen. Likert-asteikolla on hyva kerata mielipiteité ja asenteita. Silla saadaan
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paljon tietoa lyhyessa ajassa ja vastausten suuren maarankin analysointi on
helppoa. (Anderson 1996, 211-212.)

Tehokkaan Likert-asteikon laatimiseksi tulee miettia seuraavia saantoja. Tay-
tyy kayttaa yksittaisia lauseita, jotka sisaltavat vain yhden kokonaisen ajatuk-
sen. Lausuntojen tulee olla lyhyita, ei yleensd enemman kuin kaksikymmenta
sanaa eivatkd ne saa olla menneessa muodossa. Sellaisia lausuntoja tulee
valttaa, jotka kayvat todennadkdisesti kaikille tai eivat oikeastaan kenellekaan
tai ovat faktoja tai sellaisiksi ymmarrettavia. Monella tapaa ymmarrettavia
lausuntoja tai yleismaailmallisia sanoja kuten aina, kaikki, ei mitaan ja ei kos-
kaan, tulee myos valttaa. Kannattaa myos varoa kayttamasta sellaisia sano-

ja, joita vastaaja ei saatakaan ymmartaa. (Anderson 1996, 211-212.)

Kyselylomakkeiden esitestauksen tarkoituksena on arvioida ja parantaa ky-
selylomakkeen kysymysosion muotoa ja jarjestystd. Samalla voidaan tarvit-
taessa parantaa mm. kysymysten erottelukykya. Esitestauksen avulla voi-
daan lisata tai poistaa kysymyksia, vaihtaa kysymysten paikkaa, muokata
annettuja ohjeita ja testata saatujen vastausten tarkoituksenmukaisuutta ja
testattavuutta. Esitestauksen tarkoitus on parantaa tutkimuksen reliaabeliutta
ja validiutta. (Heikkila 2004, 61; Tuckman 1994, 235-236; Tahtinen & Kaljo-
nen 1996, 23.)

Hyva kyselylomake on vaikea rakentaa ja tyon tekeminen kunnolla vaatii pal-
jon aikaa. Tarke&a on muistaa tehda pilottikysely ja tarkistaa sen jalkeen tar-

vittaessa kysymyksia ja rakennetta. (Anderson 1996, 207.)

6.2 Kyselylomakkeet tdssé tutkimuksessa

Kyselylomakkeet vanhemmille ja opettajille laadittiin tatd tutkimusta varten.
Molemmissa kyselylomakkeissa kysymysten pohjana kaytettiin valtakunnalli-
sia esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita vuodelta 2000 ja Leppéavir-
ran kunnan esiopetuksen taustatietoja, toimintamuotoja ja esiopetuksen ope-
tussuunnitelmaa. Vanhemmille tehdylla lomakkeella haluttiin selvittdd van-

hempien kasityksia esiopetuksen hyddysta koululaisen siirtyessa esiopetuk-
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sesta alkuopetukseen. Osa vanhempien kyselylomakkeen kysymyksista oli
suljettuja kysymyksia, joihin oli valmiit vaihtoehdot eli monivalintakysymyksia.
Osa kysymyksista oli asteikoihin perustuvia kysymyksia ja tassa kyselyssa
asteikkona kaytimme nimenomaan viiden pisteen Likert-asteikkoa. Osa ky-
symyksista oli avoimia kysymyksia, joihin vanhempien tuli vastata omin sa-

noin.

Taustakysymyksissa vanhemmilta kysyttiin vastaajan sukupuolta, ikda ja
perheen kokoa. Lapseen liittyvat kysymykset koskivat esikouluryhméé, suku-
puolta ja lapsen luokkatasoa. Kyselylomakkeen varsinaisissa kysymyksissa
vanhempia pyydettiin laittamaan tarkeysjarjestykseen esiopetuksessa saata-
via taitoja, toiveita alkuopetuksessa kaytettavista opetusmenetelmista. Liséak-
si vanhemmilta kysyttiin henkil6kohtaisen opetussuunnitelman tarpeellisuutta.
Kyselylomakkeessa esiopetuksen siséaltdalueet oli jaettu kunnan esiopetus-
suunnitelman pohjalta kolmeen taitoalueeseen, kielellisiin, matemaattisiin ja
sosiaalisiin taitoihin. Tavoitealueista kielelliset taidot oli jaettu 14 eri aluee-
seen, matemaattiset taidot oli jaettu 12 eri alueeseen ja sosiaaliset taidot oli
jaettu 13 eri alueeseen. Esiopetuksen siséltdja ja tavoitteita vastaajien tuli ar-
vioida Likert-asteikolla 1-5, jossa 1 oli taysin merkitykseton ja 5 oli erittain

tarkea. (Vanhempien kyselylomake, liite 2.)

Opettajien kyselylomakkeen kysymykset koskivat pelkastaan esiopetuksen
tavoitteita. Kyselylomakkeen tavoitekysymykset muotoutuivat samalla tavoin
kuin vanhempien kyselylomakkeessa. Taustakysymyksind oli myds kysy-
myksia opettajan opettamasta luokkatasosta seka siita, kuinka kauan ko.
opettaja oli toiminut opettajana. (Opettajien kyselylomake, liite 3.)

Seka vanhempien etta opettajien kyselylomakkeet esitestattiin. Vanhempien
lomakkeen testasi kaksi &itid, joiden lapset ovat esiopetuksessa. Esitestauk-
sen jalkeen lomakkeita muutettiin hieman. Koska opettajien kyselylomake on
huomattavasti lyhyempi kuin vanhempien kyselylomake, opettajien kyselylo-
make esitestattiin vain yhdella suunnilleen samankokoiselta paikkakunnalta
olevalla alkuopettajalla. Opettajien kyselylomakkeeseen ei tehty muutoksia

esitestauksen jalkeen.
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6.3 Haastattelu tutkimusmenetelmana

Haastattelu on luultavasti laajimmin kaytetty metodi kasvatusta, koulutusta ja
opetusta koskevassa tutkimuksessa. Haastatteluja voidaan tehda kaikista ai-
heista, ja ne voivat vaihdella laajemmasta tiedosta pikkutarkkaan tietoon.
(Anderson 1996, 222.)

Yleisin tapa laadullisen aineiston kerdamiseen on haastattelu. Haastattelu ei
pelkastaan kuulu kvalitatiiviseen tutkimukseen, silla sen avulla voidaan kera-
ta myos kvantitatiivista aineistoa. Tavoitteena haastattelussa on selvittaa, mi-

ta haastateltavalla on mielessédéan. (Eskola & Suoranta 1998, 86.)

Tutkimustarkoituksiin tehty haastattelu taytyy suunnitella hyvin ja kirjoittaa
kysymykset kysymysmuotoon. Haastattelu on ainutkertainen tapahtuma tie-
donkeruun kannalta ja olennaisen tiedon puuttumaan jddminen voi olla vai-
keaa korjata myohemmin. Jokaisen kysymyksen esittamisen syy taytyy miet-
tia etukateen, ennen kuin esittdd kysymyksen. (Anderson 1996, 233-234.)
Haastattelun huolelliseen valmisteluun kuuluu tapaamisten jarjestaminen,
tarvittavien lupien varmistaminen, kaikkien jarjestelyjen varmistaminen ja sen
huomioiminen, ettd jos joku on poissa haastattelusta tai tapahtuu jotain en-
nalta arvaamatonta, taytyy uudelleen aikatauluttaa tapaamiset. Tama kaikki

vaatii aikaa ja ennakkosuunnittelua haastattelijalta. (Robson 1995, 230.)

Haastattelu on kayttokelpoinen ja joustava tapa asioiden tutkimisessa. Ky-
symalla ihmisilta suoraan asioista voidaan etsia vastauksia tutkimusongel-
miin. Kasvokkain tehdyssa haastattelussa paasee hyvin seuraamaan mielen-
kiintoisia vastauksia ja voi l6ytaa asioiden alla olevia motiiveja paremmin kuin
kyselylomakkeilla. (Robson 1995, 229.)

Menetelmana haastattelu on joustava, silla haastattelijalla on mahdollisuus
oikaista haastateltavan mahdollisia vaarinkasityksia, selventaa kysymysten
sanamuotoa, toistaa kysymys ja samalla véhentaa vastaamattomuutta.
Haastattelija voi esittaa kysymykset haluamassaan jarjestyksessa. Haastatte-

lun etuna voidaan pitaa sitd, ettd haastateltava ei voi etukateen tutustua ky-
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symyksiin, ndin myéhemmin esitetyt kysymykset eivat vaikuta aiemmin esi-
tettyihin kysymyksiin. Haastattelija toimii samalla havainnoijana ja tutkimusti-
lanteen kontrolloijana. Haastattelua on verrattu sosiaaliseen vuorovaikutus-
prosessiin, koska siihen liittyy samanlaisia ominaisuuksia kuin inhimillisiin
vuorovaikutustilanteisiin yleensa. (Bogdan & Knopp Biklen 1998, 93; Jyrinki
1974, 11-13.) Saadakseen mahdollisimman parhaan hyddyn haastattelun
joustavuudesta haastattelijalta vaaditaan kokemusta ja huomattavia taitoja
(Robson 1995, 229).

Haastattelun kestoaika voi vaihdella. Alle puolentunnin haastattelut eivat
yleensa ole kayttokelpoisia ja yli tunnin kestavat haastattelut voivat asettaa
kohtuuttomia vaatimuksia kiireisille haastateltaville ja tAmé& voi johtaa ihmisen
kieltaytymiseen osallistumasta haastatteluun. Haastateltavalle ei pida sanoa
haastattelun kestoksi puolta tuntia ja sitten haastatella hanta puolitoista tun-
tia. Haastattelijan pitda huolehtia haastattelun pysymisesta aikataulussa.
(Robson 1995, 229-230.)

Haastattelun tarkoituksia voi olla useita. Haastattelulla voidaan arvioida tai
punnita asioita, kerata tietoa, testata tai kehittda hypoteeseja tai kerata mieli-
piteitd. Tutkimuskaytdssa haastattelulla on kolme tarkoitusta: ensinnakin sitéa
voidaan kayttad kerattaessa yksityiskohtaista tietoa asioista, toiseksi haastat-
telua voidaan kayttaa uusia hypoteeseja luotaessa tai niita testatessa ja kol-
manneksi haastattelua voidaan kayttaa muiden tutkimusmenetelmien kanssa
samassa tutkimuksessa. (Cohen ym. 2000, 268; Eskola & Suoranta 1998,
86; Tuckman 1994, 216.)

Haastattelut voidaan jakaa tiedonhankinnallisiin ja terapeuttisiin haastattelui-
hin. Varsinainen haastattelu on suunniteltua ja paamaarahakuista, tiedon-
hankintahaastattelut tahtaavat informaation kerddmiseen, kaytannon haastat-
telut tdhtaavat kaytdnnén ongelman ratkaisemiseen ja tutkimushaastattelut
tahtaavat systemaattiseen tiedonhankkimiseen. Terapeuttiset haastattelut
tahtaavat puolestaan kayttaytymisen ja asenteiden muuttumiseen. Haastatte-
lu on vuorovaikutustilanne, jolle on luonteenomaista se, etta haastattelu on

ennalta suunniteltua, johdettua, motivoitua, tutkijan ja tutkittavan vuorovaiku-
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tusta seka luottamuksellista. Haastattelu onkin eraanlaista keskustelua. (Es-
kola & Suoranta 1998, 86; Hirsjarvi & Hurme 1991, 25-27.)

Cohenin ja Manionin (1989, 293-294, 308, 310) mukaan tutkimuskayttoon
tarkoitettuja haastatteluja ovat strukturoitu haastattelu, avoin haastattelu, oh-
jaamaton haastattelu ja keskitetty haastattelu. Strukturoidussa haastattelussa
haastateltaville esitetd&n kysymykset tietyssa jarjestyksessa. Avoin haastat-
telu on vastakohta strukturoidulle haastattelulle. Siina tilanne on avoin ja kii-
reeton ja haastattelija on valmistautunut joustamaan tarvittaessa. Avoin
haastattelutilanne taytyy kuitenkin suunnitella ja valmistella erittain tarkasti.
Ohjaamaton haastattelu on lahes samankaltainen kuin terapeuttinen ja psy-
kiatrinen haastattelu, jossa haastattelija antaa minimaalisen vahan ohjeita ja
pyrkii siihen, ettd haastateltava saa mahdollisimman luontevasti kertoa omis-
ta tuntemuksistaan. Ohjaamaton haastattelu on osoittautunut hyvaksi haas-
tattelutekniikaksi, koska silla on saatu aikaan hyvia tuloksia todennakdisesti.
Keskitetyssa haastattelussa haastateltavan tiedetdan olevan tietyssa tilan-
teessa. Han on esimerkiksi saattanut lukea jonkin kirjan tai artikkelin tai han
on nahnyt jonkin tietyn elokuvan. Tuolloin haastattelija pystyy ottamaan aktii-
visemman roolin. Han voi antaa haastateltavalle verbaalisia arsykkeita tai
esitella asiaa tarkemmin ja ndin haastateltavasta saadaan irti hanen oma

analyysinsa kyseisesta asiasta.

Haastattelu voi olla strukturoitu, puolistrukturoitu tai avoin ja sen kesto voi ol-
la muutamasta minuutista useisiin paiviin. Strukturoitu haastattelu suoritetaan
yleensa lomakehaastatteluna, jossa kaikille haastateltaville on samat kysy-
mykset samassa esittamisjarjestyksessa. Perusteena talle on se, etta kysy-
mysten merkitys on talléin kaikille haastateltaville sama. Strukturoitua haas-
tattelua voidaan nimittdd myos lomakehaastatteluksi. Strukturoitua haastatte-
lua kaytetaan usein silloin, kun on monta haastateltavaa ja he edustavat mel-
ko yhtendistd ryhmaa. Strukturoitu lomakehaastattelu vaatii kuitenkin paljon
etukateissuunnittelua ja vdhemman strukturoituja vaiheita, jotta siitd saadaan
tehokas. Strukturoitu lomakehaastattelu vastaa kyselylomakkeen tayttamista
ohjatusti, koska vastaajaa pyydetaan valitsemaan esimerkiksi erillisilla korteil-
la itselleen sopivin vastausvaihtoehto. Strukturoitu lomakehaastattelu on on-
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gelmallinen, jos tutkittavien joukossa on henkildita, jotka poikkeavat selvasti
perusjoukosta. Ongelmana koetaankin usein haastattelulomakkeen ja kysy-
mysten muotoilu. Haastattelu on sindnsa helppo suorittaa, koska haastattelija
merkitsee yleensa vastaukset haastattelutilanteessa muistiin valmiiksi laadit-
tuja luokkia noudattaen. Haittana on usein kuitenkin vastauslomakkeeseen
valitut kasitteet ja vaihtoehdot, jotka reflektoivat enemman tutkijan kuin haas-
tateltavien maailmaa. (Eskola & Suoranta 1998, 87; Hirsjarvi & Hurme 1991,
29; Metsamuuronen 2001, 39, 41-42.)

Strukturoitu haastattelu on hyvin lahella kyselylomaketta. Sen paahyoty pos-
tikyselyyn verrattaessa on sen suuri joustavuus ja kyky saada selville yksi-
tyiskohtaisempaa tietoa vastaajilta. Tama on yksi laajimmin kaytetyista haas-
tattelutyypeistd ja varsinkin koulutuksellisissa ja sosiaalisissa tutkimuksissa
strukturoitua haastattelua kaytetddn, koska haastattelutilanteissa vaaditaan
paljon kontrollia. Strukturoitua haastattelua kayttava tutkija etsii usein vasta-
uksia yleistysten perustaksi isosta tutkimusjoukosta. (Hitchcock & Hughes
2003, 154-155.)

Tyypillisesti strukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat lyhyita, suoria ja
niihin voi vastata kylla tai ei. Kysymyksia laadittaessa tulee pysytella alueella,
josta tietoa tarvitaan. Laajempi alue pitaa jakaa yleisten kysymysten sarjoi-
hin. Kysymysten tulee olla selkeitd, suoria ja yksiselitteisia, jotta tutkittavan
on niihin helppo vastata. Tutkijan kannattaa testata kysymyksia ja niiden jar-
jestysta pilottihaastattelulla. Yleensa haastattelija ei voi haastatella koko koh-
deryhma& vaan hanen taytyy valita otos. (Hitchcock & Hughes 2003, 155-
156.)

Strukturoitua haastattelua tehtdessa haastattelijan tulee kiinnittdd huomiota
seuraaviin seikkoihin: esiintyminen, lahestyminen, kysymysten hallinta, ky-
symysten lausunta, vastaukset ja tutkimus. Haastattelijan kannattaa pukeu-
tua samalla tavoin kuin haastateltavat. Olemalla miellyttdva haastattelija saa
haastateltavan tuntemaan olonsa mukavaksi. Haastattelun kysymysten jar-
jestys ja haastattelun kulku tulee olla haastattelijalle taysin selvilla. Kysymyk-

set taytyy aantaa erittain tarkasti ja oikein ja pysya jarjestyksessa. Vastauk-
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set tulee nauhoittaa tasmallisesti, eikd saa tehda kosmeettisia muutoksia,
korjailuja tai vaarennoksia. Lisaksi tulee kayttaa vain standardoituja tutkimuk-
sia ja selvityksia. (Robson 1995, 236.)

Puolistrukturoitua haastattelua voidaan nimittdd myos teemahaastatteluksi.
Teemahaastattelu sopii kaytettavaksi tilanteissa, jossa paamaarana ovat arat
tai intiimit asiat tai tilanteet, joissa halutaan selvittdd heikosti tiedostettuja
asioita, kuten arvostuksia, ihanteita tai perusteluja. Teemahaastattelussa
haastattelu kohdistuu etukateen valittuihin teemoihin, mutta kysymysten
muotoa eika esittamisjarjestysta ei ole tarkasti maaritelty. Haastattelijalla ei
siis ole valmiita kysymyksia, vaan hanella saattaa olla tukilista kasiteltavista
asioista. Teemahaastattelua voidaan myods sanoa puolistrukturoiduksi haas-
tattelumenetelméaksi, koska haastattelun aihepiirit ovat kuitenkin tiedossa.
Strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen kysymysten tarkka muoto ja
jarjestys puuttuvat puolistrukturoidusta haastattelumenetelmasta. Puolistruk-
turoitu haastattelu eroaa strukturoidusta haastattelusta siten, etta haastatel-
tava saa itse vastata omin sanoin eikéd valmiita vastauksia ole. (Eskola &
Suoranta 1998, 87; Hirsjarvi & Hurme 1991, 36; Metsamuuronen 2001, 42.)

Ei-strukturoitua eli avointa haastattelua voidaan nimittdaa myos vapaaksi, sy-
vaksi tai informaaliseksi haastatteluksi. Olemukseltaan avoin haastattelu voi
olla lahella tavallista keskustelua eika haastattelija valttdmatta ohjaile keskus-
telua, mista on tullutkin nimitys ei-ohjaava keskustelu. Talléin aiheen muutos
lahtee haastateltavasta itsestaan. Avointa haastattelua on hyva kayttaa sil-
loin, kun eri henkil6iden kokemukset vaihtelevat paljon ja haastateltavia on
vahan. Avoimessa haastattelussa haastattelija ja haastateltava keskustelevat
tietystd aiheesta eikd kaikkien haastateltavien kanssa suinkaan kayda lapi
kaikkia teema-alueita. Avoimessa haastattelussa puhutaan usein syvahaas-
tattelusta. Talla tarkoitetaan sitd, ettd avoimia haastatteluja tehddén haasta-
teltavalle useampi kuin yksi. Syvahaastattelutilanteessa voidaan erottaa kol-
me vaihetta, joista ensimmaisessa vaiheessa tunnustellaan ja epaillaan, toi-
sessa vaiheessa kertominen on jo avointa ja vilpitonta ja kolmannessa vai-
heessa haastateltava alkaa selittda ja jasentdd kertomaansa. Avoimen haas-

tattelun etuna voidaan pitd&d sen antamaa mahdollisuutta keskustella pidem-
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man aikaa jostain tietysta aiheesta, ja se luo my6s haastattelijalle mahdolli-
suuden huomioida haastateltavan ahdistuneisuuden tila ennen uuteen aihee-
seen siirtymista. (Eskola & Suoranta 1998, 87-88; Hirsjarvi & Hurme 1991,
31; Metsamuuronen 2001, 42.)

Kuten muutkin tutkimusvalineet myos haastattelukaytannét kannattaa testata
ja hioa etukateen. Esihaastattelun tekeminen kannattaa my6s tehdd muuta-
malle henkildlle, ja samalla voi harjoitella nauhurin kaytt6a. Haastatteluun
osallistumisen tulee olla vapaaehtoista. Tutkimushaastattelun avainkysymys
on luottamus. Jos haastattelija saavuttaa haastateltavan luottamuksen, on
haastattelun anti aivan toinen kuin, jos haastateltava ei luota haastattelijaan.
Haastattelija on siis osa vuorovaikutusprosessia eiké pelkastaan passiivinen,
merkitykseton valikappale. Haastattelujen toteuttamiseen menee paljon ai-
kaa, samoin niiden purkamiseen. Haastattelujen purkamiseen on syyta vara-
ta runsaasti aikaa, silla litterointiin menee helposti useita tunteja. (Eskola &
Suoranta 1998, 89-95.)

Ryhmahaastattelu on tilanne, jossa paikalla on useita haastateltavia samalla
kertaa. Ryhméhaastattelussa tavoitteena on keskustella ryhméssa tutkijan
haluamasta aiheesta tai teemoista. Kaytettdessa ryhmahaastattelua haasta-
teltavat saavat toisistaan tukea, jos heidan yksilbhaastattelussa mahdollisesti
oletetaan jannittavan haastattelijaa niin paljon, ettei yksilohaastattelusta syn-
tyisi toimivaa tapahtumaa. Osallistujat saattavat muistella, herattaa muistiku-
via tai rohkaista yhdessé ja ndin saatetaan saada tietoa tavallista enemman.
Ryhmahaastattelua voidaan kayttaa myos yksilohaastattelun ohella. Silloin
vastaajat haastatellaan ensin yksin ja sen jalkeen ryhmana. Ryhmahaastatte-
lu on myo6s tehokas menetelmd, jolla keinoin saadaan haastateltua useita
ihmisia samalla kertaa. Sopiva haastateltavien maara voi olla 4-8 henkea.
Ryhman kokoon vaikuttaa myo6s tutkimuksen tarkoitus. Ryhmahaastattelun
tulee olla suhteellisen vapaamuotoinen eika strukturoitu. Tavoitteena haastat-
telutilanteessa on saada mahdollisimman avoin ja vapaa ilmapiiri. Ongelma-
na ryhmahaastattelussa saattaa olla rynmaa dominoivat henkilot. Paasaan-
toisesti haastattelijan tehtavana on kuitenkin olla mahdollisimman hiljaa ja
vain aloittaa keskustelu. Ryhmé&haastattelu on kuitenkin ty6laampi purkaa
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kuin yksilohaastattelu. (Bogdan & Knopp Biglen 1998, 100; Eskola & Suoran-
ta 1998, 95-98; Sulkunen 1990, 280.)

Haastattelutilanteessa haastattelijan tulee kuunnella enemmaé&n kuin puhua.
Haastattelu ei ole haastattelijan mielipiteitd ja kokemuksia varten. Kysymyk-
set tulee asettaa suorasti, selkeasti eikd ohjaavasti. Jos haastateltava on
hammentynyt tai puolustuskannalla, haettua informaatiota ei ehka saa. Kai-
kenlaiset vihjeet ja neuvot, jotka ohjaavat haastateltavaa vastaamaan tietylla
tavalla, tulee jattda pois. Kysymyksia ei pida laatia siten, etta haastateltava
voi miellyttdd haastateltavaa ennakoimalla kysymyksesta oletetun vastauk-
sen. Haastattelijan tulee itse nauttia haastattelutilanteesta eikd saa antaa

vaikutelmaa, etta on pitkastynyt tai peloissaan. (Robson 1995, 232.)

Haastattelussa tulee valttaa pitkia kysymyksia, koska haastateltava saattaa
muistaa vain osan kysymyksesta ja vastata vain siihen osaan. Kaksiosaiset
tai vertailevat kysymykset ovat myds huonoja. Kysymysten ei tule sisaltaa
ammattisanastoa, kysymyksisséa kaytettyjen sanojen tulee olla tuttuja kohde-
yleisdlle. Asiat tulee pitaa yksinkertaisina ja valttaa keskeyttamasta haastatel-
tavaa. Johdattelevat ja puolueelliset kysymykset ovat myds huonoja, koska
ne saattavat johtaa haastateltavan vastaamaan erilailla, kun han todellisuu-
dessa ajattelisi. (Robson 1995, 232.)

6.4 Haastattelu tassa tutkimuksessa

Haastattelulomake laadittiin tata tutkimusta varten. Neljdlle opettajalle esitet-
tiin kysymyksia strukturoidun haastattelun muodossa. Nama nelja opettajaa
valittiin satunnaisesti Leppavirran Alapihan koulun alkuopettajista. Opettajilta
kysyttiin haastateltaessa esiopetuksen ja alkuopetuksen tarkeinta tavoitetta.
Liséksi opettajilta kysyttiin lapsen arvioinnin tarpeellisuutta alkuopetusvuoden
aikana seka erityistukea tarvitsevan esikoululaisen integroinnista samaan
ryhméaéan muiden kanssa. (Opettajien haastattelulomake; liite 4.) Haastattelu-
lomakkeena kaytettiin puolistrukturoitua lomaketta, jossa jokaiselta haastatel-

tavalta kysyttiin samat kysymykset samassa jarjestyksessa.
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6.5 Otantamenetelmét ja kohderyhmaét

Otannalla voidaan tarkoittaa havaintoyksikdiden poimimista perusjoukosta si-
ten, ettd sattuma vaikuttaa siihen, mitka yksikot joutuvat otokseen. Havainnot
voidaan valita myo6s siten, ettd saadaan perusjoukoksi tietyt ominaisuudet
omaavia henkil6ita. Talloin ei ole kuitenkaan kyseessa otanta vaan harkin-
nanvarainen naytteen poimiminen. Tallainen nayte antaa oikean kuvan pe-
rusjoukosta, mutta tilastollista paattelya kyseista joukosta ei voida tehda. (Al-
kula, Pontinen & Yldstalo 2002, 106-107.)

Tutkimuksissa voidaan kayttaa joko todennékdisyyteen tai ei-
todennakoisyyteen perustuvaa otantaa riippuen siitd, halutaanko tutkimuksen
tuloksia yleistaa otoksen ulkopuolelle. Kun tutkimuksen tuloksia ei ole tarkoi-
tus yleistaa tutkimuksen ulkopuolelle, voidaan otantana kayttaa harkinnanva-
raista otantaa, kiintiopoimintaa eli kiintidotantaa, sopivuusotantaa, dimensio-
naalista otantaa tai lumipallo-otantaa. (Cohen & Manion 1989, 98-101; Holo-
painen & Pulkkinen 1995, 21-24; Soininen 1995, 100-104.)

Yksinkertainen satunnaisotanta on perusotantamenetelma, jossa jokaisella ti-
lastoyksikolla on yhta suuri todennékdisyys joutua keratyksi tutkimukseen. Ti-
lastoyksikot voidaan poimia esimerkiksi arpomalla. Arpomisen voi suorittaa
esimerkiksi tietokoneella. Satunnaisotantamenetelmaa oletetaan kaytettavan
tilastollisissa ohjelmistoissa. Talla otantamenetelmalla ei valttamatta saada
kovin edustavaa otosta. (Alkula ym. 2002, 110-112; Holopainen & Pulkkinen
1995, 22-24.) Haastatteluihin valitut opettajat valittiin satunnaisotantaa kayt-
téaen eli arpomalla kaikkien alapihan koulun alkuopettajien joukosta nelja al-

kuopettajaa.

Tassa tutkimuksessa otantana on kaytetty harkinnanvaraista otantaa, koska
kohderyhmana tutkimuksessa oli Leppavirran kirkonkylan Alapihan koulun
alkuopetuksessa olevien oppilaiden vanhemmat ja lisaksi kaikki Leppavirran
kunnan alkuopettajat ottivat osaa tutkimukseen kyselylomakkeella. Tutkimuk-
seen emme voineet ottaa kaikkia Leppavirran alakouluja, koska joillakin ala-

koululla esiopetusta annetaan alkuopetuksen yhteydessa. Naiden koululais-
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ten lasten vanhemmilta saadut tiedot olisivat saattaneet vaaristaa tutkimuk-

sen tuloksia.

Vanhemmista 82 oli naisia ja 9 miestd. Heista 26—30-vuotiaita oli 10, 31-35-
vuotiaita oli 30, 36—40-vuotiaita oli 25, 41-45-vuotiaita oli 22, yli 46-vuotiaita
oli 4. Vastaajien perheista 78:ssa oli kaksi aikuista ja 13 oli yksinhuoltajaper-
heita. Yksilapsisesta perheesta oli 44 alkuopetuksessa olevaa ja kaksilapsi-
sesta perheesta oli 30 alkuopetuksessa olevaa. Kolmelapsisista perheista oli
10 alkuopetuksessa oleva ja kaksi alkuopetuksessa olevista lapsista oli nelja-
lapsisesta perheesta, viisi-, kuusi- ja seitsemanlapsisesta perheesta oli kus-
takin yksi alkuopetuksessa oleva lapsi. Kahdella alkuopetuksessa olevasta
koululaisesta oli kahdeksanlapsinen perhe. Oppilaista 46 oli ensimmaisella
luokalla, heista poikia oli 26 ja tyttdja 20 ja 45 toisella luokalla, heista poikia
oli 21 ja tyttdja 24. Suurin osa oppilaista oli kaynyt esikoulunsa Leppévirralla.
Kuopiossa, Siilinjarvella ja llomantsissa oli esikoulun kaynyt yhteensa 8 kou-

lulaista.

6.6 Aineiston keruu

Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen erot ovat Toivosen (1999, 98)
mukaan vaikeasti hahmotettavissa. Naiden kahden eri tutkimustyypin analyy-
sin eroja on myos vaikea maaritella. Empiirisen ja teoreettisen tutkimuksen
valilla on hailyva ero. Ei voida sanoa, etta tutkimus on teoreettinen, vaikka
sen tietojenkeruumenetelmana on kaytetty lomaketta. Jos tutkimus perustuu
keskeisesti aineistoon, voidaan puhua empiirisesta tutkimuksesta. Teoreetti-
sesta tutkimuksesta voidaan puhua silloin, jos tutkimus perustuu aikaisemmin

tehtyjen tutkimusten tutkimustuloksiin.

Tutkimuksemme tutkimusaineisto keréttiin Leppavirran kunnan Alapihan kou-
lun alkuopetuksessa olevilta vanhemmilta kyselylomakkeella ja kaikilta Lep-
pavirran kunnan alkuopettajilta kyselylomakkeella seka neljalta satunnaisesti
valitulta Alapihan koulun alkuopettajalta strukturoidulla haastattelulomakkeel-
la. Tutkimuslupa pyydettiin Leppavirran koulutoimenjohtajalta ja Alapihan

koulun rehtorilta suullisesti ennen tutkimuksen suorittamista. Vanhemmille
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lahetetyista kyselylomakkeista palautettiin 91 123:sta (74 %). Haastatteluun
osallistuvia opettajia oli nelja, jotka kaikki osallistuivat mielelladn. Opettajien
kyselylomake toimitettiin kaikille Leppavirran koulujen alkuopettajille. Naista
kyselylomakkeista palautettin 100 %. Vanhemmille menevat kyselylomak-
keet toimitettiin helmikuussa 2005 koulun kautta, ja heidan tuli palauttaa ky-
selylomake mukana olleessa kirjekuoressa takaisin lapsensa opettajalle kou-
luun, josta kirjeet haettiin. Opettajien haastattelu suoritettin loka-
marraskuussa 2004. Haastattelu suoritettiin Leppavirralla neljalle opettajalle,
jotka kaikki osallistuivat tutkimuksen tekoon mielellaan. Liséksi kaikille Lep-
pavirran alkuopettajille toimitettiin kyselylomakkeet huhtikuussa 2005, jotta
saataisiin lisdé tietoa opettajan odotuksista esikoululaisia kohtaan. Haastatte-
luista saatujen samansuuntaisten tulosten perusteella pdatimme viela syven-

taa opettajilta saatavaa tietoa kyselylomakkeiden avulla.

6.7 Aineiston analysointi

Tutkimuksen aineisto oli seka kvantitatiivinen etta kvalitatiivinen, siksi kysely-
lomakkeita analysoitiin ja tulkittiin erilaisten taulukoiden ja kuvioiden avulla
seka selittAmalla. Lisaksi strukturoidun haastattelun tulokset tulkittiin selitta-

malla ja ymmartamalla.

Aineiston analysoinnissa kaytettiin maarallisen tutkimuksen tilastollisia ana-
lysointimenetelmia. Frekvenssien avulla selvitettiin vastausten jakaumat eri
vaittamien kohdalla. Tutkimuksessamme olimme kiinnostuneita siitd, onko
vanhempien ja alkuopettajien ndkemyksien vélilla eroja esiopetuksen tavoit-

teiden matemaattisissa, kielellisissa ja sosiaalisissa taidoissa.

Mann-Whitneyn U-testi on riippumattomien otosten t-testin ei-parametrinen
vastine. Siina testataan kahden rippumattoman otoksen aineistoa, ja se ver-
taa tutkittavan muuttujan luokkien keskiarvoja toisiinsa. Testin aineiston ei
tarvitse noudattaa normaalijakaumaa. Muuttujien mitta-asteikoksi riittda jar-
jestysasteikko. Otoksen taytyy olla poimittu satunnaisesti ja perusjoukkojen
jakaumien taytyy olla keskenaan samanlaiset. Testilla havaitaan jakaumien

sijainnissa olevat erot ja merkitsevyystason perusteella tehdaan johtopaatok-
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set. Testi on algebrallisesti sama kuin Wilcoxonin jarjestyslukujen summates-
ti, eli se antaa saman p-arvon. Tasta syysta testistd kaytetddn myos nimitysta
Mann-Whitney-Wilcoxonin testi. (Heikkila 1998, 225; Karjalainen 2000, 196;
Nummenmaa 2004, 250; Ranta, Rita & Kouki 1994, 195.)

Merkitsevyystaso eli riskitaso (p-arvo) ilmoittaa, millainen mahdollisuus on,
ettd saatu ero tai riippuvuus johtuu sattumasta. Se mittaa tehdyn johtopéa-
toksen luotettavuutta ja todennakoisyyttd tehda virheellinen johtop&atos.
Paatelmissa voidaan tehda kahden tyyppisia virheitéa joko hylata oikea nolla-
hypoteesi tai hyvaksya vaara nollahypoteesi. Riskitaso tarkoittaa hylkaamis-
virheen todennakdisyytta. Hylkdamisvirhe on vakavampi kuin hyvaksymisvir-
he. (Heikkila 1999, 185; Karjalainen 2000, 184.)

Kuuselan (1990, 203) mukaan seuraavat kaytdssa olevat merkitsevyystasot

ovat yleismaallisia:

p< 0,001 Tulos on tilastollisesti erittédin merkitseva
0,001<p<0,01 Tulos tilastollisesti merkitseva
0,01<p<0,05 Tulos tilastollisesti melkein merkitseva
0,06<p<0,1 Tulos tilastollisesti suuntaa antava

Tutkimuksesta tehdaan johtopaatokset otoksen perusteella. Tilastollisella tes-
tauksella pyritaan selvittamaan ennakkokasityksid, perusteltujen vaittamien
eli hypoteesien paikkansapitavyytta jossain perusjoukossa. (Heikkila 1999,
180; Karjalainen 2000, 184.)

Tutkimusaineiston haastatteluosuuden ja vanhempien kyselylomakkeen
avoimet kysymykset tematisoimme. Nain saimme nostettua aineistosta esiin
asioita, jotka valaisevat tutkimusongelmia. Teemoittelun avulla aineistosta
voidaan poimia aineistossa olevat keskeiset aiheet. (Eskola & Suoranta
1998, 175.)
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Laadulliseksi analyysiksi voidaan nimittdd raakahavaintojen yhdistamista
laadullisessa tutkimuksessa. Laadullisessa analyysissa on ideana muotoilla
sellaisia havaintolauseita, raakahavaintoja kuvaavia sédéant¢ja, jotka patevat
poikkeuksetta koko aineistoon. Nama poikkeustapaukset ovat olennaisen
tarkeitd, koska ne pakottavat miettimaan sita, mita aluksi on oletettu. Loma-
ketutkimuksessa toisin kuin laadullisessa analyysissa poikkeustapaukset sal-
litaan ja niihin sovelletaan tilastollisia menetelmia. Lomaketutkimuksessa ja
laadullisessa tutkimuksessa on paljon yhteista selittamisen vaiheessa, koska
molemmissa tutkimustyypeissa viitataan muihin tutkimuksiin ja aihetta kasit-
televaan kirjallisuuteen. (Alasuutari 1999, 52.) Taman tutkimuksen tulokset

on tarkistettu ei-parametrisella testilla ja ne eivat poikkea t-testin tuloksesta.

6.8 Tutkimuksen validiteetti ja reliabiliteetti

Tutkittavalle tulee ilmoittaa tutkimuksen luonne ja tarkoitus eli selittdd millai-
sia prosesseja tutkimuksessa kaytetaan, kuvailla ennalta odotettavissa olevat
riskit ja aiheen epamiellyttdvyydet ja kuvailla edut, joita on mahdollista odot-
taa. Tutkijan taytyy tuoda julki aiheelle hyddylliset vaihtoehtoiset menettelyta-
vat ja tarjoutua vastaamaan kaikkiin kysymyksiin koskien tutkimuksen menet-
telytapoja ja tutkittavan tulee voida osallistua ilman pakkoa tutkimukseen ja
halutessaan kieltaytya osallistumasta missa tahansa tutkimuksen vaiheessa.
(Anderson 1996, 22.)

Tassa tutkimuksessa vanhemmille l&hetettyjen kyselylomakkeiden saatekir-
jeissa kerrottiin tutkimuksen aihe ja tutkijoiden vaitiolovelvollisuus. Kyselyyn
vastanneilla on ollut mahdollisuus valita, vastaavatko he kyselylomakkee-
seen vai jattavatko vastaamatta. Osalla opettajista oli tietoa tutkimuksesta jo
vanhemmille laitetun kyselyn tiimoilta, kaikille opettajille kerrottiin viela tutki-
muksesta ja sen tarkoituksesta ja kerrottiin vastaamisen olevan vapaaehtois-
ta. Opettajille tehty kyselylomake annettiin jokaiselle opettajalle henkilokoh-
taisesti opettajien VESO-koulutuspéivassa ja pyydettiin palauttamaan saman
paivan aikana. Haastatelluille puolestaan kerrottiin suullisesti tutkimuksen ai-

he ja tutkijoiden vaitiolovelvollisuus. Haastatelluille kerrottiin tutkimukseen
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osallistumisen olevan taysin vapaaehtoista, mutta kaikki haastatteluun valitut

halusivat osallistua.

Kasvatusta, koulutusta ja opetusta koskevan tutkimuksen ei tule koskaan py-
sahtyd paikoilleen. Se pitéisi aloittaa valmistelevalla analyysilla ndhdéakseen
mita talla alueella on tutkittu aiemmin, minka tyyppisia tutkimuksia on ollut,
milloin ne on tehty, miten ja kuka on tehnyt. Kasvatuksellinen, koulutukselli-
nen ja opetuksellinen tutkimus on yhteisollistéa alaa ja tukijoiden tulee tietda
aikaisemmista tutkimuksista. Tutkimus on kumulatiivinen prosessi, jossa tieto
kehittyy ja lisdantyy. Aikaisempien tutkimusten etsiminen on tarkea osa tie-
don keruuta. Tietoa keratddn ja punnitaan keratyn tiedon tarkeytta ja oleelli-
suutta ja luokitellaan se tulevaa kayttoa varten. Taman loytdmisen prosessin
tulisi olla merkittdva osa oppimistoimintaa ja sen tulisi auttaa oman tutkimus-
ongelman uudelleen maarittelyssa ja uudelleen muokkauksessa. Usein etsin-
téjen tuloksena ongelma uudelleen muotoutuu ja tarkentuu. Siksi jo kauan
ennen kuin oikea tutkimus alkaa, aikaisempien tutkimusten tutkiminen ja nii-
den vaikutus tutkimusongelmaan on elintdrkea askel koko tutkimusprosessin
kannalta. (Anderson 1996, 45-46.)

Kirjallisuuskatsauksella on ratkaiseva rooli tutkimuksen kannalta. Se kaven-
taa ja uudelleen jarjestaa olemassa olevaa tietoa. Se auttaa tarkentamaan ja
selventamaan tutkimusongelmaa. Kirjallisuuskatsaus voi tarkentaa aukkoja ja
auttaa selvittamaan teoreettiset, metodologiset ja analyyttiset kysymykset ja
ongelmat. Se auttaa selventamaan kiistat ja vaitteet. Kirjallisuuskatsaukselle

tulee antaa sen luontainen arvo. (Hitchcock & Hughes 2003, 90-91.)

Tutkimuksessa tutustuimme aiemmin tehtyihin tutkimuksiin tasta aihepiirista.
Tarkeimmista taman aihepiirin tutkimuksista kirjasimme ylos tutkimustuloksia.
Tutustuimme myds aiheeseen liittyvaan Kkirjallisuuteen aikaisempien tutki-
musten liséksi ja naistd kokosimme tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen.
Aiheesta |0ytyvia kirjoja on paljon, joten rajasimme téassa tutkimuksessa kay-
tettavaa teoriatietoa. Kirjallisuus auttoi selventamaan tutkimusongelmia ja
tutkimusongelmat maaraytyivat Leppavirran esiopetuksen opetussuunnitel-

man perusteella.
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Tutkimuksen tuloksilla ei ole mitdan arvoa, jos tutkimusmetodit eivat ole lailli-
sia. Tulosten taytyy pohjautua todelliseen tietoon ja niiden tulee olla valideja.
(Newman & Benz 1998, 27.) Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu tulee ta-
pahtua aina kahdella tasolla, seka mittavalineen ettd koko tutkimuksen tasol-
la (Soininen 1995, 119). Tutkimuksessamme aineiston analyysissa on kaytet-
ty SPSS for Windows tilasto-ohjelmaa, joka on tutkimusaineistojen tilastolli-
seen analysointiin soveltuva ohjelmisto. Tutkimuksen tulokset pohjautuvat
kyselylomakkeilla ja haastatteluilla kerattyyn todelliseen tietoon eli vastaajien

ajatuksiin ja kasityksiin kysytyista asioista ja siksi ne ovat valideja.

Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan mittauksen patevyytta. Validiteetti voi-
daan maaritellda muuttujien kykynd mitata sita asiaa, mita tutkimuksessa on
tarkoitus mitata. Validi tutkimus vastaa hyvin tutkimukselle asetettuja paa-
maaria ja tutkimuskohdetta. Tutkimuksen validiteettia maariteltdessa on hyva
huomioida kaksi seikkaa 1) ovatko saadut tulokset luotettavia eli vastaavatko
tulokset todellisuutta ja 2) onko tutkimuksessa kaytetyilla menetelmilla todella
saatu vastaukset tutkimusongelmiin. (Newman & Benz 1998, 29; Tuckman
1994, 4-5.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa sisdinen validiteetti voidaan tarkistaa paatte-
lyn avulla. Johtop&atdsten teossa voidaan hyddyntdd aikaisempia tutkimuk-
sia, joissa on tutkittu samoja tai samantapaisia ongelmia. Sisdinen validiteetti
kuvastaakin tutkijan tieteellista otetta ja silla ndhdaan se, etta tutkija hallitsee
oman tieteenalansa. Sisdisella validiudella tarkoitetaan kvantitatiivisessa tut-
kimuksessa tutkimustuloksen testattavuutta ja oikeellisuutta. Samalla tutki-
mustuloksen tulee olla kdytdssa olevan ohjelman tai menettelytapojen seura-
usta. (Gronfors 1982, 174; Soininen 1995, 120.) Sisaisella validiudella kysy-
taan ja mitataan myds sita, saatiinko vastaus siihen mita kysyttiin ja mitattiin.
llIman sisaistéa validiteettia voidaan vain arvella mita l[&hestymistapaa on kay-
tetty ja eikd mitaan vaitteitd seurauksista voida sanoa. (Newman & Benz
1998, 34-35.)

Tutkimuksessa kaytettiin mittavalineena kahta eri kyselylomaketta ja haastat-

telulomaketta. Tarkoituksena oli mitata vanhempien ja alkuopettajien kasitys-

67



ten eroja esiopetuksen tavoitteiden kielellisten, matemaattisten ja sosiaalis-
ten taitojen merkityksesta. Kyselylomakkeessa kéaytettiin Likert-asteikkoa
vanhempien ja opettajien vélisten kasite-erojen havaitsemiseen. Kyselylo-
makkeiden avulla saimme hyvin vastaukset tutkimusongelmiin. Sisaista vali-
diteettia tutkimuksessamme paransi se, ettd kyselylomakkeiden laadinnan
pohjana kaytettiin Leppavirran kunnan esiopetussuunnitelman rakennetta, si-

saltoa ja aiheeseen liittyvaa teoreettista ja empiirista tietoa.

Ulkoinen validiteetti iimenee puolestaan teoreettisen ja empiirisen aineiston
valisesta suhteesta tehdyista oikeista johtopaatoksista seka tilanteen kuvaa-
misesta todenmukaisesti. Ulkoinen validiteetti liittyy otantateoriaan, ja se tul-
kitaan toisinaan yleistettavyydeksi ja toisinaan edustavuudeksi. Tutkimuksen
otokseen saadut luotettavat tiedot liittyvat aineiston sisdiseen validiteettiin.
Ellei sisdinen validiteetti ole riittava, ei tuloksilla ole mitdan tulkinta arvoa. Ul-
koisesta validiteetista puolestaan riippuu tulosten yleistettavyys. (Soininen
1995, 121; Tuckman 1994, 6-10; Valkonen 1978, 77.)Tassa tutkimuksessa
ulkoista validiteettia lisaa teorian ja empirian valinen yhteys. Teoria on tehty
huolella ja tutustuttu moniin aihetta kasitteleviin suomalaisiin ja ulkomaisiin

teoksiin.

Reliaabelius tutkimuksessa liittyy tutkimusten samana pysyvyyteen, vaikka
tutkimus tehtaisiin samalle tai vastaavalle koehenkiloryhmalle vastaavassa
kontekstissa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on objektiivisuus myds hyva ot-
taa huomioon tutkimusta tarkasteltaessa. Silla selitetdan, miten tutkimuksen
tulokset selittyvat tutkittavien ominaisuuksista ja kontekstista. Ne eivat saa
selittyd tutkijan harhoista, kiinnostuksen kohteista, motivaatiosta eika tutkijan
nakokulmasta. (Soininen 1995, 122.) Objektiivisuus syntyy monien subjektii-
visuuksien tunnistamisesta ja tiedostamisesta ja nain tutkija luo yhtena sub-
jektina ymmarrettavia teoreettisia tulkintoja aineistosta ilmenevista katsanto-
kannoista ja tunteista (Lehikoinen 2002, 57). Reliabiliteetti on periaatteessa
mahdollista ilman validiteettia, mutta validiteetti ei ole mahdollista ilman re-
liabiliteettia (Gronfors 1982, 175).
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Tutkimuksen luottavuus eli reliabiliteetti perustuu koko tutkimuksen arvioin-
tiin. Tassa tutkimuksessa tutkimusongelmat pohjautuu tutkimuksen teoriaan
ja esiopetussuunnitelman tavoitteisiin. Kyselylomakkeet on suunniteltu tutki-
musongelmien pohjalta hyvin ja ne on esitestattu ja tehty tarvittavat korjauk-
set. Tutkimuksen luotettavuutta on varmistettu silld, etta tutkimustyd on tehty
huolellisesti ja tasmallisesti. Lisaksi luotettavuuteen olemme pyrkineet mah-

dollisimman hyvalla tutkimusprosessin kuvauksella.

Syksylla 2000 Leppavirran kunnassa tarjottiin ensimmaista kertaa kuusivuo-
tiaille mahdollisuutta osallistua maksuttomaan esiopetukseen. Nain ollen ky-
selyn aihe oli vastaajille ajankohtainen. Taméan voidaan katsoa lisdavan vas-
taajien vastausten luotettavuutta. Lisaksi vastausten luotettavuutta lisda kor-
keat vastausprosentit. Opettajille suunnatussa kyselysséa vastausprosentti oli
taydet 100 % ja vanhemmille suunnatussa kyselyssd vastausprosentti oli
74 %. Tasta voidaan paatella aiheen kiinnostaneen seka opettajia, ettd van-
hempia. Aiheen kiinnostaessa vastaajia, voidaan ajatella vastaajan paneutu-
van enemman kyselyyn ja vastausten olevan luotettavampia. Toisaalta voi-
daan miettia, onko vanhemmilla ollut riittavasti tietoa esiopetuksen perusteis-
ta ja opetuskaytanndoista esiopetuksen sisaltdjen arvioimiseksi. Otokseen va-

littiin kaikkien oppilaiden vanhemmat Alapihan alkuopetuksesta.

Tutkimusta ei voida yleistaa koskemaan koko maata, mutta se on varovasti
yleistettavissd koskemaan kaikkia leppavirtalaisia vanhempia. Tutkimus voi

olla kuitenkin suuntaa antava muissa samankokoisissa maaseutukunnissa.
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7/ TUTKIMUSTULOKSET

7.1 Vanhempien ja alkuopettajien kasitykset esiopetuksen tavoit-

teiden kielellisista taidoista

Esiopetuksen tavoitteista kielellisten taitojen tilastollisesti erittain merkitsevat
erot vanhempien ja alkuopettajien valilla olivat kirjainten opettelemisessa
(U=318,500, p=0,000; p<,001), tilastollisesti merkitsevat sanahahmoharjoi-
tuksissa (U=364,500, p=0,001; p<,01) ja hienomotorisissa harjoituksessa
(U=436,000, p=0,006; p<,01). Alkuopettajat kokivat kirjainten opettelemisen
esiopetuksessa vahemman tarkeiksi kuin vanhemmat (Kuvio 1.). Alkuopetta-
jilen mielesta esiopetuksen kielellisista tavoitteista tarkeimpia olivat sana-
hahmoharjoitukset ja hienomotoriset harjoitukset. Vanhemmat kokivat nama

asiat vihemman tarkeiksi.

3517 u O kirjaimet

O sanahahmot

14— - O hienomotoris

A

vanhempi opettaja
(N=91) (N=16)

KUVIO 1. Keskiarvot kielellisten taitojen merkityksista.

Alkuopettajista (N=16) kukaan ei pitanyt erittéin tarkeéna kirjainten oppimista.
Vanhemmista (N=91) 33 % piti kirjainten oppimista erittdin tarkednéa. Sana-
hahmon tunnistamisen oppimista piti vanhemmista erittain tarkeana 17,6 %

ja alkuopettajista kukaan ei pitanyt sita erittain tarkeana. Hyvin tarkedna sa-
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nahahmon tunnistamisen oppimista piti vanhemmista 35,2 % ja alkuopettajis-
ta 12,5 %. Tarke&dna sanahahmojen tunnistamisen oppimista pitivat 50 % al-
kuopettajista ja vanhemmista 35,2 %. Hienomotorisen harjoituksen saamista
piti alkuopettajista 62,5 % erittdin tarkednad ja vanhemmista 31,9 %. Hyvin
tarkeana hienomotorisia harjoituksia piti alkuopettajista 37,5 % ja vanhem-
mista 42,9 %. Opettajista kukaan ei pitdnyt hienomotorisen harjoituksen
saamista tarkeana, vahan tarkeana tai taysin merkityksettomana. Oikean Kkir-
joitussuunnan ja oikean kynaotteen oppimista pitivat erittain tarkeana puolet
alkuopettajista, kolmasosa vanhemmista piti naita taitoja erittdin tarkeana.
Alkuopettajat pitivat esikoulussa opituista taidoista tarkeampina kielellisia tai-

toja (U=498,000, p=0,016; p<,05), tulos on tilastollisesti suuntaa antava.

Haastattelun tuloksena alkuopettajista kolme totesi, etta lasten kuuntelutaidot
olivat kehittyneet esiopetuksessa. Kaksi alkuopettajista oli sita mieltd, etta
oppilaat uskaltavat sanoa paremmin mielipiteensa ja keskustelua asioista tu-
lee enemman. Yksi alkuopettajista oli sitd mielta, etta kirjainten tunnistaminen
onnistui paremmin. Alkuopettajien mielesta oppilailla oli enemman alustavaa
tietoa lukutaidon pohjaksi. Kaksi alkuopettajaa toivoi puheterapiaa aloitetta-
vaksi jo esiopetuksessa ja yksi alkuopettajista oli huomannut @anne ongelmi-
en poistuneen esiopetuksen aikana. Kahden haastatellun alkuopettajan mie-
lesta odottamisen taito, keskittyminen, empaattisuus ja keskustelutaidot olivat
kehittyneet esiopetuksen aikana. Haastatelluista kukaan ei maininnut hieno-
motoristen harjoitusten merkityksesta eikd hienomotoriset taidot tulleet esille

haastattelujen aikana.

7.2 Vanhempien ja alkuopettajien kasitykset esiopetuksen tavoit-

teiden matemaattisista taidoista

Esiopetuksen tavoitteista matemaattisten taitojen tilastollisesti merkitsevim-
mat erot vanhempien ja alkuopettajien valilla olivat vuodenaikojen, kuukausi-
en ja viikonpaivien kasittdmisessa (U=356,500, p=0,001; p<,01), geometrias-
sa (U=359,500, p=0,001; p<,01), numeroiden tekemisessa (U=383,500,
p=0,002; p<,01), numeroiden tuntemisessa (U=413,500, p=0,003; p<,01). Ti-

lastollisesti suuntaa antavat erot olivat vertailemisessa, luokittelemisessa ja
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lajittelemisessa  (U=460,000, p=0,012; p<,05), ajan mittaamisessa
(U=500,000, p=0,032; p<,05) ja lukumaaran ymmartamisessa (U=504,500,
p=0,037; p<,05) (Kuvio 2.). Vanhemmat kokivat edella mainitut matemaattiset
taidot paljon tarkedmmiksi kuin alkuopettajat. Matemaattisista taidoista van-
hemmat kokivat numerokasitteeseen ja numeroihin tutustuminen seka kay-
tannon tilanteissa omakohtaisten ratkaisujen tekemaan oppimisen tarkeam-
maksi kuin alkuopettajat, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva tai edes
suuntaa antava. Alkuopettajat puolestaan kokivat vain lukusuunnan tarke-
ammaksi kuin vanhemmat, mutta tAmakaan ero ei ollut tilastollisesti merkit-

seva tai edes suuntaa antava.
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KUVIO 2. Keskiarvot matemaattisten taitojen merkityksesta.

40,7 % vanhemmista piti vuodenaikojen, kuukausien ja viikonpaivien kasit-

tamaan oppimista erittin tarkeana ja alkuopettajista vain 6,3 %. Hyvin tar-
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kedna sekd vanhemmista ettd alkuopettajista piti tata noin 40 %. Tarkedna
vuodenaikojen, kuukausien ja viikonpdaivien kasittamaan oppimisen koki al-
kuopettajista 43,8 % ja vanhemmista vain 13,2 %. Haastatteluissa kukaan al-
kuopettajista ei ottanut esille ajanmaareiden oppimista eika ajan mittaamista.
Erittain tarkednad ajan mittaamista pitivat 48,4 % vanhemmista ja 18,8 % al-
kuopettajista. Hyvin tarkeana 50,0 % alkuopettajista ja 35,2 % vanhemmista
piti ajan mittaamista. Tarkeana tata tavoitetta piti 31,3 % alkuopettajista ja
13,2 % vanhemmista.

Geometrian oppimista piti erittdin tarkedna tai hyvin tarkeana 39,6 % van-
hemmista ja alkuopettajista kukaan ei pitéanyt sitd hyvin tai erittdin tarkeana.
Yli puolet (56,3 %) opettajista piti geometrian oppimista tarkeana. Vahan tar-
kedna alkuopettajista piti geometrian oppimista 31,3 % ja vanhemmista
14,3 %.

Numeroiden tekemaan oppimista piti vanhemmista erittain tarkeana 26,4 %,
kun alkuopettajista kukaan ei pitanyt sita erittain tarkedna. Hyvin tarkeéna
vanhemmista piti numeroiden tekemaan oppimista 39,6 % ja alkuopettajista
25,0 %. Tarkeana alkuopettajista numeroiden tekemaan oppimista pitivat
56,3 % ja vanhemmista 24,2 %. Numeroiden tunnistamista piti vanhemmista
erittain tarkedné 36,3 % ja alkuopettajista 6,3 %. Vanhemmista ja alkuopetta-
jista l&hes puolet piti numeroiden tunnistamista hyvin tarkean&a. Numeroiden
tunnistamista piti alkuopettajista tarkedna 31,3 % ja vanhemmista 12,1 %.
Vahan tarkeana opettajista piti numeroiden tunnistamista 18,8 % ja van-
hemmista 7,7 %. My0Os haastatteluissa tuli ilmi etteivat opettajat kokeneet ko-
vinkaan tarkeaksi numeroiden tekem&an oppimista, silla sen kerkeaa oppia
koulussakin. Kaksi opettajaa kuitenkin mainitsi, etté esiopetuksen myota lap-
set osaavat paremmin tehd& numeroita kouluun tullessaan. Kaikkien haasta-
teltujen mielesta olisi hyva, jos lapset oppisivat tunnistamaan numerot jo esi-

opetuksen aikana.
Vertailemisen, luokittelemisen ja lajittelemisen oppimista vanhemmista

30,8 % piti erittain tarkeana ja alkuopettajista 12,5 %. Hyvin tarkeana tata piti

vanhemmista 47,3 % ja opettajista 31,3 %. Tarkeana 56,3 % alkuopettajista
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piti vertailemisen, luokittelemisen ja lajittelemisen oppimista ja vanhemmista
19,8 %.

Erittdin tarkeanad lukumaaradn ymmartamista piti 26,4 % vanhemmista ja
12,5 % alkuopettajista, hyvin tarkednd 48,4 % vanhemmista ja 31,3 % al-
kuopettajista ja tarkedna alkuopettajista 56,3 % ja 20,9 % vanhemmista. Nu-
merokasitteeseen ja numeroihin tutustumista piti vanhemmista 33,0 % erit-
tain tarkedna ja alkuopettajista 12,5 %. Noin puolet sek& alkuopettajista etta
vanhemmista piti numeroké&sitteeseen ja numeroihin tutustumista hyvin tar-
kedna. Tarkedna tata tavoitetta piti 31,3 % alkuopettajista ja 12,1 % van-

hemmista.

Kaytannon tilanteissa omakohtaisten ratkaisujen tekemaan oppimista piti erit-
tain tarkedna 41,8 % vanhemmista ja 18,8 % alkuopettajista, hyvin tarkeana
43,8 % alkuopettajista ja 38,5 % vanhemmista, tarkeéna 31,3 % alkuopetta-
jista ja 14,3 % vanhemmista. Vanhemmat pitivat esikoulussa opituista tai-
doista tarkedmpina matemaattisia taitoja (U=403,000, p=0,001; p<,01), tulos

on tilastollisesti merkitseva.

Vaikkeivat haastatellut alkuopettajatkaan pitaneet esiopetuksessa opituista
taidoista tarkeimpana matemaattisia taitoja, heidan mielestaan esiopetus ke-
hitti lasten matemaattisia taitoja. Yksi haastatelluista totesikin, ettei esiope-
tuksen merkitysta lapsen matemaattiselle kehitykselle pida vaheksya. Al-
kuopettajien mielesta esiopetuksen myoéta oppilailla on paremmat matemaat-
tiset valmiudet ja oppilaat oppivat tuntemaan numerot ja yhdistamaan nume-

ro-lukumaara vastaavuudet.

7.3 Vanhempien ja opettajien késitykset esiopetuksen tavoitteiden

sosiaalisista taidoista

Esiopetuksen tavoitteista sosiaalisten taitojen tilastollisesti suuntaa antavat
erot vanhempien ja alkuopettajien valilla olivat hyvien ruokatapojen oppimi-
sessa (U=506,000, p=0,029; p<,05), itsendisen tydskentelyn oppimisessa
(U=511,500, p=0,039; p<,05) ja ristiriitojen selvittamisessd, sopimisessa ja
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asioiden neuvottelemisessa (U=521,000, p=0,039; p<,05) (Kuvio 3.). Van-
hemmat kokivat edella mainitut sosiaaliset taidot paljon tarkeammiksi kuin al-
kuopettajat. Sosiaalisista taidoista alkuopettajat kokivat vain positiivisen mi-
nakuvan vahvistumisen tarkeammaksi kuin vanhemmat, mutta ero ei ollut ti-

lastollisesti merkitseva tai edes suuntaa antava.
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KUVIO 3. Keskiarvot sosiaalisten taitojen merkityksesta.

Hyvien ruokatapojen oppimista 59,3 % vanhemmista piti erittin tarkeana ja
31,3 % alkuopettajista, hyvin tarkeédnéa 50,0 % alkuopettajista ja 33,0 % van-
hemmista ja tarkeana 18,8 % alkuopettajista ja 7,7 % vanhemmista. Van-
hemmista 51,6 % piti itsendisen tydskentelyn oppimista erittéin tarkeana ja
31,3 % alkuopettajista. Hyvin tarkeana tata taitoa piti vanhemmista 36,3 % ja
alkuopettajista 31,3 %, tarkeana 31,3 % alkuopettajista ja 8,8 % vanhemmis-
ta. Ristiriitojen selvittamista, sopimista ja asioiden neuvottelutaitojen oppimis-
ta piti erittain tarkeana 61,6 % vanhemmista ja 37,5 % alkuopettajista, saman
verran opettajista piti myods tata taitoa hyvin tarkeana ja 31,9 % vanhemmis-
ta. Tarkeana ristiriitojen selvittamista, sopimista ja asioiden neuvottelutaitojen

oppimista pitivat alkuopettajista 25,0 % ja vanhemmista 2,2 %. Erittain tai hy-
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vin tarkedna positiivisen mindkuvan vahvistumista pitivat kaikki alkuopettajat,

ja vanhemmista 94,5 %.

My0Os haastatteluissa tuli ilmi, ettéa lapset oppivat esiopetuksessa ollessaan
sopimaan ristiriitoja keskenaan ja selviytymaan ongelmista yhdessa. Yksi al-
kuopettajista mainitsi esiopetusryhméssa olon, jopa vahentaneen ristiriitojen
syntymista. Aiemmin, kun lapsia tuli kouluun paljon myds kotioloista ei ryh-
matoiminnasta ollut paljoakaan tai juuri lainkaan kokemusta ja siksi lasten

neuvottelutaidotkin olivat vahaisempia.

Vanhemmista 28,6 % oli sita mieltd, etta heidan lapsensa sosiaaliset taidot
kehittyivat. 19,8 %:lla vanhemmista heidan lapsensa olivat oppineet esikou-
lussa ryhméssé oloa, 11,0 % vanhemmista totesi heidan lapsensa kouluval-
miuksien kehittyneen. Vanhemmista 7,7 % oli sita mielta, etta heidan lapsen-
sa oppi ryhman saannoét, 17,6 % mielesta lapsi tutustui kavereihin. Haastatel-
tujen alkuopettajien mielestd oppilaat oppivat ryhméssa toimimisen taitoja
esiopetuksessa. Lapset olivat harjoitelleet ryhmakayttaytymista ja nain heille
ei ole ollenkaan niin vaikeaa tulla kouluun, kun suoraan kotoa tultaessa. Noin
kolmas osa (29,7 %) kyselyyn vastanneista vanhemmista oli sitd mieltd, etta

esiopetus helpotti kouluun menoa.

Seka haastatteluiden etta kyselyiden mukaan alkuopettajien mielesta esiope-
tuksella on suuri merkitys sosiaalisten taitojen oppimisen kannalta. Alkuopet-
tajien mielesta sosiaalisten taitojen oppiminen ja ryhmassa olemisen taidot
ovat alkuopetuksen kannalta tarkeimpia esiopetuksen tavoitteita. Alkuopetta-
jat nakivat myos arkipaivan taitojen oppimisen tarkeana esiopetuksen tavoit-

teena.
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8. TULOSTEN TARKASTELU

Pro gradu -tutkielmamme kasittelee Leppdavirran kunnan kirkonkylan ala-
asteen 1-2-luokkalaisten vanhempien ja koko Leppéavirran kunnan alkuopet-
tajien esiopetusta kielellisten, matemaattisten ja sosiaalisten taitojen kehitta-
jand. Tuloksissa kavi selkedasti ilmi se, ettd vanhempien ja alkuopettajien ka-
sitykset siita, mita esiopetuksen aikana tulisi kayda lapi, eroavat toisistaan
kielellisissa ja matemaattisissa taidoissa. Sosiaalisten taitojen osalta erot ei-

vat olleet kovin suuret.

8.1 Kielelliset tavoitteet

Tutkimuksen mukaan alkuopettajat pitivat esikoulussa opituista taidoista tar-
kedmpina kielellisia taitoja, tulos on tilastollisesti suuntaa antava. Niinimaen
ja Savolaisen (2005, 68) tutkimuksessa esioppilaan kielellisesta tietoisuudes-
ta selvisi esioppilaiden kielellisen tietoisuuden olevan esiopetuksen ensim-
maisen lukukauden lopussa varsin kehittynyt. Tutkimuksen perusteella esi-
opetus oli onnistunut tarkeassa tavoitteessaan kielellisen tietoisuuden kehit-
tamisessa ja esiopetus on otollista aikaa lapsen kielen ja kielellisen tietoisuu-

den kehittamiselle.

Esiopetuksen tavoitteista kielellisten taitojen tilastollisesti erittdin merkitseva
ero vanhempien ja alkuopettajien valilla oli kirjainten opettelemisessa. Taman
tutkimuksen vanhemmista (N=91) 33 % piti kirjainten oppimista erittain tar-
kedna. Kyselyn perusteella alkuopettajista (N=16) kukaan ei pitényt erittain
tarkeana kirjainten oppimista, mutta haastattelun perusteella yksi alkuopetta-
jista oli sitd mieltd, etté kirjainten tunnistaminen onnistui paremmin. Pakari-
sen (2000, 52, 56) tutkimuksen mukaan kuudessa perheessa yhdestétoista
lapsen kiinnostus kirjoitustaidon oppimista kohtaan esiopetuksessa oli he-
rannyt ja lapsi oli oppinut kirjoittamiseen liittyvid asioita. Lapset tunnistivat kir-
jaimia, osa lapsista tunnisti kaikki ja osa vain muutamia. Lapset olivat oppi-
neet kirjainten oikeat tekosuunnat ja kirjoittamaan muutamia sanoja. Nelja

vanhempaa mainitsi lastensa lukutaidon kehittyneen. Myo6s tassa tutkimuk-
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sessa haastateltujen alkuopettajien mielestéa esiopetuksen ansiosta oppilailla

oli enemman alustavaa tietoa lukutaidon pohjaksi.

Jaraston ja Sinervon (1997, 73) mukaan puhutun kielen ohella kirjoitettu ja
luettu teksti kiinnostaa lasta ja han haluaa kuunnella, kun hanelle luetaan.
Lapsen kiinnostus kirjaimiin alkaa herata. Lyytisen (2003, 60) mukaan noin
kuusivuotiaana lapsen foneeminen tietoisuus kehittyy. Lapsi oivaltaa vahitel-
len, ettd sanat muodostuvat erillisistd aanteistéa ja havaitsee sanojen aanne-
eroja. Lapsi oppii yhdistamaan, poistamaan, lisadmaan ja laskemaan aantei-

ta.

Sanahahmon tunnistamisen oppimista piti vanhemmista erittain tarkeana
noin viidesosa ja alkuopettajista kukaan ei pitanyt sita erittain tarkeana. Hyvin
tarkeana vanhemmista piti kolmasosa ja alkuopettajista vain kahdeksasosa.
Tarkednd sanahahmojen tunnistamisen oppimista pitivat puolet alkuopettajis-

ta ja vanhemmista joka neljas.

Taman tutkimuksen tilastollisesti merkitseva ero oli sanahahmoharjoituksis-
sa. Alkuopettajien mielesta esiopetuksen kielellisista tavoitteista tarkeimpia
olivat sanahahmoharjoitukset. Sanahahmon tunnistamisen oppimista piti
vanhemmista erittain tarkeana 17,6 % ja alkuopettajista kukaan ei pitanyt sita
erittdin tarkeana. Hyvin tarkednéa vanhemmista tata piti 35,2 % ja alkuopetta-
jista 12,5 %. Tarkeand sanahahmojen tunnistamisen oppimista pitivat 50 %

alkuopettajista ja vanhemmista 35,2 %.

Clark ja Clark (1977, 449-450, 485) toteavat, etta kieli on informaation lahde,
sanoja kaytetddn jokapaivaisessa elamassa ja niitd myos kuullaan ja kuun-
nellaan. Ihminen valitsee mitad sanoja hanen tulee kayttda puheessaan tullak-
seen ymmarretyksi ja saadakseen kerrottua asiansa. Kuullessaan toisen pu-
hetta ihminen miettii miten hanen tulee kasitelld kuulemaansa. Kielen ja sa-
nojen merkityksen ymmartaminen on olennaisen tarkeaa ja siksi lasten tulee

oppia ymmartdmaan sanojen merkitys.
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Pakarisen (2000, 55) tutkimuksessa vanhempien mielesta kasitteiden hah-
mottaminen ja oppiminen ja varsinkin vastakohtien oppiminen nousi yhdeksi
tarkeimmistd asioista. Kolme vanhempaa katsoi lapsensa oppineen esiope-
tusvuoden aikana hahmottamaan erilaisia jokapaivaisessa elamassa esiinty-
via kasitteitd. Lapset olivat oppineet uusia kasitteita ja aiemmin opittujen ka-

sitteiden merkitykset ja kayttotarkoitukset olivat selkiytyneet.

Lapsen kielen kehityksen monipuolistuminen omalta osaltaan mahdollistaa
erilaiset sanahahmoharjoitukset esiopetuksessa. Toisaalta ajateltaessa lap-
sen kielen kehitystd ja sen valtavaa etenemista esiopetusikaisellda, on var-

maan tarkeaa tehdakin erilaisia sanahahmoharjoituksia.

Ahosen, Aron ja Siiskosen (2001, 14) mukaan juuri kielen maaréallinen kasvu
ja monimutkaisuuden lisd&ntyminen ovat kielenkehityksen perustana. Lapsi
oppii lisda puheaanteitd, sanavarasto kasvaa, sanojen merkitykset tasmenty-
vat ja kieliopilliset rakenteet monipuolistuvat. Tasta nakokulmasta kieli raken-
tuu kuin kasvava ja monimutkaistuva palikkarakennelma. Toisaalta sanaston
kehitys sisaltdd myos laadullista muutosta, joka helpottaa uusien sanojen
oppimista. Alussa sanojen oppiminen perustuu niiden muistamiseen, minka

jalkeen lapsi oppii jakamaan sanat osiin ja myohemmin aanteisiin.

Tutkimuksen mukaan alkuopettajien mielesta esiopetuksen kielellisista tavoit-
teista tarkeimpia olivat hienomotoriset harjoitukset ja sanahahmoharjoitukset.
Vanhemmat kokivat ndméa asiat vahemman tarkeiksi. Svard (2002, 149) tote-
aa, ettd 5-vuotias kasittelee lauseen antamaa tietoa oman kehitysvaihee-
seensa liittyvan paattelykyvyn ja kokemuksensa perusteella eika valttamatta
ymmarra lauseen sisaltbd samalla tavalla kuin aikuinen. Vield vuosien ajan
lapsen kielessa tapahtuu kehittymista kielen merkityksen syvemmassa ym-
martamisessd, uusien kasitteiden oppimisessa ja abstraktien ilmaisujen ta-
juamisessa. Labovin (2001, 33-34) mukaan lapsen yksil6llinen sosiaalinen
historia ja kaikkien lasta ymparoivat sosiaalisen ryhmat vaikuttavat lapsen
puheeseen. Kaikkia saatavilla olevia resursseja apuna kayttéden lapsi muok-

kaa ja kehittdd omaa puhettaan ja kieltaan.
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Tassa tutkimuksessa esikoulussa opituista taidoista tarkeampina alkuopetta-
jat pitivat kielellisia taitoja. Smidtin (1998, 55-56) mukaan lapset puhuvat,
koska he haluavat kommunikoida toisten kanssa ja koska he kuulevat ympa-
rilldan olevien ihmisten puhetta ja huomaavat puheen olevan paras tapa il-
maista omia tarpeita, haluja ja mielenkiinnon kohteita. Lapset oppivat kielta
tarkkailemalla mitd heidan ymparilla tapahtuu, mitd he kuulevat ja nakevat ja

mitd muut ihmiset tekevat.

Edwardsin (1996, 29) mukaan kielelliset taidot ovat tarkeita vuorovaikutuksen
kannalta. Kielen ja yhteiskunnan valinen yhteys on erittain keskeista, silla ih-
misten valinen sosiaalinen vuorovaikutus tapahtuu kielen avulla. Hall (2002,
8-9) ajattelee asiaa sosiokulttuurisesta nédkdkulmasta, jolloin ihmisen toiminta
sijoittuu kommunikaatioon sosiaalisessa elaméassa. Kielellisten symbolien
kayton avulla ihminen saa aikaan keinoja pdamaéarien saavuttamiseksi ja
saavuttaa paamaaria ja uudelleen kasittelee saavuttamiaan paamaaria. Sa-
malla ihminen tuo esiin yksildllista identiteettid, ihmissuhteita ja jasenyytta

omassa sosiaalisessa ryhmassa ja kommunikaatioissa.

8.2 Matemaattiset tavoitteet

Tassa tutkimuksessa esiopetuksen tavoitteista matemaattisten taitojen tilas-
tollisesti merkitsevia eroja vanhempien ja alkuopettajien valilla oli numeroiden
tekemisessa ja numeroiden tuntemisessa. Tutkimuksessa matemaattisista
taidoista vanhemmat kokivat numerokasitteeseen ja numeroihin tutustumisen
esiopetuksessa tarkedmmaksi kuin alkuopettajat. S6derholmin (1997, 59-60)
tutkimuksessa koulun alkumittauksessa tutkimusryhman lapset eli lapset, jot-
ka saivat esikoulussa systemaattista matematiikan opetusta saivat lahes kai-
kissa tehtdvissda enemman oikeita vastauksia kuin vertailuryhman lapset.
Suurin ero ryhmien valilla oli numeroiden oikeinkirjoittamisessa, tutkimus-

ryhméssa oikeiden vastausten osuus oli tdydet 100 %.

Edwardsin ja Knightin (1994, 64) mukaan esikoulun matematiikka on paaasi-
assa numeroiden muodon ja paikan ymmartamista. Tassa tutkimuksessa

numeroiden tekem&éan oppimista piti vanhemmista erittéin tarkeana 26,4 %,
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kun alkuopettajista kukaan ei pitanyt sita erittéin tarkeana. Hyvin tarkeana
vanhemmista piti numeroiden tekemaan oppimista 39,6 % ja alkuopettajista
25,0 %. Tarkeana alkuopettajista numeroiden tekemaan oppimista pitivat
56,3 % ja vanhemmista 24,2 %.

Numeroiden tunnistamista piti vanhemmista erittain tarkeana 36,3 % ja al-
kuopettajista 6,3 %. Vanhemmista ja alkuopettajista lahes puolet piti nume-
roiden tunnistamista hyvin tarkeand. Numeroiden tunnistamista piti alkuopet-
tajista tarkeana 31,3 % ja vanhemmista 12,1 %. Vahan tarkeana opettajista
piti numeroiden tunnistamista 18,8 % ja vanhemmista 7,7 %. Haastateltujen

alkuopettajien mielesta oppilaat oppivat tuntemaan numerot esiopetuksessa.

Numerokasitteeseen ja numeroihin tutustumista piti vanhemmista 33,0 %
erittdin tarkeana ja alkuopettajista 12,5 %. Noin puolet sekd alkuopettajista
ettd vanhemmista piti numerokasitteeseen ja numeroihin tutustumista hyvin
tarkeana. Tarkeana tata tavoitetta piti 31,3 % alkuopettajista ja 12,1 % van-
hemmista. Metz (1996, 190) pitaa numeroita tarkeind matematiikassa ja jo-
kapaivaisessa elamassa silla niita kaytetaan niin, ettd ne liittyvat useimmiten
johonkin konkreettiseen. Lapsilla tulee olla leikin kautta kokemuksia nume-

roista, tilasta ja muodoista ja mittaamisesta.

Tassé tutkimuksessa lukumaaran ymmartamisessa oli tilastollisesti suuntaa
antavat ero. Erittain tarke&nd lukumaaran ymmartamista piti 26,4 % van-
hemmista ja 12,5 % alkuopettajista, hyvin tarkeana 48,4 % vanhemmista ja
31,3 % alkuopettajista ja tarkeana alkuopettajista 56,3 % ja 20,9 % vanhem-
mista. Haastateltujen alkuopettajien mielesta oppilaat oppivat esiopetuksessa
yhdistama&an numero-lukumé&éara vastaavuudet. Aunion, Hannulan ja R&sa-
sen (2004, 201) mukaan lasta voidaan useasta syysta pitdd matemaattisena
olentona. Lapsella on tiettyja synnynnaisia valmiuksia hahmottaa lukumaaria.
Toiseksi lasta ympar6i kulttuuri ja maailma, jotka ovat taynna erilaisia mate-

maattisia sisaltoja ja tilanteita.

Pakarisen (2000, 52) tutkimuksessa lasten vanhempien kokemuksista esi-

opetusvuodesta tuli esille myds matemaattisten taitojen kehittyminen. Van-
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hemmista yksi oli huomannut lapsellaan heranneen selvan kiinnostuksen juu-
r matematiikan oppimista kohtaan. Lapsista yksi oli oppinut numerot ja laski

annettuja tehtavia mielellaan.

Esiopetuksen tavoitteista matemaattisten taitojen yksi tilastollisesti merkitse-
vimmista eroista vanhempien ja alkuopettajien l6ytyi geometriassa. Geomet-
rian oppimista piti erittéin tarkeana tai hyvin tarkeana 39,6 % vanhemmista ja
alkuopettajista kukaan ei pitdnyt niitd hyvin tai erittéain tarkeana. Yli puolet
(56,3 %) opettajista piti geometrian oppimista tarkeana. Vahan tarkeana al-
kuopettajista piti geometrian oppimista 31,3 % ja vanhemmista 14,3 %. Bre-
werin (2001, 337-339) mukaan sopivia geometriaan liittyvia toimintoja 5-6-
vuotiaille ovat pelaaminen erilaisilla muodoilla ja tutustuminen erilaisiin muo-

toihin.

Esiopetuksen tavoitteista matemaattisten taitojen tilastollisesti merkitseva ero
vanhempien ja alkuopettajien valilla oli vuodenaikojen, kuukausien ja viikon-
paivien kasittamisessa. Vanhemmista 40,7 % piti vuodenaikojen, kuukausien
ja viikonpaivien kasittamaan oppimista erittéin tarkeana ja alkuopettajista
vain 6,3 %. Hyvin tarkednd sekd vanhemmista ettéa alkuopettajista piti noin
40 %. Tarkeana alkuopettajista piti 43,8 % ja vanhemmista vain 13,2 %. Erit-
tain tarkedna ajan mittaamista pitivat 48,4 % vanhemmista ja 18,8 % al-
kuopettajista. Hyvin tarkeana 50,0 % alkuopettajista ja 35,2 % vanhemmista
piti ajan mittaamista. Tarkedna tata tavoitetta piti 31,3 % alkuopettajista ja
13,2 % vanhemmista. Furnessin (2000, 14) mukaan esikouluryhmassa tulee
antaa tilaa tyoskennellda aikakasitteiden, paivien ja kuukausien parissa. Lap-
set harjoittelevat lukumé&érda ja parien muodostusta, laulujen avulla ja toisi-
aan laskemalla harjoitellaan lukujonoa. Tassa tutkimuksessa tilastollisesti

suuntaa antava ero oli ajan mittaamisessa.

Tilastollisesti suuntaa antavat ero oli vertailemisessa, luokittelemisessa ja la-
jittelemisessa. Vertailemisen, luokittelemisen ja lajittelemisen oppimista piti
vanhemmista 30,8 % piti erittéain tarkeana ja alkuopettajista 12,5 %. Hyvin
tarkeana vanhemmista piti 47,3 % ja opettajista 31,3 %. Tarkeana 56,3 % al-

kuopettajista piti vertailemisen, luokittelemisen ja lajittelemisen oppimista ja
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vanhemmista 19,8 %. Ahlbergin (1998, 1) mukaan pienen lapsen ymparis-
tossa matemaattiset ndkokulmat I6ytyvat tilanteista, joissa esiintyy sosiaalista
ongelmanratkaisua, esimerkiksi erilaisia vertailuja tehdessa tai jaettaessa

ruokaa.

Sorvari (1999, 146) toteaa, ettd ratkaistessaan arkipaivan ongelmatilanteita
lapset kayttavat matematiikkaa monin eri tavoin hyvékseen. Lapset ovat tot-
tuneet jakamaan, lajittelemaan, tekemaan vertailuja ja néin ratkaisemaan ar-
kipaivan ongelmatilanteita oman luonnollisen matemaattisen tietonsa ja tai-
tonsa varassa. Esi- ja alkuopetuksessa keskeinen tehtava tulisikin olla oppi-
laan luonnollisen matematiikan ja formaalin koulumatematiikan yhteensovit-
taminen. Tassa tutkimuksessa kaytannon tilanteissa omakohtaisten ratkaisu-
jen tekemaan oppimista piti erittin tarkeana 41,8 % vanhemmista ja 18,8 %
alkuopettajista, hyvin tarkeédna 43,8 % alkuopettajista ja 38,5 % vanhemmis-

ta, tarkeana 31,3 % alkuopettajista ja 14,3 % vanhemmista.

Brewer (2001, 322) toteaakin, ettd matematiikan opetuksessa on tarkeaa an-
taa lapsille mahdollisuuksia osallistua moniin matemaattisten kasitteiden ke-
hitysta lisdaviin toimintoihin. Lapsia tulee rohkaista kayttamaan matemaattis-
ta tietoa ongelmanratkaisussa ja suhteiden ymmartamisessa. Lapsia tulee
auttaa heiddn omaan ymparist6on ja ongelmiin liittyvien matemaattisten ka-
sitteiden kehityksessa. Myo6s Laven (1992, 80-81) mukaan matematiikan op-
piminen jokapdaivaisessa elamassa sijoittuu kaytannon elamaan ja pulmati-
lanteisiin. Ongelmanratkaisu sisaltaa toiminnan resurssit, henkilét ja ongel-

man ratkaisun olosuhteet.

Vanhemmat pitivat esikoulussa opituista taidoista tarkedmpina matemaattisia
taitoja, tulos on tilastollisesti merkitseva. Mutasen (1998, 139) tutkimuksen
tulosten mukaan ohjatulla matematiikan oppimisella esiopetuskokeilussa ol
merkitysta lasten menestymiseen alkuopetusajan matematiikan opiskelussa.
Esiopetuskokeilussa olleet lapset hallitsivat kouluun tullessaan monia mate-
matiikan perusasioita. Naiden lasten opetusaikaa voitiin kayttdd monipuoli-
semmin matematiikan eri osa-alueisiin. Eteneminen matematiikassa kunkin

lapsen omien kiinnostusten ja edellytysten mukaan oli tavoitteena seka esi-
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opetuskokeilussa ettd koulussa. Alkuopetussuunnitelmien mukaisista en-
simmaisen ja toisen luokan asioista huomattavasti normaalia aikaisemmin

suoriutuivat pisimmalla olevat opiskelijat.

Haastattelujen perusteella alkuopettajien mielesta esiopetuksen myoéta oppi-
lailla on paremmat matemaattiset valmiudet kouluun tullessa. lkédheimon ja
Riskun (2004, 222) mukaan esi- ja alkuopetuksen tavoitteena on konkreettis-
ten ja toiminnallisten tehtavien avulla antaa lapselle vankka pohja matemaat-
tiseen ajatteluun ja matematiikan kasitteiden muodostumiseen. Esiopetuk-

sessa pohjustetaan matemaattisten taitojen oppimista

8.3 Sosiaaliset tavoitteet

Tassa tutkimuksessa vanhemmista 28,6 % oli sitd mieltd, etta heidan lapsen-
sa sosiaaliset taidot kehittyivat esiopetuksessa. Haastateltujen alkuopettajien
mielestd esiopetuksella on suuri merkitys sosiaalisten taitojen oppimisen
kannalta. Haastateltujen alkuopettajien mielestd oppilaat oppivat ryhméassa
toimimisen taitoja. Kahden haastatellun alkuopettajan mielesta odottamisen
taito, keskittyminen, empaattisuus ja keskustelutaidot olivat kehittyneet esi-
opetuksen aikana. Pakarisen (2000, 53-55) tutkimuksen mukaan sosiaalisten
taitojen kehittymisen kannalta esiopetusvuodella oli ollut merkittavéa vaikutus.
Kaikki vanhemmat pitivat merkityksellisena sita, etta lapset olivat vuoden ai-
kana tottuneet tydskentelemaan ryhmassa ja oppineet tulevaisuudessa tarvit-
tavia yhteistyotaitoja. Esikoulussa lapsi oli oppinut toimimaan saantdjen mu-
kaisesti. Myos tdméan tutkimuksen vanhemmat olivat sitd mieltd, ettd 17,6 %
lapsista tutustui kavereihin 7,7 % mielestd heidan lapsensa oppi ryhmén

saannot.

Pakarinen (2000, 53-55) toteaa saantdjen ja yhdessa tydskentelyn kautta
lapsille oli muodostunut rynméahenki, nain heidan yhteenkuuluvaisuuden tun-
ne vahvistui ja jokaiselle muodostui oma paikka ryhmésséa. Vanhempien mie-
lesta kaikista tarkeimmaksi asiaksi esikoulussa nousi sosiaalisten taitojen
kehittaminen. Mathiesonin (2005, 5, 54) mukaan lapset oppivat sosiaalista

kaytosta ja sosiaalisia suhteita jokaisena minuuttina ja sité ei voi mitenkaan
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estaa. Aikuisen taytyy olla tietoinen omasta kaytoksesta ja omista paatoksis-
taan ja nain edistaa lapsen positiivista oppimista. Omalla kommunikoinnilla
aikuinen voi edesauttaa lasta kehittdm&an kommunikointitaitojaan, esimer-

kiksi olemalla roolimallina ja auttamalla ongelman ratkaisussa.

Brewer (2001, 427-429) toteaa, ettd lapsi oppii toimimaan odottaen omaa
vuoroaan, sopimaan erimielisyyksia, laatimaan erilaisia perusteluja omista
toimintatavoistaan ja tyoskentelemé&éan vastuuntuntoisesti yhdessa. Nain lapsi
oppii sosiaalisen elaméan tarkeimmat asiat. Tassa tutkimuksessa 19,8 %:lla

vanhemmista heidan lapsensa olivat oppineet esikoulussa ryhmassa oloa.

Taman tutkimuksen esiopetuksen tavoitteista sosiaalisten taitojen tilastolli-
sesti suuntaa antavat erot vanhempien ja alkuopettajien valilla olivat hyvien
ruokatapojen oppimisessa, itsendisen tydskentelyn oppimisessa ja ristiriitojen
selvittAmisessa, sopimisessa ja asioiden neuvottelemisessa. Vanhemmat ko-
kivat edella mainitut sosiaaliset taidot paljon tarkeammiksi kuin alkuopettajat.
Sosiaalisista taidoista alkuopettajat kokivat vain positiivisen mindkuvan vah-
vistumisen tarkedmmaksi kuin vanhemmat, mutta ero ei ollut tilastollisesti

merkitseva tai edes suuntaa antava.

Hartup (1989, 120-126) jakaa sosiaaliset suhteet vertikaaleihin ja horisontaa-
leihin suhteisiin. Vertikaali suhde tarjoaa lapselle suojaa, ravintoa ja oppi-
mismahdollisuuksia ennen kuin lapsi voi selviytyd naista yksin. Horisontaalit
suhteet ovat niitd yhteyksia, missa lapset tdsmentaa ja kasittelee sosiaalisia
taitojaan toisten samalla tasolla olevien yksildiden kanssa. Taman tutkimuk-
sen perusteella voidaan paatelld, etta naitd molempia tarvitaan esiopetuk-

sessa.

Sosiaali- ja terveysministerion julkaisun (2000, 49) mukaan esikoulukasvatus
rakentaa sillan paivahoidon ja koulun vélille. Esikoulu siséltaa erilaisten ai-
heiden kokemisen yhdessa lasten kanssa aiheiden ja projektien mukaan.
Monet esikoulun aihealueet ovat hyvin vapaasisaltoisia ja jatkuvat varsinai-

sessa koulussa.
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Brotherus, Hytdénen ja Krokfors (2002, 230-231) toteavat, etté lapsen esiope-
tusaikaisilla kokemuksilla on merkitystd hanen myéhemmassa oppimises-
saan. Millainen kasitys lapsella on itsestd&n oppijana ja miten han osaa yh-
distda uutta tietoa jo oppimaansa, on merkityksellista koulun aloituksen kan-
nalta. Suuri merkitys lapsen mydhemmalle oppimiselle koulussa on esiope-
tuksen sisalloilla ja menetelmilld, koska ne korostuvat lapsen kokemuksissa.
Jos lapsi on osallistunut esiopetuksessa erityisesti suunniteltuun kasvatus-
toimintaan ja saanut olla aktiivinen ja kiinnostunut toiminnasta pedagogisesti
patevien aikuisten tukemana, vaitetaan lapsen selviytyvan paremmin koulus-
sa. Lapsi oppii tavan suhtautua tietoon ja oppimiseen ja esiopetuksessa tapa

oppia on oppiainesta tarkeampaa.

Noin kolmas osa (29,7 %) vanhemmista oli sita mielté, etta esiopetus helpotti
kouluun menoa ja 11,0 % vanhemmista totesi heidan lapsensa kouluval-
miuksien kehittyneen. Vienolan (2002, 132) mukaan esikoulun voisi olettaa
valmentavan lasta kouluun ja valmiuksien voisi olettaa kasvavan tavanomais-

ta enemman, jos esikouluun on erityisesti paneuduttu.

Tassa tutkimuksessa vanhemmista 51,6 % piti itsenaisen tyéskentelyn oppi-
mista erittain tarkeana ja 31,3 % alkuopettajista. Hyvin tarkedna tata taitoa pi-
ti vanhemmista 36,3 % ja alkuopettajista 31,3 %, tarkeana 31,3 % alkuopet-
tajista ja 8,8 % vanhemmista. Edwardsin ja Knightin (1994, 39) mukaan var-
haisten vuosien tyontekijat asettavat odotuksia ja laativat kayttaytymisen mal-
leja, jotka mahdollistavat lasten hoidon ryhmassa ja luovat kouluolosuhteissa
tarvittavia kayttaytymisen malleja. TAma sosiaalisen kayttaytymisen opetus-
suunnitelma siséltéd oman vuoron odottamista, toisten auttamista, ruokailu-

tapoja ja hiljaa olemisen ja kuuntelun taitoja.

Myds hyvien ruokatapojen oppiminen tuli esille ja vanhemmista 59,3 % piti
tata erittéain tarkeana ja 31,3 % alkuopettajista, hyvin tarkeana 50,0 % al-
kuopettajista ja 33,0 % vanhemmista ja tarke&dna 18,8 % alkuopettajista ja
7,7 % vanhemmista. Haastatellut alkuopettajat nakivat myos arkipaivan taito-

jen oppimisen tarkeana esiopetuksen tavoitteena.
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Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000, 7) sanotaan esiope-
tuksen keskeisena tehtavana olevan edistdad lapsen suotuisia kasvu-, kehi-
tys- ja oppimisedellytyksid. Myonteisten oppimiskokemusten avulla on tarkea
vahvistaa lapsen tervetta itsetuntoa ja tarjota mahdollisuuksia monipuoliseen
vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa. Tassa tutkimuksessa tehtyjen
kyselyjen perusteella erittéain tai hyvin tarkedana positiivisen minédkuvan vah-
vistumista pitivat kaikki alkuopettajat, ja vanhemmista 94,5 %. Kaipio (2000,
97) toteaakin, ettd lapsen persoonallisuuden kehitys on sidoksissa sosiaali-
seen vuorovaikutukseen. Psyykkinen jarjestelma rakentuu merkityksista, joita
yksilé omaksuu vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, ja ndin sisainen
maailma on valttamattd sosiaalinen. Kasvatus on yksiléiden persoonallisuu-
teen vaikuttamista tavalla tai toisella ja persoonallisuuden kehitys on sidok-

sissa sosiaaliseen vuorovaikutukseen.

Cowien ja Carrin (2004, 95) mukaan lapsuudessa tai kouluymparistbéssa so-
siaalinen ajattelu ja toiminta on erityista ja silla on erityinen tarkoitus toimia
yhteisen& taustana ja vuoropuheluna oppimisen kannalta. Ihmisen suhteet
toisiinsa, opettajiin ja perheen jaseniin vaikuttavat kehittymiseen ja oppimi-

seen.

Tassa tutkimuksessa ristiriitojen selvittamista, sopimista ja asioiden neuvotte-
lutaitojen oppimista piti erittain tarkedna 61,6 % vanhemmista ja 37,5 % al-
kuopettajista, saman verran opettajista piti myos tata taitoa hyvin tarkeéna ja
31,9 % vanhemmista. Tarkeana ristiriitojen selvittamista, sopimista ja asioi-
den neuvottelutaitojen oppimista pitivat alkuopettajista 25,0 % ja vanhemmis-
ta 2,2 %.

Niikon (2004, 262-263) tutkimuksen mukaan kaikkien kasvattajien mielesta
yhteisena tehtavana on antaa lapselle elaman resursseja, opettaa olemaan
muiden ihmisten kanssa, opettaa moraalisia periaatteita ja opettaa ja ohjata
yhteiskunnan jaseneksi ja hyvaksi kansalaiseksi. Lapselle tulee antaa sellai-
sia taitoja, joiden avulla han voi toimia yhteiskunnan jdsenena ja toisen ihmis-

ten kanssa.
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Juvonen (1998, 55) tutki esiopettajien tavoitetietamysta ja sosiaalisiin taitoi-
hin liittyvina tavoitteina mainittiin ryhmassa olemisen ja toimimisen taidot.
Kaikki luokanopettajat mainitsivat sosiaaliset tavoitteet yhtena henkilékohtai-
sista esiopetukseen asetetuista tavoitteista. Lapsen sosiaalisten taitojen li-
saamista voitiin kolmen luokanopettajan mielesta pitda esiopetuksen keskei-
sena tavoitteena. Neljasta lastentarhanopettajista vain yksi mainitsi sosiaali-
set tavoitteet muiden tavoitteiden joukossa, pitden niita esiopetuksen tar-
keimp&na tavoitteena. Tassa tutkimuksessa haastateltujen kaikkien neljan
alkuopettajan mielesta sosiaalisten taitojen oppiminen ja ryhméssa olemisen

taidot ovat alkuopetuksen kannalta tarkeimpia esiopetuksen tavoitteita.

Hienomotorisen harjoituksen saamista pitivat kaikki alkuopettajista erittain tai
hyvin tarkednéa ja vanhemmista joka seitsemas. Oikean kirjoitussuunnan ja
oikean kynaotteen oppimista pitivat erittdin tarkeana puolet alkuopettajista,
kolmasosa vanhemmista piti naita taitoja erittain tarkeana. Alkuopettajat piti-
vat esikoulussa opituista taidoista tarkedmpina kielellisia taitoja, vain luku-

suunnan he kokivat tarkeammaksi kuin vanhemmat.

8.4 Esiopetuksesta alkuopetukseen

Esikoulusta lapset saavat hyvia kokemuksia, joista on hyva jatkaa koulussa
(Painter 2001, 332). Esikoulussa lapsi on jo tutustunut koulumaiseen toimin-
taan ja nain lapset ovat saaneet jo koululaisen taitoja. Koulumaiseen toimin-

taan siirtyminen helpottuu esiopetuksen avulla.

Lapsen siirtyessa esiopetuksesta alkuopetukseen vanhemmat pitivat tarkeéa-
na sita, ettd lapset osaavat olla ryhmassa ja osaavat jo tietyt taidot koulua
varten. Muutamat toivoivat lapsensa paasevan samalle luokalle esikouluka-
vereiden kanssa, jotta uuteen ryhmaan sopeutuminen olisi helpompaa. Tar-
ke&na pidettiin myos sita, etta lapsi kokee itse olevansa valmis kouluun, sa-
moin turvallisuuden tunnetta ja avoimia véleja opettajan ja oppilaan valilla.
Toivottiin, etta opettajat eivat oleta ensimmaisella luokalle tultaessa oppilaan

osaavan lukea jo kolmannella viikolla.
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Kiinteat sosiaaliset suhteet saattavat olla myds rasitteina kouluun tultaessa.
Monille lapsille voi olla helpottavaakin paésta uuteen ryhmaan kouluun siirryt-
tdessa. Leppavirralla koulutulokkaat jaetaan kolmeen ryhm&én hyvissa ajoin
kevaalla. Ryhmajaon tekevat kiertavaerityislastentarhanopettaja ja kirkonky-

lan alueen esiopetusryhmien opettajat.

Tarkeaa olisi muistaa yhteisty6 esi- ja alkuopettajien valilla 1api vuoden. Lep-
su (lapsen esiopetussuunnitelma) ei pelkastaan riita, koska yhteydenpitoon
on usein syytd myds koulun alettua ja silloin on hyva kaantyd esiopettajan

puoleen ja kysya jotain asiaa.

Esiopetuksen tarkeimpia tavoitteita alkuopettajien mielesta ovat kielelliset ja
matemaattiset taidot. Naissa taidoissa vanhempien kanssa olivat suurimmat
erot. Olisi syyta pohtia sitd, miksi ndin on. Miksi vanhemmat kokevat nama
taidot muita tarkedmmiksi kuin vanhemmat? Onko vanhemmilla vaaréa kuva
esikoulusta voimakkaana paallimmaisena? Onko kyseesséa koulu, jossa opi-

taan lukemaan ja kirjoittamaan?

Kuten tutkielman tuloksista voi huomata, eroaa vanhempien ja alkuopettajien
nakemykset esikoulun kielellisten ja matemaattisten tavoitteiden osalta. Van-
hemmilla on usein kuvitelmana, etta esiopetuksessa opitaan lukemaan ja
laskemaan. Olen kuullut eraan vanhemman sanovan huolissaan kevaalla,
kun heidan lapsensa ei ollut oppinut lukemaan esikouluvuoden aikana, etté

kuinkahan heidan lapsensa nyt parjaa koulussa.

Alkuopettajien tyd on antanut kuvan siita, mitad esiopetuksen hyoty todellisuu-
dessa voi olla alkuopetukseen tultaessa. Sosiaaliset taidot ovat kaiken a ja o.
Kun kouluun tuleva oppilas osaa huolehtia itsestdén ja osaa toimia ryhmas-
s4, loppu hoituu koulussa. Joskus on kuullut jonkun alkuopettajan sanovan,
ettd toisaalta oli helpompaa silloin, kun kaikki tulivat kouluun suoraan kotoa
tai paivakodista. Ei ollut tietoa kirjaimista, numeroista tai lukemisesta. Lahdet-
tiin kaikkien kanssa liikenteeseen samalta viivalta. Nyt esiopetuksen myota

on erilaisia oppijoita. On niita, jotka lukevat sujuvasti ja niita, jotka eivat tun-
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nista kirjaimia, saati sitten ne oppilaat, joita kirjaimet tai numerot ei viela edes

kiinnosta.

Loppujen lopuksi kaikki kuitenkin oppivat lukemaan ja laskemaan siina
omassa tahdissaan ja oman kehityksensd mukaan. Enemmin tai myéhemmin

jokaisesta kasvaa reipas koululainen.
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9 POHDINTA

Tutkimuksen vahvuuksina voidaan pitaa sita, ettd se kattaa yhden keskiko-
koisen kunnan alkuopettajien ndkemyksen esiopetuksen tavoitteiden merki-
tyksesta ja suurimman osan koko kunnan alkuopetuksessa olevien oppilai-

den lasten vanhempien nakemykset esiopetuksen tavoitteiden merkityksesta.

Tutkimuksen heikkoutena voidaan puolestaan ajatella sen olevan otoksena
lian pieneltd alueelta. Tutkimus voisi olla laajemmin yleistettavissa, jos se
olisi tehty useamman kunnan alueelta. TallGin olisi saatu laajempi tutkimus
asiasta, josta alkuopetuksessa olevien lasten vanhemmilta ja alkuopettajilta

olisi kysytty samoja asioita kuin tassa tutkimuksessa.

Tutkimus itsessdan on mielestdmme térked, koska se antaa tietoa siita, kuin-
ka hyvin vanhemmat ovat perilla siita, miten esiopetuksessa opetettavat asiat
linkittyvat alkuopetukseen. Samalla voidaan todeta, ettd vanhemmille pitéisi
selvittdd hyvissa ajoin esikouluvuoden alkua mitka ovat todelliset esiopetuk-
sen tavoitteet. Monilla vanhemmilla on viela sellainen kuvitelma, etta esiope-
tuksessa lapsi opetetaan lukemaan ja laskemaan. Todellisuudessa alkuopet-
tajien suurin toivomus on, etta tulevat koululaiset osaavat toimia ryhméssa ja
heilla on riittavat valmiudet oppia lukemaan ja laskemaan, koska alkuopetta-

jat kokevat, ettd se on heidan ty6taan, ei esiopettajien.

Tutkimuksen avulla saimme hyvin selville vanhempien ja alkuopettajien kasi-
tyksia esiopetuksen tavoitteiden kielellisistd, matemaattisista ja sosiaalisista
taidoista. Monille vanhemmille esiopetus on vield suhteellisen uusi asia ja
siksikin kiinnostus tallaiseen kyselyyn vastaamiseen voi olla suuri. Liséksi
lapsen ollessa ensimmaisella tai toisella luokalla on esiopetusaika viela niin
l&aheisessé kokemuksessa, ettd siitd voidaan muistaa hyvin asioita. Tutki-
muksen vastausprosentti oli vanhempien kyselyn osalta 74%, joka on suh-
teellisen suuri ajateltuna tallaista lomakekyselya. Myos kyselylomakkeen pa-
lautuksen helppous varmasti nosti vastausprosenttia, silla vanhemmathan
saivat laittaa lomakkeen lapsensa mukana kouluun. Tutkimuksen ansioksi

voidaankin mielestamme lukea suhteellisen korkea vastausprosentti ja oike-
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anlaisen tutkimusmenetelmén valinta ajateltaessa vanhemmille kohdistunutta
kyselyd. Vastausprosenttia olisimme tietysti voineet vield yrittaa parantaa la-

hettamalla vanhemmille muistutuskirjeen koteihin.

Alkuopettajien vastausprosentti oli tdydet sata prosenttia, joka my6ds nostaa
tutkimuksen arvoa. Alkuopettajien kyselyt jaettin VESO-koulutuspéivassa ja
pyydettiin vastaamaan heti kyselyn antamisen jalkeen ja tdmé varmasti osal-
taan nostaa vastausten painoarvoa, silla ajatukset ovat useinkin juuri niita to-

dellisia vallitsevia ajatuksia, kun asioita ei jadda pohtimaan liian pitkaan.

Mielestamme kyselylomakkeilla onnistuimme hyvin loytamaan vastaukset
tutkimusongelmiin. Tutkimus on onnistunut hyvin, kun tutkimuksen avulla
loydetaan vastaukset tutkimusongelmiin. Saimme selville vanhempien ja al-
kuopettajien kasityksia esiopetuksen kielellisista, matemaattisista ja sosiaali-
sista taidoista. Liséksi onnistuimme |oytamaan selkeita eroja tavoitteiden téar-

keydesta.

Tarkeimpind tuloksina pidamme kielellisten tavoitteiden merkitysten eroa-
vuuksia alkuopettajien ja vanhempien vélilla. Toisaalta se oli ehk& odotetta-
vissakin, mutta yllattdvaa oli kuitenkin se, ettd vanhemmat todella odottavat
lastensa oppivan lukemaan ja laskemaan esikouluvuoden aikana. Alkuopet-
tajille on kuitenkin tarkeampaa se, ettd lapset oppivat olemaan ryhmassa ja

tulemaan toimeen muiden lasten kanssa.

Vanhempien nakemykset esiopetuksen tavoitteista vaikuttivat muutenkin
enemman koulumaisemmilta kuin alkuopettajien. Lehtien palstoilla kaydyissa
keskusteluissa on vuosien aikana nakynyt viitteita silhen suuntaan, etta van-
hemmat pelkdavat esikoulun olevan liian koulumaista. Kuitenkin tdman tutki-
muksen vastauksista kay ilmi, ettd juuri vanhemmat itse odottavat, ettd hei-
dan lapsensa oppii esiopetuksessa lukemaan ja laskemaan. Tama ei ole esi-
opetuksen tarkoitus. Useampi lapsi oppii kuitenkin tunnistamaan esikoulu-

vuoden aikana suurimman osan kirjaimista.

92



Haastatteluja olisi voinut pitdd useammankin ja nain mahdollisesti tukea
enemman haastattelujen tulosten avulla kyselyjen tuloksia tai saada hieman
eridvia kasityksia esille. Toisaalta haastatteluihin osallistuvat alkuopettajat
olisivat olleet samoja, jotka vastasivat kyselyyn ja siksi haastatteluilla emme

ehka olisi kuitenkaan saaneet yhtaan enempéaa tietoa.

Tutkimuksen luotettavuus on vastausprosenttien perusteella erittdin hyva.
Tama osaltaan nostaa tutkimuksen arvoa, nimenomaan Leppavirran kunnas-
sa. Tutkimusta voidaan pitda onnistuneena, koska saavutimme tutkimukselle
asetetut tavoitteet. Tarkeimpana tavoitteena oli tutkia vanhempien ja al-
kuopettajien kasitteita esiopetuksen merkityksesta alkuopetukseen siirrytta-
essda, juuri kielellisten, matemaattisten ja sosiaalisten taitojen tavoitteiden
osalta. Tavoitteena oli myo6s I6ytdd eroja vanhempien ja alkuopettajien kasi-
tysten valilla ja niita 16ytyikin. Naiden tavoitteiden avulla olemme pystyneet

vastaamaan tutkimusongelmiin.

Tutkimuksen heikkoutena voidaan pitaa sita, ettei tutkimuksessa voitu ottaa
tutkimuksen kohteeksi koko kunnan aluetta. Tallaiseen tutkimukseen se olisi
ollut aivan lilan suuri otos. Koko kunnan kattavalla tutkimuksella olisi kuiten-
kin saatu kattavaa ja merkittavaa tietoa ja voitu vertailla esiopetuksen merki-

tystéa vaikka kirkonkylan ja sivukylien suhteen.

Teoriatietoa aiheesta 16ytyi hyvinkin paljon ja monenlaisista nékdkulmista.
Teoriaosuuden rajaaminen onnistui aika hyvin, joskin teoriaa tuli aika paljon.
Aikaisempia tutkimuksia aiheesta ei ole tehty kovin paljon, mutta aihetta si-
vuavia tutkimuksia tai tutkimuksia, joissa kasiteltiin erikseen kielellisen kehi-
tyksen, matemaattisen kehityksen tai sosiaalisen kehityksen tavoitteita tai
esiopetuksen merkitysta nailla osa-alueilla |6ytyi jonkin verran. Tutkimuksen
teoriaosasta tuli mielestamme kattava ja aika laajakin. Ehka teoriaa olisi viela
voinut tarkemminkin rajata, mutta ndin saimme mielestamme esille kaiken

tutkimuksen kannalta olennaisen teorian.

Aineiston analysoinnissa kaytimme Mann-Whitneyn U-testid, joka on riippu-

mattomien otosten t-testin ei-parametrinen vastine. Siina testataan kahden

93



riippumattoman otoksen aineistoa, ja se vertaa tutkittavan muuttujan luokkien
keskiarvoja toisiinsa. Taméa analysointi menetelma sopi mielestamme erittain

hyvin tekemiemme kyselyiden analysointiin.

Talla testilla havaittiin jakaumien sijainnissa olevat erot ja merkitsevyystason
perusteella voitiin tehda johtopaatokset. Merkitsevyystaso eli riskitaso (p-
arvo) ilmoitti, millainen mahdollisuus on, ettd saatu ero tai riippuvuus johtuu
sattumasta, mittaamalla tehdyn johtopaatdksen luotettavuutta ja todennakoi-
syytta tehda virheellinen johtopaatdés. Taman analysointimenetelmén avulla
saimme mielestamme selkeasti esille tutkimuksemme kannalta merkitsevim-

mat erot vanhempien ja alkuopettajien valilla.

Tutkimus on mielestimme ajankohtainen, koska esiopetuksen jarjestaminen
on viela jokseenkin uutta Suomen kunnissa. Se herattaa edelleen keskuste-
lua lehtien palstoilla ja erilaisissa vanhempien tilaisuuksissa. Monissa kun-
nissa esiopetusta jarjestetaan joko koululautakunnan tai perusturvalautakun-
nan alaisuudessa. Joissakin kunnissa esiopetus on hajautettu molempien
lautakuntien alaisuuteen. Nain on myo6s Leppavirralla. Tama on myo6s herat-
tanyt keskustelua seka puolesta ettd vastaan. Tutkimuksen myotd uskomme
ainakin herattdvamme ajatuksia esiopetuksen tavoitteiden merkityksellisyy-

destéa. Toivottavasti keskustelua kaydaan edelleen.

Tutkimuksen yleistettéavyydessa on kyse siitd oletuksesta, ettd tutkimuksessa
ei etsita selitysta ainutkertaiselle tapahtumalle, vaan tulosten tulisi patea
muuhunkin kuin tutkittuun tapaukseen. Taman tutkimuksen tulokset ovat mie-

lestimme suuntaa antavia muissa pienissa maaseutukunnissa.

Tutkimuksen tulokset ovat antaneet aihetta pohtia esiopetuksen tavoitteiden
merkitysta. Esi- ja alkuopettajien olisi hyva pohtia niitd yhdesséa ja miettia,
mitka niistd ovat oikeasti niita tarkeita, joita tulisi painottaa. Samalla olisi hyva
muistaa se, etta vanhempien on myds hyva olla tietoisia naista tavoitteista.
Vanhemmille voisi antaa esiopetuksen opetussuunnitelman luettavaksi syk-
sylla ja keskustella esiopetuksen tavoitteista. Nain he olisivat selvilla siita,

mitka ovat esiopetuksen tavoitteet. Vanhempainillat heti toiminnan alkaessa
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ovat myos paikallaan. Niissa jokainen vanhempi paasee keskustelemaan las-
taan koskevista asioista heti toiminnan alussa ja turhat epaluulot saadaan
halvennettya.

Tutkimusta olisi mielenkiintoista jatkaa tekemalla vastaava tutkimus, jossain
vastaavan kokoisessa lahikunnassa ja nain katsoa olisivatko tulokset saman-
suuntaisia vai loytyisikd paljonkin eroavaisuuksia. Toisaalta erittain mielen-
kiintoista olisi uusia sama tutkimus muutaman vuoden kuluttua vastaaville
vanhempien ryhmittymille ja havainnoida esim. sitd miten esiopetuksen ta-

voitteet ovat muuttuneet tai tavoitteiden merkitys.

Mielenkiintoista olisi myds haastatella tai tutkia kyselylomakkeiden avulla, mi-
ta mieltd esiopetuksen opettajat tai henkilokunta ovat esiopetuksen merkityk-
sesta alkuopetusta ajatellen.

Jatkotutkimusaiheena mielenkiintoista olisi tutkia muutaman vuoden kuluttua
myos lasten omia kasityksia siitd, kuinka he itse ovat kokeneet esiopetuksen
hydédyn omassa koulunkaynnissaan. Sopiva ikdryhma voisi olla esimerkiksi
11-13 -vuotiaat, joiden ajattelu on jo sen verran kehittynyt analysoimaan
omaan koulunkayntiddn. Taméan tutkimuksen voisi tehda laadullisena tutki-
muksena, jossa oppilaat saisivat kirjoittaa nimettdomana aineen, jossa olisi

valmiit kysymykset, joiden pohjalta he voisivat kirjoittaa.
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LITTEET

Liitel: Saatekirje vanhemmille

Marjut Auvinen
Konnussalmentie 117
79150 Konnuslahti
gsm: 050 599 3817

Mia Juutilainen
Malminkuja 15
79600 Joroinen
gsm: 040 721 6971

Hyvat vanhemmat!

Suoritamme Joensuun Yyliopistoon kasvatustieteiden laudaturopintoja. Talla hetkella tyon
alla on pro gradu -tyd, jonka tyobnimend on Esiopetuksen hyoty alkuopetuksessa. Pyy-
taisimmekin teita ystavallisesti osallistumaan tdhan tutkimukseen tayttamalla oheisen ky-
selylomakkeen ja palauttamalla sen kouluun lapsenne opettajalle viimeistaan 22.2.2005

mennessa mukana olleella kirjekuorella.

Kyselyn vastauksia kaytetaan vain tdman tutkimuksen laatimiseen, minka jalkeen kysely-
lomakkeet havitetdan polttamalla. Vastaukset kasitellaan luottamuksella eivatka yksittaiset
vastaukset tule ndkyméaan tutkimuksessa.

Kiittaen

Marjut Auvinen
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Liite 2: Kyselylomake vanhemmille

Seuraavassa néette joukon kysymyksia. Olkaa hyva ja vastatkaa rengastamalla sopivaksi

katsomanne vaihtoehto. Jos avoimissa kysymyksissé ei ole vastaustilaa riittavasti, voitte

jatkaa vastaustanne paperin kaantopuolelle, merkitkda tuolloin kysymyksen numero vas-

tauksen viereen.

1. Mika on sukupuolenne?

a.
b.

mies

nainen

2. Minka ikainen olette?

a.
b. 26-30-vuotias
C.

d. 36-40-vuotias

20-25-vuotias

31-35-vuotias

3. Mik& on perheenne koko?

a.
b.

C.

4. Oliko lapsenne esikouluryhméa

a.

b
c.
d

. Muu, mika?

aikuista
kouluikaista

alle kouluikaista

e. 41-45-vuotias
f. 46-50-vuotias
g. yli 50-vuotias

Alapihan kartanon esikouluryhma

. llonpillerin esikouluryhma Esikot

Puistolan paivakodin esikouluryhma

5. Onko alkuopetuksessa oleva koululaisenne

a.
b.

poika
tyttd
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6. Onko alkuopetuksessa oleva koululaisenne

7. Numeroi lapsesi esiopetuksessa oppimat taidot tarkeysjarjestykseen? (1 = vahiten

a. 1-luokkalainen
b. 2-luokkalainen

tarkein, 2 = toiseksi tarkein, 3 = tarkein)

kielelliset taidot
matemaattiset taidot
sosiaaliset taidot

8. Seuraavassa naette kohtia esiopetuksen tavoitteista. Ympyroikéa jokaisesta kohdas-

merkitykseton, 2 — merkitykseton, 3 — vaikea sanoa, 4 — tarked, 5 — erittain tarkea.

Kielelliset taidot

a w0

© ® N O

Esikoululainen oppii kertomaan omia juttuja ja
satuja

Esikoululaisen sanavarasto lisdantyy
Esikoululainen oppii késitteita ja vertailua
Esikoululainen oppii ilmaisemaan omia tunteitaan
Esikoululainen oppii ilmaisemaan omia
mielipiteitd&n ja ajatuksiaan

Esikoululainen saa omakohtaisia elamyksia
Esikoululainen oppii kirjoittamaan oman nimensa
Esikoululainen oppii tekemaan kirjaimet

Esikoululainen oppii tunnistamaan sanahahmoja

. Esikoululainen oppii tavujen rytmityksia

. Esikoululainen saa hienomotorisia harjoituksia
. Esikoululainen oppii oikean kirjoitussuunnan

. Esikoululainen oppii oikean kirjoitusasennon

. Esikoululainen oppii oikean kyn&otteen
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Mink&a naiden ylla olevien alueiden kasittelya pitaisi mielestanne jatkaa alkuopetuksessa?

(merkitse numeroilla)

Matemaattiset taidot

1. Esikoululainen oppii vertailemaan, luokittelemaan ja

lajittelemaan (koko, vari, pituus, leveys, paino, mate-

riaali, jne.) 1 2 3 4 5
2. Esikoululainen oppii avaruudellista hahmottamista

(esim. edelld, vieressa, suunnat ja etaisyydet) 1 2 3 4 5
3. Esikoululainen oppii geometriaa (esim. jatkuva ja ei

jatkuva viiva) 1 2 3 4 5

Esikoululainen oppii lukusuunnan - vasen-oikea 1 2 3 4 5

Esikoululainen oppii kasittdmaan vuodenaikoja, kuu-

kausia ja viikonpaivia 1 2 3 4 5
6. Esikoululainen oppii ymmartamaan ajan mittaa-

mista (esim. eilen, tanaan, huomenna, vahan aikaa,

kauan) 1 2 3

Esikoululainen oppii ymmartamaan lukumaaran 1 2 3 4 5

8. Esikoululainen tutustuu numerokasitteeseen ja

numeroihin 1 2 3
9. Esikoululainen oppii tuntemaan numerot 1 2
10. Esikoululainen oppii tekemaan numerot 1 2 3

11. Esikoululainen oppii tekemaan valintoja ja peruste-
lemaan niita 1 2 3 4 5
12. Esikoululainen oppii tekem&&n omakohtaisia ratkai-

suja kaytannon tilanteissa 1 2 3 4 5

Mink&a naiden ylla olevien alueiden kasittelya pitaisi mielestanne jatkaa alkuopetuksessa?

(merkitse numeroilla)
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Sosiaaliset taidot

1. Esikoululainen oppii huolehtimaan omista

tavaroistaan 1 2 3 4 5
2. Esikoululainen osaa pukeutua, huolehtia ruokailus-

taan ja puhtaudestaan 1 2 3 4 5

3. Esikoululainen saa vastuuta 1 2

=
a1

Esikoululainen oppii itsendista tydoskentelya
Esikoululainen oppii selvittdmaan ristiriitoja, sopi-

maan ja neuvottelemaan 1
6. Esikoululainen oppii ottamaan toiset huomioon 1 2 5
Esikoululainen oppii hyvat ruokatavat 1 2 3 4 5
8. Esikoululainen oppii sdénttjen merkityksen peleissa
ja leikeissa 1
9. Esikoululainen oppii kunnioittamaan aikuisia 1 2 3 4 5

10. Esikoululaisen positiivisen minakuvan vahvistu-
minen 1 2 3
11. Esikoululaisen terveen itsetunnon vahvistuminen 1
12. Esikoululainen saa myénteisia oppimiskokemuksia 1 2 3
13. Esikoululaisen vuorovaikutus muiden ihmisten
kanssa 1 2 3 4 5

Mink&a naiden ylla olevien alueiden kasittelya pitaisi mielestdnne jatkaa alkuopetuksessa?

(merkitse numeroilla)

9. Onko mielestdnne alkuopetuksen kannalta tarke&a arvioida lapsen edistymista esikou-
lussa?

a. ei

b. kylla

Perustelkaa vastauksenne
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10. Mita asioita pidatte tarkeina siirryttdessa esiopetuksesta alkuopetukseen?

11. Saiko lapsenne esiopetuksessa erityistukea mahdollisissa sosiaalisissa vaikeuksissa?
a. ei
b. kylla

c. eiollut tuen tarvetta

Jos vastasitte edelliseen kysymykseen kylla, niin minkalaista tukea?

12. Saiko lapsenne esiopetuksessa erityistukea mahdollisissa matemaattisissa vaikeuk-
sissa?

a. ei

b. kylla

c. eiollut tuen tarvetta

Jos vastasitte edelliseen kysymykseen kylla, niin minkalaista tukea?

13. Saiko lapsenne esiopetuksessa erityistukea mahdollisissa kielellisissé vaikeuksissa?
a. ei
b. kylla

c. eiollut tuen tarvetta

Jos vastasitte edelliseen kysymykseen kylla, niin minkalaista tukea?
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14. Olisiko lapsellanne mielestanne ollut tarvetta tukeen, jota han ei esiopetuksessa saa-
nut?

a. ei

b. kylla

Jos vastasitte edelliseen kysymykseen kylla, niin minkalaiseen tukeen olisi ollut tarvetta?

15. Koetteko lapsenne hyodtyneen esiopetuksesta?
a. ei
b. kylla

Jos vastasitte edelliseen kysymykseen kylla, niin miten?

16. Mitd muuta haluaisitte sanoa?

Vastasithan varmasti kaikkiin kohtiin!

KIITOS!
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Liite 3:Kyselylomake opettajille

Seuraavassa néette joukon kysymyksia. Olkaa hyva ja vastatkaa rengastamalla sopivaksi

katsomanne vaihtoehto.

1. Opettamanne luokkataso
a. 1-luokka
b. 2-luokka
c. 1-2-luokka

d. esikoulu-1-2-luokka

2. Kuinka kauan olette toimineet opettajana?
a. 0-1 vuotta
b. 2-5vuotta
C. 6-10 vuotta
d. 11-15 vuotta
e. 16-20 vuotta
f. yli 20 vuotta

3. Numeroi oppilaan esiopetuksessa oppimat taidot tarkeysjarjestykseen? (1 = vahiten

tarkein, 2 = toiseksi tarkein, 3 = tarkein)

kielelliset taidot
matemaattiset taidot

sosiaaliset taidot

4. Seuraavassa naette kohtia esiopetuksen tavoitteista. Ympyroikaa jokaisesta kohdas-
ta onko tavoite mielestanne 1 — taysin merkityksetén, 2 — merkityksetdn, 3 — vaikea sa-

noa, 4 — tarkea, 5 — erittain tarkea.

Kielelliset taidot

1. Esikoululainen oppii kertomaan omia juttuja ja

satuja 1 2 3
Esikoululaisen sanavarasto lisdantyy 1 2
3. Esikoululainen oppii kasitteita ja vertailua 1 2 3
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Esikoululainen oppii ilmaisemaan omia tunteitaan
Esikoululainen oppii ilimaisemaan omia
mielipiteitd&n ja ajatuksiaan

Esikoululainen saa omakohtaisia elamyksia
Esikoululainen oppii kirjoittamaan oman nimensa
Esikoululainen oppii tekemaan kirjaimet

Esikoululainen oppii tunnistamaan sanahahmoja

. Esikoululainen oppii tavujen rytmityksia

. Esikoululainen saa hienomotorisia harjoituksia
. Esikoululainen oppii oikean kirjoitussuunnan

. Esikoululainen oppii oikean kirjoitusasennon

. Esikoululainen oppii oikean kyné&otteen

Matemaattiset taidot

1.

10.
11.

Esikoululainen oppii vertailemaan, luokittelemaan ja

e N = T = T o T = S = S S Y

lajittelemaan (koko, véri, pituus, leveys, paino, mate-

riaali, jne.)
Esikoululainen oppii avaruudellista hahmottamista

(esim. edelld, vieressa, suunnat ja etaisyydet)

Esikoululainen oppii geometriaa (esim. jatkuva ja ei

jatkuva viiva)

Esikoululainen oppii lukusuunnan - vasen-oikea

Esikoululainen oppii késittamaan vuodenaikoja, kuu-

kausia ja vilkonpaivia

Esikoululainen oppii ymmartamaan ajan mittaa-

mista (esim. eilen, tanaan, huomenna, vahan aikaa,

kauan)

Esikoululainen oppii ymmartamaan lukumaaran
Esikoululainen tutustuu numerokasitteeseen ja
numeroihin

Esikoululainen oppii tuntemaan numerot
Esikoululainen oppii tekemaan numerot
Esikoululainen oppii tekemaan valintoja ja peruste-

lemaan niita
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12. Esikoululainen oppii tekemaan omakohtaisia ratkai-

suja kaytannon tilanteissa

Sosiaaliset taidot

1. Esikoululainen oppii huolehtimaan omista
tavaroistaan

2. Esikoululainen osaa pukeutua, huolehtia ruokailus-
taan ja puhtaudestaan
Esikoululainen saa vastuuta
Esikoululainen oppii itsendista tydskentelya
Esikoululainen oppii selvittamaan ristiriitoja, sopi-
maan ja neuvottelemaan

6. Esikoululainen oppii ottamaan toiset huomioon
Esikoululainen oppii hyvat ruokatavat

8. Esikoululainen oppii sdanttjen merkityksen peleissa
ja leikeissa

9. Esikoululainen oppii kunnioittamaan aikuisia

10. Esikoululaisen positiivisen minakuvan vahvistu-
minen

11. Esikoululaisen terveen itsetunnon vahvistuminen

12. Esikoululainen saa myénteisia oppimiskokemuksia 1

13. Esikoululaisen vuorovaikutus muiden ihmisten

kanssa

KIITOS!
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Liite 4: Haastattelulomake opettajille

HAASTATTELULOMAKE

1. Ammattinimike ja koulutustausta.

2. Mita pidat esiopetuksen tarkeimpina tavoitteina?

3. Mita pidat alkuopetuksen tarkeimpina tavoitteina?

4. Onko mielestasi lapsen arviointi tarpeellista alkuopetuksessa?

5. Millainen arviointi?
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6. Mika merkitys on esiopetuksella alkuopetukseen tultaessa

a. kielellisisséa taidoissa?

b. matemaattisissa taidoissa?

C. sosiaalisissa taidoissa?

7. Olisiko mielestasi henkilokohtainen opetussuunnitelma tarpeellinen alkuopetuk-

sessa?
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8. Mita hyotya esiopetuksesta on

a. koulun kannalta?

b. lapsen kannalta?
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