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TIIVISTELMA

Hangasmaa, Mervi. 2014. Lapsen oppimissuunnitelma. Etnografinen seu-
rantatutkimus erddssa paivikoti-koulukontekstissa. Kasvatustieteen vaitos-
kirja. Jyvaskylan yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Kokkolan yliopisto-
keskus Chydenius.

Tutkimukseni on kouluetnografinen tapaus- ja seurantatutkimus. Tutkimuk-
sen kohteena ovat neljan lapsen yksildlliset oppimissuunnitelmat varhaiskas-
vatuksesta alkuopetukseen. Tarkastelen lapsen oppimissuunnitelmaa kon-
tekstuaalisena prosessina opetussuunnitelmateoreettisessa viitekehyksessa,
missd painotan oppimisen sosiokulttuurista luonnetta. Lapsen yksil6llisen
oppimisen tarkastelu pohjautuu Vygotskyn (1978; 1982) ldhikehityksen vyo-
hykkeeseen. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) ja esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2000, 2010) seka perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (2004) sisaltavat nakemyksen lapsen yksilollisesta suun-
nitelmasta. Oppimissuunnitelman tarkoitus on tukea yhdessd opettajan ja
vanhempien kanssa lapsen yksilollista kasvua ja oppimista. Oppimissuunni-
telmaa voidaan kdyttdd my0s arvioinnin ja eriyttdmisen vélineend. Oppimis-
suunnitelma laaditaan varhaiskasvatuksessa pdivahoitohenkiloston ja van-
hempien yhteistyond. Esiopetuksessa ja perusopetuksessa suunnitelmasta
vastaavat yhdessa lapsen opettaja ja vanhemmat. Lapsella on mahdollisuus
osallistua oman suunnitelmansa laatimiseen ja arviointiin.

Tutkimustehtdavand on kuvata, tulkita ja ymmartad, millaista oppimista,
opettajuutta ja yhteisty6td muodostuu lapsen oppimissuunnitelman peda-
gogisessa sovelluksessa. Tutkimuksen nakokulmina ovat lasten, opettajien ja
huoltajien kokemukset oppimissuunnitelmasta. Tutkimuksen tavoitteena on
ollut muodostaa monimuotoinen kuva lasten yksil6llisistd suunnitelmista ja
lasten oppimisesta seka lisatd ymmarrystd oppimissuunnitelmasta opetus-
suunnitelmiin kirjattuna pedagogisena asiakirjana.

Tutkimusaineisto kerattiin neljan vuoden aikana ja tutkimus toteutettiin
Meriniemen pdivakoti-koulukontekstissa. Aineisto koostuu lasten, opettajien
ja vanhempien haastatteluista, havainnoinnista, vanhemmille suunnatuista
kyselyista, opettajan ja vanhemman keskusteluista, lasten itsearvioinneista,
tutkijan paivéakirjasta ja lasten oppimisen dokumenteista. Aineiston etnogra-
finen analyysi eteni kirjoittamisen, lukemisen ja teemoittelun kautta narra-
tiiveihin. Analyysivaiheista ovat syntyneet merkityskategoriat, jotka osoitta-
vat lapsen oppimissuunnitelmalle annetun joko yksildllisen, yhteisollisen tai
kulttuurisen merkityksen.

Tama etnografinen seurantatutkimus tarjoaa uudenlaista tietoa yksilolli-
sen oppimissuunnitelman rakentumisesta varhaiskasvatuksessa, esiopetuk-
sessa ja alkuopetuksessa. Lisaksi tyoni valottaa lapsen oppimissuunnitelmaa
jatkumona varhaiskasvatuksesta perusopetuksen toisella luokalle. Tulokset
osoittavat, ettd lapsen yksil6llisyyden huomioimiselle on rajoitetut mahdol-



lisuudet paivakoti-kouluinstituutiossa. Yksilollisyyden toteutumista voi-
daan kuvata yksilollisyyden tiedostamisena, jolloin lapsi ajatellaan yksilona,
joka on omanlaisensa. Tutkimuksessa esitetyt lasten kehitystarinat avaavat
nakokulmaa kdynnissa olevaan valtakunnalliseen opetussuunnitelmakes-
kusteluun taitojen roolista oppimisen sisdltoind tai arvioinnissa. Oppimiselle
asetettujen tavoitteiden tulisi perustua ajatteluun, jossa osataitojen kautta ede-
taan tavoitteisiin. Lapsen vahvuudet tulisi tunnistaa ja niita tulisi hyodyntaa
oppimisessa ja arvioinnissa. Tutkimus avaa nakokulmaa vahvuuksiin pohjau-
tuvasta arviointitavasta.

Lapsen oppimissuunnitelman tavoitteena on ollut vahvistaa nakemysta
lapsesta subjektina. Vanhempien ja opettajien lapsindkemys valittyi kaksija-
koisena: lapsi ndhddan suojelun ja ohjaamisen kohteena, mutta toisaalta ak-
tiivisena ja osaavana yksilona. Lapset itse tunnistivat omaa oppimistaan ja
osasivat kertoa, mitd he olivat oppineet. Aluksi he kokivat itsensa opettamisen
kohteeksi, mutta my6hemmin alkoivat kuvata oppimista itsestdaan lahtevana
toimintona tai ajatteluna. Lasten osallisuus oppimissuunnitelmien laadinta-
tai arviointitilanteissa alkoi toteutua vasta toisen kouluvuoden aikana.

Lapsen oppimissuunnitelmasta muodostui pedagoginen vuorovaikutus-
prosessi, jossa korostui yhteistyo- ja vuorovaikutusosaaminen. Se on ydi-
nosaamista, jossa keskeistd on puhutun ja kirjoitetun kielen hallinta osana
viestinta- ja ihmissuhdetaitoja. Lapsen oppimissuunnitelmaprosessissa opet-
tajan rooli sai erilaisia painotuksia. Opettajien roolit vaihtelivat kasvattajasta
ja ohjaajasta asiantuntijaan. Yksilollisten suunnitelmien toteuttaminen nayt-
taisi vahvistavan opettajien asiantuntijuutta, mutta samalla se voi heikentaa
opettajan autonomiaa ulkoisen arvioinnin ja vanhempien osallisuuden kautta.
Opettajan autonomian heikentyminen tarjoaa kuitenkin vanhemmille mah-
dollisuuden muuttaa koulukulttuurissa vallinneita kdaytanteita ja luoda uusia
arvoja. Kodin, koulun ja paivakodin yhteisty0ssa lapsen oppimissuunnitelma
tarjosi vanhemmille mahdollisuuden kaksisuuntaiseen osallistumiseen. Se ei
kuitenkaan toteuttanut kasvatuskumppanuutta, kun sita arvioidaan opetus-
suunnitelmiin kirjattujen periaatteiden mukaisesti.

Avainsanat: oppimissuunnitelma, opetussuunnitelma, sosiokulttuurinen teo-
ria, lahikehityksen vyohyke, kouluetnografia, opettajuus, yksilollisyys, kas-
vatuskumppanuus



ABSTRACT

Hangasmaa Mervi. A child’s learning plan. Ethnographic follow-up study
in the context of a nursery school and a primary school. Doctoral thesis
in Pedagogics. University of Jyvaskyld. Faculty of Pedagogics. Kokkola
University Consortium Chydenius, 2014.

My research is a school ethnographic case and follow-up study. The target of
the study is four children’s individual learning plans from early childhood
education to elementary education. I survey a child’s learning plan as a
contextual process in a curriculum theoretical frame of reference, in which
I emphasize the socio-cultural nature of learning. The survey of a child’s
individual learning is based on Vygotsky’s Zone of Proximal Development
(1978;1982). The national core curriculum of early childhood education (2005),
the national core curriculum pre-primary education (2000, 2010) and the
national core curricula of basic education (2004), contain a vision of a child’s
individual plan. The aim of a learning plan is to support a child’s individual
growth and learning together with the parents and educators. A learning plan
can also be used as a medium of assessment and streaming. In early childhood
education a learning plan is drawn up in collaboration between day care staff
and parents. In pre-primary education and basic education the child’s teacher
and parents have a shared responsibility for the plan. The child has a chance
of participating in the compilation and assessment of his own plan.

The function of my study is to describe, interpret and understand what
kind of learning, teachership and co-operation develop in the pedagogical
application of a child’s learning plan. The perspectives of the study are
children’s, teachers” and guardians” experiences of a learning plan. The aim of
the study has been to create a comprehensive picture of children’s individual
plans and children’s learning as well as to increase the understanding of a
learning plan as a pedagogical document recorded in the curricula.

The research material was collected within four years and the study was
carried out in the context of Meriniemi nursery school and primary school. The
material consists of children’s, teachers” and parents’ interviews, observation,
inquiries directed at parents, conversations between a teacher and a parent,
children’s self-assessments, the researcher’s diary and children’s documents
of learning. The ethnographic analysis of the material progressed through
writing, reading and thematizing to narratives. Significance categories, which
show either an individual, communal or cultural significance given to a child’s
learning plan, have arisen from the various stages of the analysis.

This ethnographic follow-up study provides new information on the
construction of an individual learning plan in early childhood education,
pre-primary education and elementary education. In addition, my study
sheds light on a child’s learning plan as a continuum from early childhood
education to the 2" grade of basic education. The results show that there are



limited possibilities of taking a child’s individuality into consideration in an
institution of a day-care centre and a primary school. The materialization of
individuality can be described as awareness of individuality, when a child is
seen as an individual who is one of a kind. Children’s development stories
presented in the study open up a perspective on the current national curriculum
discussion on the role of skills as the contents of learning or in evaluation. The
objectives set for learning should be based on the notion where you advance
to aims through partial skills. The child’s strengths should be identified and
they should be made use of in learning and evaluation. The study opens up a
perspective on a method of assessing based on strengths.

One objective of a child’s learning plan was to affirm the view of a child
as a subject. Parents’ and teachers’ child vision was conveyed two-fold: the
child is seen as the target of protection and guidance but also as an active
and skilled individual. Children themselves identified their learning and they
could narrate what they had learned. Children’s experiences of themselves
as learners developed during the survey. At first they felt that they were
targets of instruction but later they began to describe learning as an activity
or thinking starting from themselves. Being the object of learning manifested
itself in speech in the way that others taught them (mother, father, brother or
teacher). Children’s participation in the compilation and evaluation situations
of learning plans only started to materialize during the 2" school year.

A child’s learning plan became a pedagogical process of interaction, in
which cooperation skills and social competence were emphasized. It is
core competence, in which the command of spoken and written language
is essential as part of communication and interpersonal skills. In a child’s
learning plan process the teacher’s role had different emphases. Teachers’
roles varied from an educator and instructor to an expert. The materialization
of individual plans seems to strengthen teachers” expertise but at the same
time it can weaken a teacher’s autonomy through external evaluation and
parents’ participation. However, the decrease of the teacher’s autonomy offers
parents an opportunity to change the practices that have prevailed in school
culture and to create new values. In the cooperation between home, school
and nursery school, a child’s learning plan offered parents an opportunity for
two-way involvement. It did not, however, realize educational partnership
when it is weighed according to the principles recorded in the curricula.

Keywords: learning plan, curriculum, socio-cultural theory, Zone of Proximal
Development, school ethnography, teachership, individuality, educational
partnership
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ESIPUHE

"Lapsuus on thmiseldmdn tirkein kausi. Se ei ole valmistautumista tulevaan
eldmdin, vaan on todellista, monisdikeistd, omaperdisti ja toistumatonta eld-
midd.” Vasili Suhomlinski (1977).

Olen tydskennellyt alkuopettajana ldhes koko opettajaurani. Ndistd vuosista
suurimman osan olen opettanut pienessa korttelikoulussa, jossa kdytannon
tyotd on siivittanyt ldheinen yhteistyo varhaiskasvatukseen ja etenkin esi-
opetukseen. Perehtyminen varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen menetelmiin
ovat laajentaneet luokanopettajana késitystédni lapsen oppimisen tavoista. Se
on antanut tietoa myos niistd tukimuodoista ja toimenpiteistd, joita lapseen
on kohdistunut jo ennen kouluikdd. Naistad lahtokohdista herasi kiinnostus
kasvatustieteen jatko-opintoihin 2000-luvun alkupuolella, kun aluksi suoritin
kasvatustieteen maisteriopinnot Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksessa.
Tyon ohessa opiskelusta muodostui monivuotinen harrastus, joka auttoi tar-
kastelemaan kasvatus- ja opetusilmioitd laajemmasta nakokulmasta. Tutki-
musaiheeni ovat liittyneet kiintedsti myos opetussuunnitelmaan, johon olen
tuntenut lukkarin rakkautta tyourani eri vaiheessa.

On tullut aika kiittaa teita kaikkia, jotka olette tukeneet ja kannustaneet
taman vaitoskirjan valmistumista. Ensimmaisen tutkimussuunnitelmani hy-
vaksyi kasvatustieteen dosentti Raine Valli, joka toimi ohjaavana professorina
opintojeni alkuvaiheessa. Raine Vallin jalkeen ty6tani ovat ohjanneet profes-
sori Juha T. Hakala seka erikoistutkija Eila Aarnos. Molemmat ohjaajani ovat
luoneet minuun uskoa kirjoittajana myonteisella ja kannustavalla palautteel-
la. Kiitokseni siita teille. Erityiset kiitokseni osoitan Eilalle, jonka kanssa mi-
nulla on ollut ilo ty6skennelld jo 10 vuoden ajan. Ohjaustapaamisemme henki
sdilyi ainutkertaisena vuodesta toiseen: se on ollut rehellistd, avointa ja mo-
lemmin puolista arvostusta osoittavaa. Meitd on yhdistanyt menneisyydessa
koetut tapahtumat ja asiat.

Viitoskirjani esitarkastajia professori Kristiina Kumpulaista Helsingin yli-
opistosta seka professori Ulla Harkosta Itd-Suomen yliopistosta kiitan asian-
tuntevista korjausehdotuksista. Alkuvaiheen jasentymaton tyo sai lopullisen
muotonsa teidadn esittimien perusteellisten ja huolellisten huomioiden kautta.
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Kiitokseni Meriniemen koulun ja paiviakodin henkilokunnalle seka Alek-
sin, Eetun, Jennan sekd Marian perheille. Ilman teitd sekd koulutoimenjoh-
taja Minna Laadun ettd varhaiskasvatusjohtaja Sinikka Starckin myontamaa
lupaa tama tutkimus olisi jadnyt haaveeksi. Vaitoskirjan kieliasun tarkistuk-
sesta kiitan filosofian lisensiaattia Taina Vanharantaa ja humanististen tietei-
den kandidaatti Emmi Juutilaista. Filosofian maisteri Teemu Lehtosta kiitan
tietoteknisestd vinkeistd. Englanninkieliset kaannokset ovat toteutettu lehto-
ri Jorma Ryytyn asiantuntemuksella. Ymmarrysta ja asiantuntevaa opastusta
olen saanut kasvatustieteen tohtori Katja Jokiselta. Katjan kanssa olen saanut
jakaa ajatuksia vditostyon tuomista haasteista ja iloista, kiitokseni hanelle.
Suomen Kulttuurirahaston Eteld-Pohjanmaan piirin sekd Suomalaisen Kon-
kordia -liiton myontaméan apurahan turvin saatoin keskittya tutkimuksen te-
koon opintovapaalla.

Lampimimmat kiitokseni osoitan perheelleni. Kiitdn aviomiestani Reimaa
syddmestani siitd tuesta ja ymmarryksestd, jota pitka tutkijan taipaleeni on
vaatinut. Olet sietanyt yksinpuheluitani, kasvavia paperikasoja ja yksindisid
iltoja, jolloin olen ollut ty0poytani ddressda omissa maailmoissani. Olet myo6-
taelanyt kanssani tutkimuksen eri vaiheet ja jaksanut kannustaa eri tavoin.
My0s lasteni Jennin, Heikin ja Nellyn tuki ovat auttaneet minua jaksamaan.
Toivon, ettd olen voinut opiskelullani osoittaa, ettd unelmistaan voi tehda tot-
ta, kun kanssaihmisiltd saa tukea ja ymmarrysta.

Vaasassa 15.4.2014

Mervi Hangasmaa

“Meille sanotaan, etti kyky ja taito luovat omat
mahdollisuutensa. Mutta usein kiy niin, etti
nimenomaan vahva tahto luo paitsi omat
mahdollisuutensa myds tarvitsemansa kyvyt

ja taidot.”

Eric Hoffer
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1 JOHDANTO

Yksilollisyytta painottava kasvatusndkemys seka lapsilahtoinen pedagogiik-
ka ovat vahvistuneet seka perusopetuksen, esiopetuksen ettd varhaiskasva-
tuksen opetussuunnitelmissa 2000-luvulla. Yksilollisyyden nakokulmaa ku-
vastaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) tunnetuksi
tekema kasite oppimissuunnitelma. Tama tarkoittaa oppilaalle laadittua kir-
jallista oppimisen suunnitelmaa yhteistyossa vanhempien kanssa. Varhais-
kasvatuksen (2005) ja esiopetuksen (2000; 2010) opetussuunnitelmissa kay-
tetddn oppimissuunnitelmasta nimitysta lapsen varhaiskasvatussuunnitelma
sekd lapsen esiopetussuunnitelma. Koulutuksen ja kasvatuksen ldhtokohtina
yksilollisyys viittaa lapsen oikeuteen kehittaa omia kykyjaan ja ominaisuuk-
siaan.

Lapsella tulee olla mahdollisuus onnistua oppimisessa omista ldhtokoh-
distaan kasin. Tama tarkoittaa lapsen oikeutta tukeen heti tuen tarpeen il-
metessd (PoL 30 §/2010; esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010,
18). Luokkaopetuksen tai lapsiryhmén toiminnan perustaksi tulisi muodos-
tua lasten yksilolliset suunnitelmat tukitoimineen. Yksilollisyytta korostava
nakemys lasten oppimisessa valittyy myos vanhempien taholta. Vanhemmat
ovat kokeneet, ettd lapsen yksil0llisid tarpeita ei huomioida riittavasti perus-
koulussa. Radyn, Sivosen ja Kasasen (2005, 119) tutkimuksessa suurin van-
hempien tyytymattomyyden aihe oli yksilollisyyden huomiotta jattaminen ja
ongelmien kasittely koulussa.

Tama kouluetnografinen tapaustutkimus tarkastelee erddssa pdivako-
ti-kouluyksikdssa toteutettua lapsen oppimissuunnitelman pedagogista so-
vellusta ennen perusopetuksen lakimuutosta (642/2010). Lakimuutoksessa
oppimissuunnitelma liitettiin kiinteimmin tuen maarittelyyn, pedagogiseen
arvioon seka opetusjarjestelyihin niin perusopetuksessa kuin esiopetuksessa-
kin. Tuki maariteltiin kolmiportaiseksi: yleiseksi, tehostetuksi tai erityiseksi
tueksi. (Pihkala 2011.)

Lahestyn lapsen oppimissuunnitelmaa sosiokulttuurisen oppimisen viite-
kehyksestd. Sosiokulttuurinen oppimisen viitekehys pitda sisélldan eri teori-
oita ja kasitteitd, joissa lapsen kasvamista ja oppimista tarkastellaan yksilolli-
send ja yhteisollisena. Oppimissuunnitelman kautta kuvaan Aleksin, Eetun,
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Jennan ja Marian yksil6llisia oppimisprosesseja kielen kehityksessd, oppi-
maan oppimisessa sekd sosiaalisissa taidoissa varhaiskasvatuksesta alkuope-
tukseen. Lapsen oppimissuunnitelma ilmentda yksilollisen oppimisen ohella
myos vanhempien ja kasvattajien vélistd vuorovaikutusta seka paivakoti-kou-
luyksikkoon tyOyhteisona liittyvia prosesseja. Tutkimuksen aineistoa on ke-
ratty haastattelemalla ja havainnoimalla lapsia, opettajia ja vanhempia seka
aanittamalla opettajien ja vanhempien tapaamisia. Lasten kehityksen seuran-
ta on pohjautunut myos kirjalliseen dokumentointiin. Tutkimuksen tavoittee-
na on ollut muodostaa monimuotoinen kuva lapsen oppimissuunnitelmapro-
sessista. Tarkastelen oppimissuunnitelmaa lasten, opettajien ja vanhempien
kokemusten nakokulmasta. Tutkimuksessa lapsen oppimissuunnitelma voi-
daan jasentaa kirjallisena dokumenttina, toimintana ja yhteistyona.

Oppimissuunnitelman tarkastelu on yhteydessa opetussuunnitelmajarjes-
telmaan. Tutkimuksessa huomioidaan valtakunnallinen, kunnallinen, oppi-
laan, opettajan ja vanhemman kokema opetussuunnitelman taso. Naita kaik-
kia yhdistaa Vitikan (2009, 50-53) mukaan jako kirjoitettuun ja toteutettuun
opetussuunnitelmaan, joista jalkimmadinen edustaa opettajan pedagogista
toimintaa. Tutkimusprosessini tarkastelee paivakotia ja koulua kulttuurise-
na kontekstina, jolloin ndkdkulmani luokanopettajana on katselua sisaltapain
omasta tyOymparistostd, mutta se pyrkii etddntymdan laajemman kulttuuri-
sen kontekstin kautta

Suomessa lapsi- tai oppilaskohtaisen suunnitelman laatimiseen ei ole ol-
lut selkeda velvoitetta opetussuunnitelmissa, vaan se on ollut mahdollista
yleisen tuen piirissa. Tama on johtanut siihen, etta lapsi- ja oppilaskohtaisia
oppimissuunnitelmia on laadittu hyvin vaihtelevasti ennen lakiuudistusta.
Opetushallituksen raportissa “Hyvinvoinnin ja terveyden edistiminen perus-
opetuksessa” (2009) kerrotaan, ettd alle 100 oppilaan kouluissa vain 47 %:ssa
tehtiin kirjallisia oppimissuunnitelmia. Oppilaskohtaisten suunnitelmien laa-
dinta on ollut yleisempéda suurissa kouluyksikoissa ja ylakouluissa. (Koivula
& Frjod 2010, 85-86.)

Esiopetuksessa lapsikohtaisten suunnitelmien laadinnasta paattaa kun-
ta. Esiopetus laatu -raportin (2012) mukaan useimmissa esiopetusryhmissa
on ollut kédytossa lasten esiopetussuunnitelmat (Hujala ym. 2012). Varhais-
kasvatuksessa laaditaan jokaiselle lapselle oma suunnitelma (Turunen 2012,
318-319). Hujalan ja Fonsenin (2009, 11) raportissa “Johtajuus ja varhaiskasva-
tuksen laatu” kdy ilmi, ettd vanhempien ja paivahoidon henkildston arvioin-
nit erosivat kuitenkin merkittavasti lapsikohtaisen varhaiskasvatussuunnitel-
man laatimiseen liittyvissa kysymyksissa. Henkildston arvio oli vanhempia
korkeampi. Nakemyseroa ehka selittdisi se, ettd yksilollisten varhaiskasvatus-
suunnitelmien ja opetussuunnitelman integrointi on osoittautunut haasteelli-
seksi paivahoidossa (Hujala ym. 2011).

Ruotsissa yksildlliset suunnitelmat (individuella utvecklings-planer, IUP)
tulivat pakollisiksi oppivelvollisuuskouluissa vuonna 2006 (Hirsh 2012a, 33—
34). Kouluissa yksilolliset suunnitelmat laaditaan, kuten Suomessakin, yh-
teistyOssd lapsen, opettajan ja vanhempien kanssa. Molemmissa maissa suun-
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nitelmissa maaritellddn lapsen vahvuudet, kehittdmisen kohteet sekd tuen
tarpeet. Yksilolliset kehittymissuunnitelmat suuntaavat tulevaisuuteen siten,
ettd yhdessa luodaan tavoitteita ja vahvistetaan vanhempien, lapsen ja kou-
lun viélistd suhdetta. Vuonna 2008 Ruotsissa liitettiin kirjallisiin suunnitelmiin
oppilaan arviointi joka oppiaineessa seka selvitys niistd toimenpiteistd, joilla
tavoitteet voidaan saavuttaa. (Hirsh 2011; 2012a, 34.) Suomen ja Ruotsin pe-
ruskoulujen ohella my6s muissa maissa yksilollisten suunnitelmien osuus on
yleistynyt. Kansainvélinen vertailu oppimissuunnitelmien suhteen osoittaa,
ettd yksilollisten suunnitelmien nimitys eri maissa' ja koulumuodoissa vaih-
telee. Niiden tarkoitus on kuitenkin yhteinen: kehittdd lapsen ymmarrysta
omasta oppimisestaan, parantaa oppimismotivaatiota ja omaa vastuuta oppi-
misymparistossa. Useimmissa maissa yksilollisten suunnitelmien ldhtokoh-
tana on erityisen tuen tarpeessa olevat lapset tai suunnitelmia laaditaan vain
joillekin oppilaille (Hirsh 2011, 2012a, 35).

Ruotsissa esiopetuksen lapsikohtaiset suunnitelmat ovat olleet kdytossa
jo 1990-luvulla, ja siksi lapsikohtaisten esiopetussuunnitelmien tutkimus on
Ruotsissa Suomea yleisempaa (ks. Vallberg Roth 2009; Vallberg Roth & Mans-
son 2009). Peruskoulussa jokaiselle lapselle laadittua suunnitelmaa ovat tut-
kineet Ruotsissa Hirsh (2011; 2012b) ja Marell-Olsson (2012). Hirsh (2011) ana-
lysoi oppimisen tavoitteita ja opetuksessa kdytettyja strategioita seka pohti
lapsen suunnitelmaa oppimisen tyovilineena. Uudempi Hirshin (2012b) tut-
kimus kasittelee sukupuolen merkitystd oppimissuunnitelman arvioinnissa.
Marell-Olsson (2012) tarkastelee yksilollisten suunnitelmien digitaalista do-
kumentointia opettajan ty0ssa, oppilaan oppimisessa ja vanhempien kanssa
tehtavassa yhteistydssa.

Suomessa esiopetuksen (2010) ja perusopetuksen opetussuunnitelmien
(2004) perusteissa painotetaan varhaiskasvatuksen ja siihen kuuluvan esiope-
tuksen seka perusopetuksen muodostavan johdonmukaisesti etenevan koko-
naisuuden lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta. Tama voi toteutua vain
luomalla yhteisia toimintatapoja seka yhtenaistamalla toimintakulttuuria, ku-
ten luomalla lapsikohtaiset oppimissuunnitelmat oppimisen, tuen ja ohjaa-
misen valineiksi. Pdivdhoidosta esiopetukseen seka esiopetuksesta kouluun
siirtyminen ovat lapselle merkittdviad siirtymavaiheita, joissa kasvuymparis-
tojen toimintakulttuurin muutokset voivat heikentda lapsen turvallisuuden
tunnetta sekd vaikeuttaa sopeutumista uudessa kasvuymparistossa (Karikos-
ki 2008). Turvallisuuden kokemusta seka lapsen jo olemassa olevien taitojen
tunnistamista kouluun siirryttaessa korostetaan myos “Koulun aloittamisen
julkilausumassa”(2011)? joka perustuu kansainvaliseen tutkimustietoon kou-
lun aloittamisen tarkeydesta. Julkilausuma suosittaa, ettd kaikilla lapsilla, per-

1 Norja; ILP (Individuelle Lareplaner); Tanska: ILP (Individuelle Laeseplaner (Vallberg Roth
2009). USA ja Iso-Brittania; Independent Learning; Iso-Britannia; PDP (Personalized Deve-
lopment Plan); Skotlanti; AifL. (A Assessment is for Learning) Australia: Personalised Lear-
ning (Marell-Olsson 2012, 10-12).

2 Transition to school. Position statement. Laadittu Australiassa 2011 tutkijatapaamisessa.
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heilla ja lapsen lahiyhteis6lla on mahdollisuus saada tukea koulun aloittami-
sessa. (Parkkinen 2011.)

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

1.1.1 Tutkimuksen taustaa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (16.1.2004) on erds tyoni
lahtokohdista. Siten hahmotan perusopetuksen opetussuunnitelman (2004)
kontekstualisoivana ldhtokohtana, joka maarittaa tutkimusilmiota: lapsen
oppimissuunnitelmaa. Tutkimusaihe ja -konteksti edellyttavat myds varhais-
kasvatussuunnitelman (2005) sekd esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2000) tarkastelua kontekstualisoivana aineistona, koska niihin
tutustumalla on mahdollista hahmottaa institutionaalista tapaa toteuttaa var-
haiskasvatusta, esiopetusta seka lapsen oppimissuunnitelmaa (Hakala 2007,
85; Lappalainen 2006, 34).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet laadittiin kahdessa vai-
heessa. Vuosiluokkien 1-2 perusteet valmisteltiin vuosina 2000-2002. Esiope-
tuksen projekti valmisteltiin yhdessa vuosiluokkien 1-2 perusteiden kanssa.
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet hyviaksyttiin vuonna 2000 ja ne
tuli ottaa kdyttoon viimeistaan 1.8.2002 (Holappa 2007, 43). Esiopetuksen ika-
ryhmalla tassd opetussuunnitelman perusteissa on tarkoitettu kuusivuotiai-
ta (Harkonen 2002, 35). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita tarken-
nettiin 12.12.2003° tehdylla paatokselld. Esiopetusta seurasi perusopetuksen
opetussuunnitelmatyd, jonka valmisteluty® tehtiin asiantuntijaryhmissa Ope-
tushallituksen edustajien johdolla. Tahdnkin valmisteluprosessiin liittyi laajaa
kokeilutoimintaa ja lausuntokierroksia. Vuoden 2004 perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet on maaraysasiakirja, joka on kirjoitettu luvuittain.
(Holappa 2007, 43—45.)

Varhaiskasvatuksen ensimmadiset valtakunnalliset opetussuunnitelmape-
rusteet hyvaksyttiin vuonna 2003. Aikaisempina vuosikymmenina sosiaa-
lihallitus ohjasi paivahoitoa (Niiranen & Kinos 2001, 70-72). Suomalaisessa
paivahoitokonseptissa yhdistyvat kasvatus- ja opetustehtava (EDUcation) ja
sosiaalipalvelun tehtdava (CAREgiving). Kunkin tehtavan osuus muuttuu lap-
sen kasvun ja kehityksen myotd. (Petdjaniemi & Pokki 2010.) 2000-luvulla
valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet annettiin Stakesin
tehtavaksi varhaiskasvatuksen valtakunnallisia linjauksia kasittelevalla val-
tioneuvoston periaatepédatokselld.* Suunnitelman sisallosta ja valmistumises-
ta ovat vastanneet Stakesin padjohtajan nimeama ohjausryhma apunaan tyo-
valiokunta. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.)

3  Esiopetuksen opetussuunnitelmaperusteiden muutos (8§, 19§ ja 208§)
4  Sosiaali- ja terveysministerion julkaisu 2002:9.
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Opetussuunnitelmiin kirjataan yhteiskunnan tulevaisuudentavoitteet ja
kasvattamisen ihanteet eri aikoina ja eri tavoin painotettuina (Antikainen, Rin-
ne & Koski 2006, 176). Opetussuunnitelman sisallot kohdistuvat eri ikaluok-
kiin ja ikdvaiheisiin. Yhteiskunnallisten ja poliittisten padatosten vaikutukset
ulottuvat opetussuunnitelmaan ja varhaiskasvatus- ja koulukulttuuriin, kos-
ka kasvatuksen ja koulutuksen kulttuurisia toimintoja saadellaan politiikan
kautta. Koulutuksen keskeiset kehittamiskohteet kirjataan hallitusohjelmiin.

Vuodesta 1998 esiopetusta ja perusopetusta on ohjannut yhtendinen
lainsdadanto.® Tavoitteena on ollut luoda lapsen kehitystd ja oppimista ohjaa-
va yhtendinen polku, lisdta valtakunnallista yhtendisyyttd seka tukea opetta-
jaa kdytannon kasvatus- ja opetustydssa (Liljestrom 2004, 84). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa yhtenaisen perusopetuksen kehittaminen on
noussut keskeiseksi peruskoulun uudistamisen valineeksi sekad pedagogisek-
si keinoksi vastata yhteiskunnan tulevaisuuden haasteisiin (Huusko, Pietari-
nen, Pyhalto & Soini 2007, 11). Oppilaan nakokulmasta yhtendisyys on mer-
kinnyt eheda ja yksilollista oppimispolkua lapi koko esi- ja perusopetusasteen
(Pyhalto & Soini 2007, 146).

Toinen lahtokohta tutkimukselleni ovat omat tyo- ja jatko-opiskelukoke-
mukseni sekda muutokset opettajan tyossa. Tyopaikkani Meriniemen® paiva-
koti—kouluyksikko edustaa 1980-luvulla esiin noussutta ndkemysta esi- ja
alkuopetuksen integraatiosta. Paivakoti ja koulu saatettiin samaan rakennuk-
seen, jolloin luotiin rakenteelliset ja sosiaaliset edellytykset yhteistyolle ja in-
tegraatiolle. Puhakka (2002) esittelee tutkimuksessaan integraation Unescon
elinikdisen kasvatuksen strategisena kasitteend, joka tarkoittaa kaikkea kasva-
tuksen, opetuksen ja hoidon muotoja. Integraatio voi olla vertikaalista, jolloin
tarkoituksena on niveltda yksilon eldma ajallisesti toisiaan seuraaviin oppi-
mis- ja kasvatusvaiheisiin, kuten varhaiskasvatuksesta alkuopetukseen. Kehi-
tysta tukevien prosessien tulisi vastata kunkin ikdkauden oppimistarpeita ja
samalla luoda perusteita ja valmiuksia jatkuvalle oppimiselle ja kasvulle. Ho-
risontaalisen integraation tehtavana on yhdistda toisiinsa muodollisen kas-
vatusjarjestelman ja sen ulkopuolisten instituutioiden ja yhteisdjen kasvatus-
ja oppimistavoitteet opetussuunnitelmien kautta. Tarkoituksena on yhdistaa
yksilon oppiminen yhtendiseksi kokonaisprosessiksi, mikd on nahtédvissa
2000-luvun opetussuunnitelmissa. (Puhakka 2002, 8-9.) Meriniemen paiva-
koti-kouluyksikon yhteinen opetussuunnitelma pyrkii integroimaan kasva-
tuksen, hoidon ja opetuksen muotoja. Opetussuunnitelma yhdistaa toisiinsa
kaksi muodollista kasvatusjarjestelmaa. Kaytannon yhteistyon kautta tuetaan
yksilon kasvua ja oppimista yhtendiseksi kokonaisprosessiksi. Yhteisty6ta on
madritelty kolmella eri tasolla, joita ovat organisatorinen, pedagoginen ja so-
siaalinen yhteistyo.

Tutkimuksessani voin tuoda omaa opettajakokemustani esiin, mutta pyrin
ottamaan myos etdisyytta tutkimusaiheeseen eli ndkemaan tutun uusin sil-

5 L 628/98 ja A 852/98; A 1435/01
6  Tutkimuskohteen nimi on peitenimi.
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min. Tutkijana olen kahden toimintakulttuurin, paiviakodin ja koulun, valissa.
Niissda molemmissa on tuttuja piirteitd ja toimintatapoja, mutta samanaikai-
sesti niiden tarkastelu johtaa uuteen nakdékulmaan, joka luo uutta sosiaalista
tilaa; ihmisten ja ilmididen suhteiden kuvaamista. Tyovuodet ovat osoitta-
neet, ettd opettajalta vaaditaan tydssdan yha enemman. Ty0 on maarallisesti
kasvanut yhteistyovelvoitteiden kautta. Koulun tulee olla yhteistydssa ym-
pardivan yhteiskunnan ja yritysten kanssa, mikd on tuonut kansainvaliset
yhteistychankkeet koulun toimintaan. Oppilasaineksen muuttuminen on li-
sannyt vaatimuksia osaamisen laadussa; tietotekniikka, sahkoiset oppimis-
ympadristot ja erityisopetus ovat yhd suurempi osa koulun arkea. Oppilas-
huoltoty6 kuuluu kaikille. Opettaja tarvitsee uusia tyovalineita.

Integraation kasite on vahvasti edelleen lasna varhaiskasvatuksen (2004),
esiopetuksen (2000, 2010) ja alkuopetuksen (2004) maaritelmissa seka nykyi-
sissd opetussuunnitelmaperusteissa. Olemmeko onnistuneet luomaan sellai-
sia pedagogisia kdytanteitd, joilla voitaisiin saavuttaa seka vertikaalinen etta
horisontaalinen integraatio? Kaytannossa se tarkoittaisi yksilon oppimisen
yhdistamista yhtendiseksi kokonaisprosessiksi. Edustaako tutkimuskohteena
oleva lapsen oppimissuunnitelma sellaista?

1.1.2 Sosiokulttuurinen lihestymistapa oppimiseen

Sosiokulttuuriset lihtokohdat. Tutkimuksessa lapsen oppiminen nahddan ko-
konaisvaltaisena, jolloin siihen liityy kiintedsti hoito, kasvatus ja opetus seka
kulttuuri, jossa lapsi elaa. Yksilollisen oppijan toiminnat sijoittuvat laajem-
paan institutionaaliseen kehykseen eli sosiokulttuuriseen toimintaan (Tynjala
1999, 53). Sosiokulttuurisessa tutkimussuuntauksessa voidaan erottaa useita
teorioita. Yhteista niille ovat Vygotskyn (1978; 1982) ajatukset lapsen kasva-
tuksesta ja kehityksestd. (Smidt 2009, 7-11.) Sosiokulttuurisessa lahestymis-
tavassa ihmisen kehitysta tarkastellaan kokonaisvaltaisesti huomioiden kult-
tuuriset, historialliset seka institutionaaliset olosuhteet. Yksilon kehityksen
tarkastelu on yhteydessa ymparistoon ja yhteiskuntaan (Wertsch 1991, 5-6,
18; Flynn 2005, 40.)

Tassa tutkimuksessa institutionaalisia olosuhteita edustavat opetussuun-
nitelmat opetuksen ja kasvatuksen ohjausasiakirjoina sekd varhaiskasvatus,
esiopetus sekd perusopetus kasvatuksen ja opetuksen toteuttajina. Pdivako-
ti-koulukulttuuri sekd lapsen oppimissuunnitelma kuvastavat instituutioiden
toimintatapoja. Historiallinen nakokulma on yhteydessa etnografiseen seu-
rantaan lasten kehityksesta ja oppimisesta.

Vygotsky (1978; 1982) painottaa sosiokulttuurisen ympariston vaikutuk-
sen ohella sekd vanhempien ettd opettajien vaikutusta lapsen kehityksessa ja
oppimisessa unohtamatta lasten vertaisryhman vaikutusta (Kozulin, Gindis,
Agaeyev & Miller 2003, 2-3). Sosiokulttuurisessa viitekehyksessa ovat lap-
sen yksilollisyyden rakentuminen ja yhteisollinen toiminta merkityksellisia.
Sosiokulttuuristen teorioiden keskeinen ajatus on, ettd tiedonmuodostus ja
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oppiminen ovat perusteiltaan sosiaalisia ilmidita, eikd niita voida tarkastella
irrallaan sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksestdan (Tynjala
1999, 44; Wertsch 1991, 6, 18; Smidt 2009).

Suomessa lapsen kehitystd ja oppimista sekd koulun kehittamistd koske-
vassa tutkimuksessa on vahvistunut kasitys kontekstin merkityksesta (Lin-
nild 2006, 54). Lapsen kehityksen kontekstuaalisuus on nahtavissa varhais-
kasvatuksen tieteellistymisen kautta (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski &
Nivala 1998; Maatta 2001.) Paivakoti-kouluyksikko on konteksti, jossa lap-
si kasvaa ja oppii erilaisissa tilanteissa ja tiloissa. Kulttuurinen konteksti on
monitasoinen; se on vuorovaikutusta toisten kanssa mikrotasolla laajemmas-
sa kulttuurisessa jarjestelmassa (Miller 1996, 420). Kontekstissa luodaan ja
jaetaan yhdessa merkityksia ihmisten kesken (Smidt 2009, 17). Tutkimuksen
paivakoti-kouluyksikkoa tarkastellaan paikallisena ilmiond, mutta myos kult-
tuurisena kontekstina, jossa kohtaavat julkiset ja yksityiset kdaytannot. Perus-
koulu- ja paivahoitojarjestelma voidaan kontekstualisoida seka osaksi valtion
hallintokulttuuria ettd suomalaista yhtendiskulttuuria. (Tolonen 1999, 7.)

Sosiokulttuurisesta nakokulmasta olen johtanut oppimissuunnitelmaa selit-
tavat kasitteet, toiminta, yhteisty0 ja dokumentti. Kollektiivisen tiedon tuot-
taminen lapsen oppimisesta synnyttaa sosiokulttuurista toimintaa. Sosiokult-
tuurisen teorian kautta voin tarkastella ja ymmartaa paivakodin ja koulun
yhteisty6td, vuorovaikutusta ja oppimista tietynlaisessa kontekstissa. Sosio-
kulttuurinen teoria tarjoaa valineen ymmartaa lasten oppimista ja heille luo-
tuja tukitoimia laajemmassa kehyksessd. Sen avulla voin kuvata ja ymmar-
taa, kuinka oppimissuunnitelmaprosessissa sekd vanhemmat, opettaja ja lapsi
voivat omaksua toimintatavan, jonka seurauksena he myo6s hyvaksyvat ope-
tus- ja kasvatuskulttuurin tarjoaman valineen, lapsen oppimissuunnitelman.
Oppimissuunnitelma lapsen oppimisen asiakirjana kuvaa lapsen yksil6llisid
kehitysprosesseja. Se ilmentdd my0s vanhempien ja kasvattajien valista vuo-
rovaikutusta ja yhteistyota seka paivakoti-kouluyksikkoon liittyvia yhteisty -
prosesseja. Rogoff (1995, 150-152) toteaakin kehityksen ja oppimisen sosio-
kulttuurisen tarkastelun pitavan sisillaan seka yksilollisen, ihmisten valisen
ja yhteiso0n liittyvat prosessit. Sosiokulttuuriseen nakokulmaan yhdistyy aja-
tus aktiivisesta osallisuudesta jossain yhteisdssa seka yhteison hallitsemien
tarkoituksenmukaisten ajattelun valineiden omaksumista (Kronqvist & Kum-
pulainen 2011, 25-27). Lapsen oppimissuunnitelma on tarkoitettu valineeksi,
jonka avulla lapsi voi oppia tunnistamaan omaa oppimistaan ja harjoitella ar-
viointia turvallisessa ymparistossd yhdessa opettajan ja vanhempien kanssa.

Sosiokulttuurisesti tarkasteltuna oppimissuunnitelma on diskursiivinen
valine’, joka konstruoi puheen, toiminnan ja tekstin kautta. Tutkimuksessa
korostuu vuorovaikutus ympadriston ja sen vélineen, lapsen oppimissuunni-
telman, seka yhteison ja yksilon kesken. Oppimissuunnitelma diskursiivisena

7 Vygotskyn teorioiden taustalla on marxilainen nakemys siitd, ettd ihmiselle ominainen
kyky tyovilineiden kayttoon on keskeinen ihmiskunnan kehitykseen vaikuttava tekija
(Tynjala 1999, 44-45).
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valineena vilittaa ja palvelee ihmisten vilistda vuovaikutusta ja osallistumis-
ta. Toisaalta se maarittada my0s toimintatapoja, jotka voidaan ndahda opetta-
jakulttuurina ja oppilaskulttuurina eli koulukulttuurina (Sahlberg 1997, 128).
Téssa tutkimuksessa kohteena oleva lapsen oppimissuunnitelma kuvaa vies-
tinnallisia keinoja kodin ja koulun tai paivahoidon ja kodin valilla. Oppimis-
suunnitelman voidaan ajatella konstruoivan lapsen oppimisen todellisuutta
tai ainakin luovan kuvaa lapsen oppimisesta. Oppimisen merkitykset tuote-
taan yhteisen ajattelun ja kielen kautta. Tekstit, kuten opetussuunnitelma- tai
oppimissuunnitelmateksti, eivat ole eristyksissa. Ne sisdltyvat viestinnallisiin
yhteyksiin, joissa esiintyy myos keskustelua ja muita vuorovaikutusmuotoja
(S4ljo 2004, 186). Puhe ja kirjoitus nivoutuvat toisiinsa ja ne edellyttavat toi-
siaan. Tama on selvasti nahtavissa oppimissuunnitelmaprosesseissa, joissa
koko prosessi toteutuu puhumisen, toiminnan ja kirjoitetun kielen vuorotte-
luna. Sosiokulttuurisesta nakokulmasta katsottuna kieli on véline, joka vilit-
tdd ulkomaailmaa ja tekee sitda merkityksellisen (Tynjala 1999, 45; Siljo 2004,
27).

Sosiokulttuurisen tutkimussuuntauksen kehittdjaan Vygotskyyn liitetaan
my0s termi kulttuurihistoriallinen (Wertsch 1991, 16). Tutkimuksen painopis-
teend ovat oppimisen kulttuuriset sisdllot ja kdytanteet, joihin historialliset
olosuhteet liittyvat. Paivakoti-koulukulttuuri ja opetussuunnitelmat vaikutta-
vat sithen, miten ja mitd lapset oppivat, miten he muodostavat tietoa ja miten
he voivat olla osallisina tuossa kontekstissa (Miller 1996, 378; Smidt 2009, 73).
Sosiokulttuurisen termin valinta johtaa siihen, ettd historiallinen ulottuvuus
on olemassa, mutta silla ei ole paapainoa tutkimuksessa. Sen avulla hahmo-
tetaan lapsen kehitystd, kasvua ja oppimista ajallisena prosessina.

Lihikehityksen vydhyke. Yksittdisen lapsen kehityksen ja oppimisen tarkas-
telu tarkentaa tutkimukseni teoreettista nakokulmaa Vygotskyn (1978, 1982)
lahikehityksen vyohykkeeseen (Zone of Proximal Development, ZPD), jota
sovellan lapsen oppimissuunnitelman tarkastelussa ajatuksellisena kehikko-
na luvussa 4. Lahikehityksen vyohyke on Vygotskyn keskeisin ja tunnettu
kasite. (Vygotsky 1982, 185; Vygotsky 1978, 84-87; Hakkarainen 2002, 176;
Smidt 2009, 85.) Vygotsky analysoi useissa kirjoituksissaan oppimisen ja ke-
hityksen suhdetta. Hanen tarkoituksensa oli siséllyttaa ZPD-kasite kaikkeen
oppimiseen (learning), vaikka kasitteen yhteydessa puhutaan kehityksesta
(development). Oppimisen ja kehityksen suhteesta han paatyi johtopaatok-
seen, ettd ndiden kahden prosessin valilla on olemassa yhteys, mutta ei yh-
talaisyytta. ZPD tulee kytked yleensa kehitykseen, eika vain jonkin erityisen
taidon tai tehtavan oppimiseen (Chaiklin 2003, 42—43). Kehitys on hallitseva
prosessi, jota oppiminen seuraa. Kehityksen alkuvaiheessa toinen ihminen
ohjaa lapsen psyykkisid toimintoja, kuten muistamista, tarkkaavaisuutta tai
tavoitteiden asettamista. Suhteen sisdistymisen kautta lapsi alkaa itse ohja-
ta naita toimintoja. (Vygotsky 1982, 182-184; Vygotsky 1978, 90; Kugelmass
2007: Kozulin 2003, 19; Hanninen 2001, 92).
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Lahikehityksen vyohykkeelld voidaan maarittaa lapsen kehitystaso kah-
della tavalla. Lapsen aktuaalinen taso on se, missa lapsi selviaa toiminnoista
itsendisesti. Tassa tutkimuksessa (kuvio 1) ldhtokohtana ovat lapsen osoit-
tamat taidot (performance level) aktuaalisella tasolla. Ndita taitoja edusta-
vat lapsen kielelliset taidot, oppimaan oppimisen taidot seka sosiaaliset tai-
dot. Néaiden taitojen kehittyminen ja oppiminen ovat keskeisia sisdltdja niin
varhaiskasvatuksen (2004), esiopetuksen (2000, 2010) kuin perusopetuksen
(2004) opetussuunnitelmien perusteissa. Naiden taitojen kehittymista arvi-
oidaan lapsen oppimissuunnitelmien yhteydessa niin pdivakodissa kuin
koulussa. Vygotsky (1982) ilmaisi tyytymattomyyttaan perinteisille tavoille
arvioida lapsen saavutuksia standardoiduilla testeilld, jotka eivat riitd kehi-
tysarvioiksi. Lapsen kehitystason maarittelyssa on huomioitava seka kyky
vuorovaikutukseen ympariston kanssa ettd oppiminen sosiaalisessa konteks-
tissa (Chaiklin 2003, 46—48: Daniels 2005, 12). Siksi kehitystasoa kuvastamaan
on valittu lasten kielelliset, oppimaan oppimisen ja sosiaaliset taidot sosiaali-
sessa kontekstissa. (ks. luku 4)

Mité lapsi itse \Y

osaa: A @ U
ekielelliset taidot H A U
eoppimaan V| Tavoitteet ja H | Mitd lapsi osaa D
oppimisen taidot U | tuki V | ohjauksen ja tuen E
esosiaaliset taidot | U eyhteiset U | jalkeen: T

D | eyksilslliset U | etaitojen arviointi
E | eohjaus D | etavoitteiden v
Olemassa oleva taso T etukitoimet E saavuttaminen A
(performance level) T H
N v
Y 7PD T Mahdollinen taso U
T U | (potential level) U
K D
Q7 | :
T

KUVIO 1. Oppimissuunnitelma sijoitettuna lihikehityksen vyohykkeen teoreetti-
seen malliin Smidtid (2009, 118) mukaillen.

Lapsen oppimissuunnitelmaan kirjataan yleiset ja yksilolliset tavoitteet seka
tukitoimet. Ne edustavat niitd kaytanteitd, jotka ohjaavat lapsen oppimista
ja joilla lapsen taitotasoa voidaan parantaa (ZPD). Ohjauksen ja tukitoimien
avulla lapsen on mahdollista saavuttaa hénelle asetetut tavoitteet (potential
level). Potentiaalinen taso on se, mihin lapsi on kypsymassa. Han ei kuiten-
kaan osaa kayttda taitojaan vield itsendisesti.
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Vygotskyn teoriassa ohjaaminen ja opetus edistavat lapsen ajattelua. Op-
pimisprosessi alkaa hahmottua lapselle, kun aikuinen tukee hanta oppimisen
eri vaiheissa. Lapsi omaksuu uuden tiedon ohella my6s oppimaan oppimisen
taitoja. Tama antaa lapselle mahdollisuuden sdddelld omaa kayttaytymistdaan
seka lisdtd tietoisuutta ja omien ajatusten hallintaa. (Berk & Winsler, 2002,
104-108; Smidt 2009, 121-135.) Ohjaamisessa korostuu myos sen oikea-aikai-
suus, jolla tarkoitetaan my0s varhaisen puuttumisen kéytanteita. Ohjaami-
sessa tulee huomioida my0s lapsen kokonaiskehityksen ja opetuksen vélinen
yhteys (Vygotsky 1982). Ohjaamisen muodot ja sisallot tulisi siten johtaa lap-
sen kokonaiskehityksen tarkastelusta, ja ohjaaminen tapahtuisi henkilokoh-
taisella tasolla.

Potentiaalisen tason tarkastelua edustaa tassa tutkimuksessa lapsikohtais-
ten tavoitteiden saavuttamisen arviointi seka yksilollisyyden tarkastelu. La-
hikehityksen vyohyke tarkoittaa aktuaalisen ja potentiaalisen rajojen valista
aluetta. Lahikehityksen vyohykkeen ideana on, ettd sen minka lapsi tindan
on osannut aikuisen kanssa, osaa hian huomenna itse. (Vygotsky 1982, 185;
Vygotsky 1978, 84-87; Hakkarainen 2002, 176; Levykh 2008, 89.) Vygotsky
(1978; 1982) painotti dynaamista arviointia, jolloin testitilanteissa voitiin oh-
jata lasta. Dynaaminen arviointi eroaa perinteisesta arvioinnista siind, ettd se
keskittyy prosessiin eika tulokseen maarittelemalla niita strategioita, joita lap-
sijo kadyttaa oppimistehtadvissa tai niitd opetusmenetelmid, jotka auttavat lasta
oppimaan tehokkaammin. (Daniels 2005, 13; Berk & Winsler 2002, 136-139.)
Lapsen oppimissuunnitelmassa voidaan tunnistaa piirteitd dynaamisesta ar-
vioinnista oppimissuunnitelman prosessiluonteesta johtuen. Lapsikohtaisen
oppimisen yhteenvedossa toisen luokan kevaalld saavutetuissa oppimistu-
loksissa voidaan arvioida oppimissuunnitelman, yhteistyon ja tuen vaiku-
tusta. Painopiste on lapselle oppimissuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden
saavuttaminen ja kuvaaminen sekad aikuisten tuen merkitys asetettujen tavoit-
teiden saavuttamisessa.

1.1.3 Sosiokonstruktiivinen tiedonkasitys

Koska tutkimuksessa kerétty tieto lapsen oppimissuunnitelmasta on syntynyt
lasten, opettajien ja vanhempien valisessa vuorovaikutuksessa, tietoa koskeva
oletus perustuu sosiokonstruktivistiseen® tiedonkasitykseen. Siind tiedon ja tie-
tamisen ajatellaan muodostuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa mer-
kityksellista ovat ihmisten véliset suhteet seka kieli. Thminen kayttaa kielta to-
dellisuuden konstruoimiseen ja ymmarrettaviksi tekemiseen. (Gergen 1999;
Burr 2003.) Koska tiedon perustana ovat yhteisesti luodut merkitykset lapsen
oppimissuunnitelmasta, on tieto historiallisesti ja kulttuurisesti kontekstisi-
donnaista. Kdytetyt kdsitteet saavat merkityksensa siitd, missd ja milloin niitd

8 Tynjala (1999, 38) kayttda konstruktivismia yleiskasitteend, koska se on oppimisen tutki-
muksessa vakiintunein termi.
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kaytetaan. (Burr 1995; 2003.) Silloin tiedon muodostumiseen vaikuttaa kon-
teksti, jossa tietoa kerdtdan ja kdytetdan, ja se voidaan liittaa situated cognition
-ajatteluun, jonka perustan muodostaa Vygotskyn teoria (1978; 1982). Situat-
ed cognition -suuntaus korostaa tiedon sidonnaisuutta oppimistilanteeseen
ja tiedon kontekstiin. Konteksti on se sosiaalinen ja kulttuurinen ymparisto,
jossa oppiminen tapahtuu ja johon tieto sitoutuu. Oppimisprosessissa vuoro-
vaikutuksella on merkittava rooli. (Lave & Wenger 1991.)

Tassa tutkimuksessa tiedon monivuotinen kerddminen saa prosessimaisen
luonteen. Tieto oppimissuunnitelmasta muotoutuu ja tarkentuu ihmisten va-
lisessa vuorovaikutuksessa ja toiminnassa. Gergenin (1999) mukaan ihmiset
puheillaan rakentavat ja muuttavat maailmaa. Maailma ja todellisuus muo-
dostetaan juuri kielen kautta. Mikdan ei kuitenkaan ole itsestaan selvaa, kos-
ka on monta tapaa ilmaista tai sanoa, mita tarkoitamme. Tarkeaa on se, miten
madrittelemme asioita. (Gergen 1999, 47-50.)

Sosiokulttuurinen lahestymistapa ja sosiokonstruktivismi liitetddn sosiaa-
liseen konstruktivismiin (Tynjald 2000, 39). Sekd sosiokulttuurinen ldhesty-
mistapa ettd sosiokonstruktivismi asettavat yhteison ennen yksilda ja suun-
taukset korostavat sosiaalisten tekijoiden, kuten vuorovaikutuksen, suhteiden
ja ympariston merkitysta (Tynjdla 1999; de Valenzuela 2007, 281.) Vygotsky
(1978; 1982) nahdaan sosiaalisen konstruktivismin eraana merkittavana ke-
hittdjand, koska hdnen teoriansa korostavat kielen, vuorovaikutuksen ja yh-
teistyon merkitystd. Vygotskyn ja sosiokonstruktivismin vélinen ero tiivistyy
siing, ettd sosiokonstruktivismi korostaa ihmisten valisid suhteita (ks. Gergen
1999), kun taas Vygotskylle ovat psykologiset prosessit lapsen kehityksessa
merkittavia. (Tynjala 1999, 57.) Siksi de Valenzuelan (2007, 283) mukaan so-
siokulttuurisen lahestymistavan analyysissa yksiloa tarkastellaan aktiivisena
osallistujana laajemmassa sosiokulttuurisessa toiminnassa, kuten tassa tutki-
muksessa.

Vaikka sosiokulttuurinen teoria ja sosiokonstruktivismi korostavat oppi-
misen yhteisollista ja vuorovaikutuksellista luonnetta, tiedon rakentuminen
ja oppiminen ovat luonteeltaan yksilollisia. Oppiminen nahdaan dynaami-
sena prosessina, jolloin oppimisesta muodostuu sosiaalinen ja tilannesidon-
nainen ilmio. Oppiminen tapahtuu kulttuurisesti ja sosiaalisesti saddeltyna.
Taman tutkimuksen oppimiskasityksen perusta on perusopetuksen ope-
tussuunnitelman (2004), esiopetuksen opetussuunnitelman (2000; 2010) ja
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2005) kirjatussa op-
pimisnakemyksessd, koska lapsen oppimissuunnitelman lahtokohta on ope-
tussuunnitelmissa. Opetussuunnitelmien perusteissa lapsi ndhddan aktiivise-
na toimijana. Oppimisprosessissa on henkilokohtaisen tiedon rakentamisen
ndkokulma, mutta mukana ovat my0s sosiaalisesti muodostetut merkitykset
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 10.) Opettajan ja vanhem-
man tehtdvana on luoda puitteet ja edesauttaa lapsen oppimista (Tynjala 1999,
61; Kugelmass 2007, 274).
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Lapsen oppimista tukevat tekijiat sovitaan yhteisesti lapsen, opettajan ja
vanhemman yhteisissa tapaamisissa, kun lapselle luodaan oppimissuunni-
telma. Tdssa vuorovaikutustilanteessa lapsi voi oppia hahmottamaan omaa
oppimistaan sekd yhteisesti annettua merkitysta oppimiselle. Opettajan ja
vanhemman tehtavaksi muodostuu lapsen opettamisen ja ohjaamisen ohella
sovittujen tukimuotojen toteuttaminen koko oppimissuunnitelmaprosessissa.
Tassa tutkimuksessa kielen, vuorovaikutuksen, yhteistoiminnan seka yksilol-
lisen oppimisen ja yhteisollisen oppimisen vuorovaikutus voidaan ilmentaa
sosiokonstruktivistisen ndkemyksen kautta. Oppimissuunnitelma pedagogi-
sena asiakirjana, toimintana ja yhteistyona edellyttda sosiokulttuurista lahes-
tymistapaa sekd sosiokonstruktiivista kasitysta oppimisesta.

1.2 Tutkimustehtava

Kysyn tédssa tutkimuksessa, millainen on lapsen oppimissuunnitelma ope-
tus- ja oppimiskdytanteissa. Kiinnostukseni kohteena ovat varhaiskasvatuk-
seen, esiopetukseen ja perusopetukseen luodut oppimissuunnitelmat erdassa
paivakoti-kouluyksikdssa. Tutkimuksen kohde, lapsen oppimissuunnitelma,
voidaan jasentaa toimintana, kirjallisena dokumenttina ja yhteistyona. Tas-
sa tutkimuksessa on huomioitu kaikki kolme muotoa. Tutkimuksessa seu-
rataan lapsen oppimissuunnitelmaa laadinnan, toteutuksen ja arvioinnin
prosessien kautta. Tavoitteena on luoda monimuotoinen kuva lasten yksilol-
lisistd suunnitelmista ja lapsen oppimisesta seka lisdtd ymmarrysta lapsen op-
pimissuunnitelmasta opetussuunnitelmiin kirjattuna pedagogisena asiakir-
jana. Monimuotoisuudella viittaan tutkimusyksikossa eri ammattiryhmissa
tyoskenteleviin henkil6ihin, eri-ikaisiin lapsiin ja heidan vanhempiinsa seka
oppimissuunnitelman jasennykseen kirjallisena dokumenttina, toimintana ja
yhteistyona.

Tutkimustehtdva on kuvata, tulkita ja ymmartaa, millaista oppimista, opet-
tajuutta ja yhteisty6td muodostuu lapsen oppimissuunnitelman pedagogi-
sessa sovelluksessa.

Tarkastelen lapsen oppimissuunnitelmaa seka aikuisten ettd lasten kokemus-
ten nakokulmasta, koska perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004, 22-23) madritelldan, keiden ndakokulma oppimissuunnitelmassa tulee
valittyd. Nakokulmista olen muodostanut kasitteellisen viitekehyksen, joka
pitda sisédllaan lapsen yksilollisen oppimisen, opettajuuden ja yhteistyon ulot-
tuvuudet. Jokaiseen ndakokulmaan yhdistdn tietyt tutkimusongelmat, jotka
yhdessa konstruoivat oppimissuunnitelmaa kokonaisuutena.
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Tutkimusongelmat:

1. Lapsen ja oppilaan nakokulmaan liittyvat tutkimuskysymykset ovat:
Millainen on lapsen oma kokemus oppimisestaan?

Miten oppimissuunnitelma ilmentdii yksilollistd oppimista?

2. Opettajan ty6td avaavat tutkimuskysymykset ovat:
Miten oppimissuunnitelma rakentuu arjen’® pedagogiikassa?
Millaisia haasteita oppimissuunnitelma asettaa opettajan tyohon?

3. Yhteistydn muodostumiseen oppimissuunnitelmassa haetaan vastausta ky-
symykseen:
Millaista vanhempien ja opettajien yhteistyota oppimissuunnitelma kehittidi?

Tutkimusaiheesta tutkimustehtiviin. Matka tutkimusideasta varsinaisen tutki-
mustehtdavan madrittelyyn on ollut ajallisesti pitka. Tutkimuksen kenttdvaihe
kesti nelja vuotta. Tama johti tydskentelytapaan, jossa havainnointi, haastat-
telut, keskustelut ja aineiston litterointi vuorottelivat varsinaisen opetustyoni
rinnalla. Kahden ensimmaisen kenttdjakson (2006-2007) aikana tutkimusteh-
tavaksi maarittyi kuvata se sosiaalinen tilanne, tyokenttd, jossa lapselle tehty
suunnitelma syntyi. Rakenteen selvittaminen oli tarkeaa, jotta voisin purkaa
oppimissuunnitelma-kasitteen toiminnaksi. Tama johti siihen, ettd pitkaan
tutkimustehtavaksi kiteytyikin lapsen oppimissuunnitelman rakentuminen
pdivakodin ja koulun arjessa. Viimeinen kenttavaihe (2007-2009) alkuope-
tuksessa suuntasi tutkimusta lasten oppimiseen selvittden, miten oppimis-
suunnitelma toteutui. Tama vaihe vahvisti tyoni sosiokulttuurista otetta ja sai
minut pohtimaan, millainen on lapsen oppimissuunnitelma sosiokulttuurise-
na valineend. Koko tutkimusprosessin ajan olin pohtinut kokemusten roolia
tyOssdni ja kirjoittanut tutkimustehtaviaksi lapsen, opettajan ja vanhempien
kokemukset lapsen oppimissuunnitelman laadinnasta ja toteutuksesta. Tama
tutkimustehtava olisi jattanyt huomioimatta arvioinnin, eika olisi luonut ku-
vaa koko prosessista. Analyysi- ja tulkintavaiheessa (2010-2011) ymmarsin,
ettd tarvitsen kasitteellisen kehyksen, jolla voin jasentaa tutkimusaihetta. Se

9 Tutkimuksessani arki tarkoittaa arkimaailmaa, joka siséltda varhaiskasvatuksen, esiope-
tuksen ja perusopetuksen tapoja ja opetus- ja oppimiskdytantojd seka tietoa arkipdivas-
td. Kuvaan nditd kaytantoja erilaisina oppimis- ja opetustoimintoina lapsen, opettajan tai
vanhemman arkikokemusten pohjalta. Arkipaivan maailma kasitteend on Kurtakon (1985)
mukaan keskeisessd asemassa niisséd ajattelutavoissa, joissa kaytantd (praksis) hyvaksy-
tdan osaksi tieteellistd prosessia. Arkipédivan maailma késitteenad kuvaa toiminnan tasolla
rutiineiksi muodostuneita tietoisuuden ja tajunnan sisaltéjd. Vaikka arkipaivan maailma
perimmaiseltd luonteeltaan on subjektiivinen, sen ydin koostuu ihmisten valisen vuoro-
vaikutuksen mahdollistamiseksi yhteisistd aineksista. Arkimaailman kokemuksia kutsu-
taan arkikokemukseksi ja niiden tulkintaa arkitiedoksi. Keskeisen elementin paiviakodin ja
koulun arkipaivédssa muodostaa arkitieto eli tulkinnat koulun jokapéivéisistd tapahtumis-
ta ja ilmibista, jotka ovat etnografisen tutkimuksen ytimessa. (Ks. Lappalainen 2007, 9-14)
Arkitietona opetuksessa voidaan pitda kielenkayttoon, valmiuksiin ja erilaisiin rituaaleihin
liittyvid seka rutiineiksi muodostuneita tekniikoita ja taktiikoita. Niiden avulla opettaja ja
oppilaat rakentavat koulun ja opetuksen arkipdivan pdivittdin uudelleen. (Kurtakko 1985,
49-50.)
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tarkoitti my0s tutkimusaiheen kokonaisuuden kasittamista. Naiden pohjal-
ta muotoutui lopullinen tutkimustehtavé, joka jasentyi tutkimusongelmiksi.

Tutkimuskentin rajausta. Tahan tutkimukseen osallistuneet lapset, opettajat
ja vanhemmat edustavat vain osaa Meriniemen pdivakodin ja koulun toteut-
tamasta varhaiskasvatuksesta, esiopetuksesta ja perusopetuksesta. Tutkimuk-
seen osallistuivat nelja lasta vanhempineen vuosien 2005-2009 vilisena aika-
na. Opettajat ja koulunkdynninohjaaja edustavat Meriniemella silla hetkella
tyoskennelleitd aikuisia, joista kolme on toiminut lasten opettajina vuoden ja
luokanopettaja kahden vuoden ajan. Koska oppimissuunnitelman kaytt6on-
otto perusopetuksen puolella toimi my6s samalla koulun sisdisend kehitta-
mistehtavand, oli luontevaa haastatella kaikkia koulussa tutkimusvuosien ai-
kana tyoskennelleita luokanopettajia. Tutkimuksen ulkopuolelle olen jattanyt
ns. muun oppilashuollollisen henkildston, kuten koulukuraattorin, laaja-alai-
sen erityisopettajan ja kouluterveydenhoitajan, koska he eivit tyoskennelleet
pdivittdin talossamme. Haastattelujen ulkopuolelle jdivat myos ne lastentar-
hanopettajat, joiden ryhmissa lapset olivat ennen viidettd ikavuotta, vaikka
lasten varhaiskasvatussuunnitelmissa saattoi nakya ndiden opettajien mer-
kintdja. Neljan lapsen vanhemmat osallistuivat tutkimukseen tiiviisti koko
pitkan seurantajakson. Aineistona on kaytetty koulun vanhemmille suunna-
tun kyselyn tuloksia (luku 6), ja se on laadittu osana opetuksen ulkoista arvi-
ointia. Tutkimus on tavoitellut kaikkea sit4 tietoa ja toimintaa, joka on liittynyt
lapsen oppimissuunnitelman luomiseen tutkimusyksikdssa.

1.3 Tutkimusraportti etnografisena tuotteena

Etnografia ymmarretdan kansasta tai kulttuurista kirjoittamiseksi (Salo 2007,
237). Etnografia sisdltdd ajatuksen, ettd tutkija ymmartdd muiden tapaa elda
ja ettd han vangitsee muiden tavan ilmaista asia omien kokemusten kautta.
Ymmartamisen ldhtokohtana on se maailma, jossa teen tutkimusta ja se maa-
ilma, jossa tutkittava ilmio on. Tutkijana pyrin nikemaan sanojen taakse ja
tulkitsemaan, miten sanottu suuntaa lapsen toimintaa ja oppimista (Kullberg
2008, 15). Oeschin (1994, 25) mukaan tulkinta edellyttaa tulkitsijan kykya aset-
tua seka objektiivisesti ettd subjektiivisesti tekijan asemaan. Subjektiivisuus
tarkoittaa tulkitsijana kykyéani tuntea lapsen eldman sisdiset ja ulkoiset piir-
teet. Objektiivisuus tarkoittaa kielen tuntemista samanlaisena tekijan kanssa.

Salon (2007, 227) mukaan ei riitd, ettd etnografilla on sanottavaa, vaan on
16ydettava sopiva esittimisen muoto. Etnografinen kirjoitustyylini mukailee
dokumentaarista tyylid, jolloin yksityiskohtien avulla pyrin luomaan kuvaa
lapsen oppimissuunnitelmasta ja sen jasenista prosessina, kulttuurina (kts.
Richardson 2003, 507). Etnografiassa tahan kirjoitustyyliin liitetddan Geerzin
(1973) luoma kaésite, tihed kuvaus, jossa pyritdan kulttuuria muodostavien
merkitysrakenteiden analyysiin ja jossa tutkija tavoittelee tulkintaa tutki-
muskohteena olevasta kulttuurista (Lahelma & Gordon 2007, 9). En halua
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esiintyad “yksidanisena tutkijapuhujana” (Salo 2007, 229), vaan kirjoituksessa-
ni esiinnyn mina- ja me-muodossa. Me-muodoilla viittaan yhteisollisyyteen,
opettajiin, joihin kuulun. Tutkijan positioita pohdin tarkemmin luvussa 3.2.2.
Tutkimusraporttini on se tutkijana luomani konteksti kaikille niille havain-
noille, kokemuksille, teksteille, valinnoille, perusteluille ja tuloksille, jonka
etnografinen kirjoitusprosessi on synnyttanyt. Se on myos etnografinen tuote
(Kinnunen 2010). Aineiston luettavuuden parantamiseksi olen poistanut tut-
kimukseni sitaateista toistoja ja puheessa kaytettyja ilmauksia kuten “niinku
tai sitten”. Olen erottanut merkityskokonaisuudet lauseiksi. Merkinta (...)
kuvastaa lauseiden irrottamista laajemmasta kokonaisuudesta siten, ettd si-
taattia ennen ja sen jalkeen on haastateltavan puhetta tekstind. Taukoja tai
hiljaisuutta kuvastaa merkinta (- -), jossa viivojen maara kertoo tauon keston
sekunteina.

Tutkimusraporttini koostuu kahdeksasta paaluvusta. Tyoni ldhtokohtia
sekd tutkimustehtdvdani olen esitellyt johdantoluvussa. Kahdessa seuraa-
vassa paaluvussa (luvut 2 ja 3) madrittelen tyoni keskeiset kasitteet ja sijoi-
tan oppimissuunnitelman suomalaisen opetussuunnitelman tutkimuskent-
taan. Perustelen metodologisia valintojani esittelemalla tutkimusaineistoni ja
avaamalla analyysia ja tulkintojani. Tutkimustulosten esittelyn aloitan luvus-
sa 4 tutkimusongelmista johdetun kasitteellisen kehyksen kautta. Ensimmai-
nen tulosluku tarkastelee oppimisen yksilollisyyttd lasten kokemusten seka
heidan oppimissuunnitelmiensa kautta. Teen kaksi avausta yksilollisyyteen
Aleksin ja Jennan kehitystarinoiden kautta, ja pohdin oppimissuunnitelmaa
kehityksen ja tuen vilineena. Luvussa 5 teemana on oppimissuunnitelma
opettajan tydssd. Avaan oppimissuunnitelmaa my®ds kirjallisena asiakirjana
ja opettajan tyovéalineend. Pohdin lisdksi laajenevaa opettajuutta. Viimeinen
tulosluku kasittelee oppimissuunnitelmaa yhteistyon nakokulmasta. Luvus-
sa 7 on tutkimustulosten koonti ja niiden pohdintaa. Pdatosluvussa esittelen
tutkimukseni johtopaatokset, arvioin tutkimustani ja esitin muutamia esiin
nousseita jatkotutkimusaiheita.
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2 OPPIMISSUUNNITELMA TUTKIMUKSEN KOHTEENA

Tarkastelen tdssa luvussa aluksi kirjoitettua opetussuunnitelmaa ja erittelen
omaa esiymmarrystani ja tulkintaani opetussuunnitelman kasitteesta ja ope-
tussuunnitelman tasoista. Avaan oppimisen taitondkokulmaa seka kasvatuk-
sen osuutta varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. Toisessa alaluvussa
avaan tyoni keskeista kasitettd, oppimissuunnitelmaa, joka edustaa opetus-
suunnitelmassa yksilollistd suunnitelmaa. Siksi on tarpeen luoda katsaus yk-
silollistymisen taustoihin ja yksilollisyyden problematiikkaan. Yksilollisyytta
kasittelen kolmannessa alaluvussa. Viimeisessa alaluvussa selvitan, millai-
seen opetussuunnitelman tutkimuskenttadan tima tutkimus asettuu.

2.1 Opetussuunnitelmasta oppimissuunnitelmaan

2.1.1 Opetussuunnitelman kasitteesta

Opetussuunnitelma koskettaa jokaista varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa
ja perusopetuksessa olevaa suomalaista lasta. Suomessa opetussuunnitelmat
ovat maarayskirjoja tai normeja. Normilla tarkoitetaan Antikaisen, Rinteen ja
Kosken (2006, 24) mukaan kasitteellisid saantoja, jotka koostuvat kiskyista,
kielloista seka sallituista ja suositeltavista teoista, ja ne perustuvat aina arvoil-
le. Opetussuunnitelma on ndhty koulun ja paivahoidon kehittdmisen valinee-
na sekd normatiivisena tuotoksena, jonka tehtivana on saddelld, arvioida ja
toteuttaa opetusta ja kasvatusta. (Sahlberg 1997; Niikko 2001, 35-36; Pyhalto,
Soini 2007, 148; Holappa 2008, 48; Patrikainen 1999; Turunen 2008.) Normiin
pohjautuvaa opetussuunnitelmaa nimitetddn formaaliksi opetussuunnitel-
maksi, silla se sisaltdd hallinnon ja poliittisen paatoksenteon nakemysta (Vi-
tikka 2009, 52; Kelly 2004, 7).

Kansallinen opetussuunnitelma edustaa yhteiskunnallispoliittista ohjaus-
valinettd, jolloin sen sanotaan jattavan vahan vaikutusvaltaa niille, jotka sitd
toteuttavat (McKernan 2008, 5-6). Opetussuunnitelma on Suomessa valittu
koulutuspoliittiseksi ohjaamisen valineeksi ja asiakirjaksi ja on siten osa valta-
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kunnallista ohjausjarjestelmaa, jolla julkinen valta ohjaa ja saatelee opetuksen
jarjestamista (Lindstrom 2004, 4; Holappa 2007, 23). Vitikan ja Hurmerinnan
(2011, 55-56) mukaan opetuksen ohjaus voi olla laajimmillaan oppimis- ja tie-
donkaésityksen madrittelya ja yksityiskohtaisimmillaan malleja oppilastoista
tai esimerkiksi koevastauksista. Informaali opetussuunnitelma on opettajien
ja oppilaiden kokemus opetussuunnitelmasta, joka haastaa tarkastelemaan
suhdetta formaalin (mita pitdisi tapahtua) ja informaalin (mita todellisuudes-
sa tapahtui) valilla (McKernan 2008, 15).

Opetussuunnitelma voidaan ndhda myo6s kansakunnan kulttuuritraditiota
siirtdvana ja yhteiskunnallista todellisuutta maarittavana valineenda (Marsh
2009, 9; Kelly 2004, 48-49; Antikainen, Rinne ja Koski 2006, 174-178). Ope-
tussuunnitelman ja yhteiskunnan suhdetta voidaan kuvata vastavuoroiseksi;
opetussuunnitelma heijastaa yhteiskunnan arvojaja olosuhteita ja auttaa ylla-
pitdmaan arvoja tai muodostamaan niita uudelleen (Slattery 2006, 40). Ope-
tussuunnitelma koulutuksen osana voi heijastaa yhteiskunnallisen tyonjaon
ja vallanjaon sosiaalista uusintamista, mika on nahtavissa Mackenzie Zaleskin
(2010) tutkimuksessa Meksikon maaseudulla alkuperdisvadeston parissa. Tut-
kimus osoittaa, etta koulutus yllapitaa luokkajakoista yhteiskuntaa. Perheen
sosiaalinen status pysyy ennallaan. (Mackenzie Zaleski 2010, 61-62; 185-186.)
Koulutukseen kohdistuu monenlaisia tydelamasta ja muusta yhteiskunnasta
tulevia paineita. Tama heijastuu opetuksen ja kasvatuksen tavoitteisiin ja si-
saltoihin (Slattery 2006; Helakorpi 2001, 5, 45).

Opetussuunnitelmalla on my0s vahva opetuksellinen ja pedagoginen
luonne (Atjonen 1993, 133; Kelly 2004, 18-19; Vitikka & Hurmerinta 2011, 15—
16.). Opetussuunnitelma on kaytannon tasolla suunnittelua, toimintaa ja paa-
toksid, jotka toteutuvat nykyisyydessa tai tulevaisuudessa, ja ne suuntaavat
tulevaisuuteen. Lansimaisen opetussuunnitelman perustana pidetaan Tylerin
(1949) nakemysta opetussuunnitelmasta. Tyler kuvaa teoriaansa neljan vai-
heen kautta, joille on ominaista tavoitteiden muotoilu sekd arvioinnin kytke-
minen tavoitteiden saavuttamiseen (Autio 2002, 27; McKernan 2008, 19; Pinar
2010, 296). Tylerin mallin vaikutusta on nahtavissa edelleen (Slattery 2006;
Holappa 2007), vaikka kasvatuksen ja koulutuksen piirissa ollaan irtaantu-
massa modernista ajattelusta. Autio (2002, 15) nimittdd modernia opetussuun-
nitelmaa perinteiseksi sen psykologisoivan otteen, kontrollia ja jarjestysta ko-
rostavan piirteen ja tyon arvostuksen vuoksi.

Suomalainen perusopetuksen opetussuunnitelma edustaa tiedonalapoh-
jaiseen orientaatioon nojaavaa oppiainejakoista mallia, jonka vaikutukset ovat
nahtdvissd my0s varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmissa
opetettavien sisédltdjen maarityksind (orientaatiot). Sisaltdja korostavassa ope-
tussuunnitelmassa oppimisen tavoite on tietojen ja sisdltdjen hallitseminen
taitojen sijaan. Arvioinnin kohteena ovat opetussuunnitelmassa kuitenkin
seka tiedot etta taidot (Vitikka & Hurmerinta 2011, 63-64).

Jasennédn opetussuunnitelmaa tasomaaritysten kautta luomalla erdaanlai-
sen kuvausjarjestelman, kuten Suortti (1981a) edellytti. Suorttin (mt.,) mukaan
opetussuunnitelman kuvausjdrjestelman luominen on teoreettinen edellytys
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sille, etta voidaan arvioida nykyistd opetussuunnitelmallista teoretisointia.
Tutkijana tavoittelen tieteellisin keinoin juuri sellaista paamaaraa, jossa arki-
pdivdinen automaattinen suhde todellisuuteen sita kuvaavan kasitteellisyy-
den valitykselld voitaisiin ymmartaa. ”Tiedon ja toiminnan kuvaaminen, selit-
timinen ja ymmdrtiminen ovat opetussuunnitelmateorian perustehtivi” (Suortti
1981a, 13).

2.1.2 Tulkintaa opetussuunnitelmien tasoista

Oppimissuunnitelma edustaa opetussuunnitelmaa mikrotasolla, jolloin sen ldh-
tokohtana on yksittdisen lapsen tarpeiden ja kiinnostuksen huomioiminen ke-
hityksessa. Sovellan opetussuunnitelman tarkastelussa Vitikan (2009, 50-53)
luomaa jasennysta opetussuunnitelman maarittelysta eri tasojen kautta. Taso-
madrittelyn ldhtokohtana voi olla kirjoitettu etukateissuunnitelma, toteutettu
ja oppilaiden kokema opetussuunnitelma. Kuviossa 2 kuvaan opetussuunni-
telman tasot ja oppimissuunnitelman toteuttamiseen vaikuttavat tekijat.

TOIMINTAKONTEKSTI

KOETTU
OPPIMISSUUNNITELMA:
lapsen kokemana

lapsiryhmé vanhemman

lapsen asema opettajan kokemana rooli
opettajan ja vanhemman kokemana toiminta-
vanhemman kulttuuri

rooli

A A
-«—
TOTEUTUVA TARKOITETTU OPS:
OPETUSSUUNNITELMA: lapsen oppimissuunnitelma
lapsen oppimissuunnitelma opettajan tulkinta
opettajan toteuttama piilo-ops
7\ > 7y
A 4 A 4
opettajan POPS 2004 normi
;0011, - varhaiskasvatussuunnitelman historia
lapsu’y ma perusteet 2005
apsen asema esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2000 (2010)

TOIMINTAKONTEKSTI

KUVIO 2. Opetussuunnitelman ja lapsen oppimissuunnitelman tasot (Vitikkaa
2009, 50-53 mukaillen)
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Opetussuunnitelmien perusteet (kuviossa 2) toimivat kansallisena kehykse-
nd, jonka pohjalle paikallinen ja yksikkokohtainen opetussuunnitelma laa-
ditaan. Toteuttamamme nikemys lapsen perusopetuksen oppimissuunnitel-
masta pohjautuu ndihin opetussuunnitelmiin seka opettajina tekemaamme
yhteiseen tulkintaan niistd. Lapsen oppimissuunnitelmaa tutkittaessa lahto-
kohtana on ollut kirjoitettu opetussuunnitelma, josta opettajina olemme teh-
neet tulkinnan (havaittu ops). Kirjoitettu opetussuunnitelma muodostuu ope-
tuksen jaksottamisesta, aikataulutuksesta, oppitunneista ja -sisdlloista (Kelly
2004, 7; McKernan 2008, 35). Opetussuunnitelma toteutetaan toimintana kir-
joitetun opetussuunnitelman ulkopuolella.

Oppimissuunnitelman toteuttaminen kaytannossd edustaa operationaa-
lista opetussuunnitelmaa, joka tuottaa kokemuksia oppilaalle ja nayttaytyy
prosessina (Kelly 2004, 6; McKernan 2008, 6-7). Kirjoitetun ja toteutetun op-
pimissuunnitelman tarkastelu tutkimuksessani johtaa vaistamatta teorian ja
kaytannon erotteluun. Opettajan aktiivinen osallisuus yksikkokohtaisen ope-
tussuunnitelman ja lapsikohtaisen oppimissuunnitelman laadinnassa antavat
aihetta olettaa, ettd kirjoitetun ja toteutuvan suunnitelman valinen ero voi pie-
nentya. Oppimissuunnitelman kirjoittamisen (teoria) ja opettamisen (kdytan-
to) vuorottelu auttavat ymmartamaan niiden valistd suhdetta (Slattery 2006,
29). Erojen tekeminen ndyttaa liittyvan kiintedsti lansimaiseen yhteiskuntaan
sekd koulumaailmaan, jossa opetuksen teorian ja kdytannon lisdaksi oppilaat
on luokiteltu oppimiskyvyn, sukupuolen ja rodun mukaan (Slattery 2006, 4).

Opetussuunnitelman toteuttamiseen on liitetty vahvasti kasitys piilo-ope-
tussuunnitelmasta (Kelly 2004) seka opettajan institutionaalisesta vallasta
(Eriksen 2000, 170; Nuutinen 1994, 30). Piilo-opetussuunnitelmat kytkeytyvat
suoraan arjessa opittaviin asioihin, joita ei ole asetettu kouluopetuksen ja — op-
pimisen tavoitteiksi, kuten esimerkiksi sukupuoliroolit (Kelly 2004, 5-6). Ope-
tussuunnitelman soveltamisen yksilotason oppimissuunnitelmaksi toivoisi
hdivyttavan piilo-opetussuunnitelmaa, kun oppilas ja hdnen vanhempansa
voivat osallistua oppilaskohtaisen suunnitelman laadintaan. Téassa tutkimuk-
sessa voidaan peilata sitd, edustaako lapsen oppimissuunnitelma ideaalista
opetussuunnitelmaa eli onko kokemuksemme lapsen oppimissuunnitelmasta
sellainen, millaiseksi se ajateltiin opetussuunnitelmien perusteita laadittaes-
sa. McKernan (2008) muistuttaa opetussuunnitelman luonteesta ehdotukse-
na opetuksen jarjestimiseksi. Ehdotuksena lapsen oppimissuunnitelma on
hypoteesi, joka kehottaa vastaamaan tutkimuksella. Ehdotuksena oppimis-
suunnitelmasta paljastuu sen luonne ideaalina, joka tulisi testata, eika sita
saisi pitaa lopullisena kuvauksena. (McKernan 2008, 13.)

Opetussuunnitelma ja lapsen oppimissuunnitelma voidaan nahda nor-
mina, joka sddtelee yksilon oppimista ja opetuksen toteuttamista, ja siten ne
edustavat institutionaalista valtaa. Normit laaditaan monen eri hallintoeli-
men yhteistyona. Nuutisen (1994, 30) mukaan instituutioissa valta on kiin-
nittynyt pysyviin asemiin, joiden vaihtuvat haltijat kaytavat niitd. Institutio-
naalisessa vallassa on kyse yksiloiden ja usein my06s heiddn elamadnkaarensa
ylitse ulottuvasta vallasta. Instituutioissa hierarkian tasoilla vallankaytto on
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normien ja saantdjen ohjaamaa (Eriksen 2000, 170). Eriksen (2000, 171-173)
kasitteellistda vallan toimijaldhtdiseen ja jarjestelmalahtoiseen nakokulmaan.
Koulussa kadytettya valtaa voidaan luonnehtia jarjestelmalahtdiseksi, koska se
sadtelee koulutuksen olosuhteet sekd oikeuttaa (legimitoi) vallan opettajille
koulutuksen ja asiantuntijuuden kautta. Toimijoiden, kouluorganisaatiossa
lasten, valta valita toiminnan tavat ovat rajalliset. Nuutisen (2007) mukaan
opettajat voidaan ndhda muodollisesti normatiivisena auktoriteettina, jonka
madrdykset muodostavat yleisen kdytannollisen normin.

2.1.3 Taitondkokulma oppimiseen

Vitikan ja Hurmerinnan (2011) selvityksen mukaan taidot ovat viime vuosina
nousseet yhdeksi keskeisimmista kansanvalisista tavoista ldhestya opetusta
ja nimenomaan perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Suomalaisessa opetus-
suunnitelmassa taidot yhdistyvat oppiaineisiin ja ovat siten oppiaineen luon-
teesta nousevia taidollisia tavoitteita. Yhteistd taitotavoitteistoa ei maaritel-
14 lainkaan. Vitikan ja Hurmerinnan (2011) vertailussa useissa maissa taidot
maariteltiin opetuksen lahtokohtina, ei oppiaineiden yhteydessa. Ndin taidot
toimivat konkreettisemmin koko opetusta jasentavana tavoitteistona oppiai-
neiden maadrittelyn tai kuvauksen sijaan. (Vitikka & Hurmerinta 2011, 45-46.)

Tassa tutkimuksessa tarkastelen lapsen oppimista taitondkokulmasta lu-
vussa 4. Kuvauskehyksen muodostavat kielelliset taidot, oppimaan oppimi-
sen taidot ja sosiaaliset taidot. Taitoalueiden valinta perustuu sosiokulttuu-
riseen nakemykseen oppimisesta seka varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Taitoalueet toimivat my0s
laajoina lasten oppimisen analyysiyksikkoind ja niihin pohjautuvat lapsen yk-
siollisyytta kuvaavat kehitystarinat luvussa 4.

TAULUKKO 1. Oppimista kuvaavan kehikon taitoalueet aineistolihteineen

ikdkausimittaukset KIELELLISET TAIDOT kielelliset valmiudet
haastattelut luku- ja kirjoitustaito
dokumentit: vuorovaikutustaidot
lapsen kasvun kansio

havainnointi OPPIMAAN OPPIMISEN  tiedonhankintataidot
haastattelu TAIDOT tyoskentelytaidot
ikakausitestit ajattelutaidot

lapsen kasvun kansio lapsi oppijana
havainnointi SOSIAALISET TAIDOT hyvat kaytostavat
haastattelu kaverisuhteet
dokumentit yhteistyotaidot

lapsen kasvun kansio
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Keskeisid opittavia taitoja varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmassa (2000,
7-9; 2005, 13, 15, 19) ja perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004, 14) ovat
kielen oppiminen ja siihen liittyvat vuorovaikutustaidot, tyoskentelytaidot ja
sosiaaliset taidot. Ndiden taitojen kautta lapsi rakentaa kuvaa itsestdan ja op-
pimisestaan. Hannulan ja Lepolan (2006) mukaan taitoajattelussa'® vaativam-
mat taidot rakentuvat hierarkkisesti osataitojen kautta ja harjoittelun varassa.
Yksinkertaiset taidot luovat pohjan vaativimmille taidoille. Kielen oppimi-
sen ohella matematiikan opetus ldhtee hierarkkisesta taidon kehittymisesta.
Taitoajattelussa huomio voidaan kiinnittdd myos valmiuksiin. Jos lapsen tai-
toalueen kehitys ei ole ikdtason mukaista, ongelmat voivat liittya taidon var-
haiseen oppimiseen, opettamiseen tai oppimisen ja opettamisen yhteensopi-
vuuden ongelmiin. (Hannula & Lepola 2006, 13.)

Lapsen kielellisten taitojen kehittymista tarkastelen kielellisten valmiuk-
sien ja sekd luku- ja kirjoitustaidon ettd vuorovaikutustaitojen kautta. Kie-
len kdyttaminen valineend omassa ilmaisussa, vuorovaikutuksessa seka lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisessa kehittda lasta myos itsendiseksi tiedon
hankkijaksi ja kayttdjaksi. Konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa lasta
tiedon konstruoijana (Tynjala 1999, 61). Kielelliset valmiudet kasittavat pu-
heilmaisun ja kuvallisen ilmaisun, koska lapsi voi kdyttaa kuvaa tai maalausta
kertomaan ajatuksiaan ja tunteitaan, joita kielen avulla ei vield osaa selittaa.
Vygotskyn mukaan (1930/2004) on tunnettua, ettd varhaiskasvatus- ja esiope-
tusikaisilla lapsilla on kehityksessdan piirtamisvaihe, jonka aikana lapsi piir-
taa innokkaasti ja ilmaisee itseddn luovasti. Kouluikaisilld into piirtdmiseen
heikkenee. (Vygotsky 1930/2004, 42.) Vygotsky (1982, 244) my0s totesi, ettd
ajatus ei ole yhtenevdinen sanan eikd mydskdan sanan merkityksen kanssa,
jossa se ilmenee. Lisdksi siirtyminen ajatuksesta puheeseen on mutkikas ta-
pahtuma, jossa ajatus jdsennetdadn ja luodaan uudelleen sanoiksi. Kielellisiin
valmiuksiin olen sisdllyttanyt lapsen kerronnan ja kasitteiden oppimisen.
Lapsi oppii uusia kasitteitd arjen toiminnoissa, ja kasitteen muodostamisen
valineena ovat sanat (Vygotsky 1982, 148). Luku-ja kirjoitustaidon kehittymi-
sessd olen tarkastellut my0s lukuharrastuksen viriamista ja sille luotua poh-
jaa. Vuorovaikutustaitojen tarkastelundkokulma on ollut lapsen leikki var-
haiskasvatuksesta alkuopetukseen. Arkipuheessa leikillda on merkittava rooli
lapsuudessa, ja leikki on kiinted osa suomalaista varhaiskasvatuspedagogiik-
kaa. Vygotsky (1933/1966, 1-2; 15) totesi leikin olevan lapselle erds toiminnan
muoto, joka on lasten oma-aloitteista toimintaa. Leikin kautta lapsi omaksuu
ja oppii uusia asioita. Leikki on lapselle tarkoituksellista toimintaa. Olen liit-
tanyt leikin vuorovaikutustaitoihin, koska vuorovaikutustaidot sisaltyvat &i-
dinkielen arviointiin toisen kouluvuoden lopussa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 19) korostetaan
erilaisten tyotapojen ja menetelmien kayttoa oppilaan tuen ja ohjauksen vali-

10 Taitoajattelu pohjautuu tapaan ajatella oppimista taitona. Se on todettu varsin toimivaksi
tarkasteltaessa esi- ja alkuopetusikdisten lasten yksilollisid eroja oppimisessa. Suomessa
Vauras, Niemi ja Poskiparta (1993) sekd Maki (2000) ovat kdyttaneet taitoajattelua tutki-
muksissaan. (Lepola & Hannula 2006.)
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neend. Tyotavoilla kehitetdan oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun tai-
toja seka aktiivista osallistumista. Lapsen oma aktiivisuus edellyttaa ajattelu-
ja tiedonhankintataitoja, joita voidaan kutsua oppimaan oppimisen taidoiksi."
Oppimaan oppiminen maaritellddn tassa tutkimuksessa oppimistaitoina, joita
ovat tiedonhankintataidot, tyoskentelytaidot sekd ajattelutaidot varhaiskas-
vatuksessa, esiopetuksessa ja alkuopetuksessa. Olen yhdistanyt matemaat-
tisen ajattelun ja matematiikan oppimaan oppimisen taitoihin juuri ajattelu-
prosessien vuoksi (paattely, vertailu jne.) Hannulan ja Lepolan (2006, 129)
mukaan matemaattinen ajattelu on lapselle luonteva tapa hahmottaa ja jasen-
tdd maailmaa, ymmartaa ja havaita asioiden valisid suhteita ja sidnnonmukai-
suuksia. Matematiikan ongelmanratkaisu nojaa alkuvaiheen matemaattisten
perustaitojen oppimiseen seka niiden automatisoitumiseen (Ahonen, Lam-
minmaki, Narhi & Rasanen 1995, 182). Matemaattisen ajattelun kehittyminen
on perusta myohemmalle matematiikan oppimiselle (Esiopetussuunnitelman
perusteet 2000, 21). Oppimaan oppiminen ndhdadan osana sosiokulttuurista
oppimista, jossa lapsi vuorovaikutuksessa aikuisten ja muiden lasten kanssa
omaksuu ja sisdistdd erilaisia toiminta-, tyoskentely- ja ajattelutapoja. Sosio-
kulttuuriset oppimisteoriat korostavat ajattelua ja ongelmanratkaisua, jotka
edellyttavat erilaisia tiedonhankinta ja ajattelutaitoja.

Kolmas oppimisen ulottuvuus ovat sosiaaliset taidot. Taman taitoalueen va-
lintaa voidaan ensinndkin perustella silld, ettd lapsi voi viettaa valveillaolos-
taan suurimman osan aikaa ikdtovereidensa seurassa paivahoidossa tai kou-
lussa. Toverisuhteet toimivat my0s lapsen turvaverkkona seka tuen lahteena
(Poikkeus 1995, 123). Toiseksi on osoitettu, ettd lapsuudessa hankitut riittavan
hyvit sosiaaliset taidot luovat perustan hyville sosiaaliselle, ammatilliselle ja
henkilokohtaiselle eldmaélle (Merrel & Gimpel 1998, 28; Greene ym. 2011, 2-3).
Ongelmat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ovat yhteydessa oppimisongel-
miin (Agaliotis & Efrosini 2008) tai lapsen muihin kehityshdiriéihin (Greene
ym. 2011, 21-23). Sosiaalisia taitoja kehittamalld voidaan tukea lapsen koko
oppimisprosessia. Sosiaalisia taitoja on maaritelty erilaisten ulottuvuuksien
kautta (Calderella & Merrel 1997; Csoti 2001; Laine 2005; Salmivalli 2005; Kal-
liopuska 1995; Poikkeus 1995), mutta yhta yleisesti hyvaksyttyd maaritelmaa
ei ole olemassa. Merrel ja Gimpel (1998, 27) tuovat kuitenkin esiin, ettd kai-
kissa maadritelmissa esiintyy kolme yhteistd elementtid: toverisuhteet, kayt-
taytyminen ja sosiaalinen patevyys. Tassa tutkimuksessa sosiaalisten taitojen
luokittelun lahtokohtana ovat opetussuunnitelmaan kirjatut sisallét. Muodos-
tan niistd kolme pdakategoriaa, jotka ovat kdyttaytyminen, kaverisuhteet ja
11 Oppimaan oppimisen kasite (learning-to-learn) liitetddn oppiainerajat ylittavien valmiuk-

sien (cross curricular competencies) arviointiin sekd OECD:n ja EU:n piirissa. Hautamaki

ym. (2003, 15) méarittelevat oppimaan oppimisen “yksilon omaksi oppimisen kdyttdd ja
kehitysta ohjaavaksi osaamis- ja uskomusjarjestelmaksi”, jonka voi ottaa halutessaan kayt-
toon ja joka rakentuu taidosta ja tahdosta kdyttdaa oppimista keinona ratkaista tehtavia, joita
ei voi ratkaista vain muistamalla tai soveltamalla suoraan aiemmin opittua. Taito tarkoittaa
oppimisen teknistd hallintaa, kykya soveltaa ajatteluaan uuteen tehtavaan tai tilanteeseen,

ja tahto uskoa omaan oppimisen mahdollisuuksiin, toivon perspektiivid. (Hautamaki ym.
2005, 10-15.)
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yhteisty6taidot. Kuvaamisen keskeisind sisaltdina ovat suhteet toisiin lapsiin,
eli toverisuhteet, ja lapsen yhteistoimintataidot. Kayttaytymisessa sisdltona
ovat hyvat kdytostavat ja sidntojen noudattaminen. Alkuopetuksessa lapsen
sosiaalisia taitoja arvioidaan kayttdytymisen yhteydessa.

2.1.4 Oppimissuunnitelma osana kasvatuskumppanuutta

Seka varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ettd perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa on painotettu kodin ja pdivakodin sekd koulun ja van-
hempien valista yhteistyotd. Erdana yhteistydn muotona mainitaan lapsen
oppimissuunnitelma. Koska varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005,
32) esiopetussuunnitelman perusteet (2000, 15, 2010 26) seké perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2004, 22) edellyttavat lapsen oppimissuunni-
telman laadintaa yhteistydssa vanhempien kanssa, tarkastelen aluksi kasva-
tuksen institutionaalista luonnetta, josta kumpuaa vanhempien kanssa tehta-
van yhteistyon normildhtokohdat. Varhaiskasvatussuunnitelma toi tullessaan
myo6s uudenlaisen yhteistyotd kehystavan késitteen: kasvatuskumppanuus.
Kasvatuskumppanuuden sisiltoda avaan myos tassa luvussa varhaiskasvatuk-
sen henkilostolle suunnatun oppaan “Kasvatuskumppanuus kannattelee las-
ta” (2006) sekd Opetushallituksen julkaisun “Laatua kodin ja koulun yhteis-
tyohon” (2007) avulla.

Kodin ja paivakodin tai kodin ja koulun vilisiad suhteita ja yhteisty6td maa-
ritetddn opetussuunnitelmien lisdksi yha uudistuvalla lainsdadannolla'?. Saa-
doksilla pyritaan vahvistamaan vanhempien osallisuutta kodin ulkopuolisis-
sa kasvukonteksteissa, lisidmaan yhteistyota tukemalla lapsen kehitysta ja
oppimista sekd luomaan kasvatuskumppanuutta. Suomalaisista alle koului-
kaisista lapsista 63 % hoidetaan kunnallisessa tai yksityisessd paivahoidos-
sa®® (Sakkinen & Kuoppala 2011, 2). Kuitenkin alle 3-vuotiaiden lasten osalta
Suomi ndyttaytyy kotikasvatuksen maana (Anttonen & Sointu 2006, 116-118).
Muissa Pohjoismaissa pienet lapset menevat paivakotiin suomalaisia lapsia
aikaisemmin, ja siten lasten osallistuminen ryhmamuotoiseen toimintaan on
korkeammalla tasolla kuin Suomessa (Kinos & Palonen 2013, 35).

Esiopetukseen osallistuu ikédluokan lapsista noin 98 % (Opetus- ja kult-
tuuriministerio 2011, 17). Karila (2009, 254) kuvaa suomalaisen varhaiskas-
vatuksen institutionalisoitumista kaksinapaiseksi: se on tarkoittanut paiva-
kotien ja perhepéivahoidon kaltaisten julkisten instituutioiden rakentamista,
ja toisaalta kotona tapahtuvan hoidon ja kasvatuksen taloudellista tukemista
yhteiskunnan varoin esimerkiksi kotihoidon tuen kautta. Vaikka Suomessa
on Pohjoismaiden vahvin oikeus julkiseen pdivahoitoon, Suomessa kuitenkin

12 PoL oppilashuolto ja kodin ja koulun yhteistyd (628/1998 § 3; 477/2003; 1435/2001); Laki
lasten paivahoidosta 1973/36 § 2a

13 Paivahoito: paivakotihoito, perhepdivahoito, vuorohoito, leikkipuistotoiminta, esiopetus,
aamu- ja iltapaivatoiminta.(Pokki & Petdjaniemi 2010, 8-10).
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hoidetaan lapsia kokopaivaisesti pisimpééan kotona verrattuina muihin Poh-
joismaihin (Haataja 2006, 98).

Meneilldan oleva varhaiskasvatuksen lainsdddannon uudistus™ tdhtaa
kuitenkin siihen, ettd perheille voidaan tarjota mahdollisuuksia pdivahoidon
joustavampaan kayttoon (Koulutus ja tutkimus 2012, 17). Nykyinen pdiva-
hoitolaki (1973) maarittaa paivahoidon vanhempien oikeutena, ei lapsen oi-
keutena varhaiskasvatukseen. Pdivahoitolain uudistamisen tarkoituksena on
muuttaa lakia siten, ettd lahtokohdaksi tulee lapsen oikeus varhaiskasvatuk-
seen ja lain muuttaminen nimeltdan laiksi varhaiskasvatuksesta. (Varhaiskas-
vatuksen neuvottelukunta 2009, 20-22.) Uudistuksen toisena tavoitteena on
vahvistaa varhaiskasvatuksen hallinnon siirtoa kohti yhtendistd kasvatus- ja
koulutusjarjestelmaa, jossa paivahoito ja perusopetus muodostavat ehedn ko-
konaisuuden toiminnallisesti, sisdllollisesti seka hallinnollisesti (Koulutus ja
tutkimus 2012, 16).

Suomessa koulu aloitetaan 7-vuoden idssa. Sekd Norjassa etta Ruotsissa
6-vuotiaat kuuluvat oppivelvollisuuden piiriin (Haataja 2006, 88). Norjassa
koulu aloitetaan 6-vuotiaana. Ruotsissa lapset aloittavat koulun padaosin sind
vuonna, kun lapsi tayttaa seitseman vuotta (Kinos & Palonen 2013, 35). Suo-
messa ensimmaisen vuosiluokan oppilaista osallistui 28 % aamu- ja iltapaiva-
toimintaan vuonna 2008 (Koululaisten aamu- ja iltatoiminnan lainsdddannon
toimivuus, toiminnan laatu ja muutostarpeet, 2009). Voidaan perustellusti sa-
noa, ettd suomalainen lapsuus yli 3-vuotiaiden osalta nayttaytyy lukujen poh-
jalta institutionaalisena. Lasten hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta vas-
taavat yha useammin lapsuuden hoiva- ja kasvatusammattilaiset ja lapsuutta
ohjataan normeilla® (Alasuutari 2003, 360; Metso 2004, 23-25).

Lasten hyvinvoinnista huolehtii joukko ammattilaisia, joiden tavoitteena
on hdirididen ja riskien torjunta suhteessa lapsiin ja vanhempiin. Lapsen siir-
tyessd pdivahoitoon tai lapsen aloittaessa koulun vanhemmat ja lapsi voivat
joutua tekemisiin oppilashuollon, sosiaalitoimen, terveydenhuollon tai nuo-
risotoimen erityistyontekijoiden kanssa. (Metso 2004, 25.) Niin varhaiskas-
vatuksen kuin perusopetuksen piirissa on kehitetty riskien ja oppimis- tai
kehityshairididen tunnistamiseen ja korjaamiseen erilaisia ohjelmia ja mene-
telmid, kuten varhainen tuki-lapselle, huolen portaat tai varhainen puuttu-
minen. Vanhempien asema on maaritelty virallisissa ohjeissa “vanhempien
kuulemisena” sekd vanhempien allekirjoittamana lupana tietojen kasittelylle
seka siirtamiselle muille asiantuntijoille.

Koska kyseessa on lapsen oppimisen suunnitelma, joka toteutuu varhais-
kasvatuksessa ja perusopetuksessa, kasvatus on ndhtdava olennaisena osana
lapsen omaa oppimisen suunnitelmaa. Seka perusopetuksella (POPS 2004, 14)
ettd varhaiskasvatuksella on hoito-, kasvatus- ja opetustehtdva (esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2000, 7; varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet 2004, 11.) Hollon (1959, 100) mukaan kasvatus kohdentuu koko ihmiseen,

14 Varhaiskasvatuslaki, hallituksen esitys eduskunnalle 2014.
15 Oppivelvollisuuslaki 1998/628; Laki subjektiivisesta paivahoito-oikeudesta 1973/36
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ja kasvatustehtava muuttuu opetustehtavaksi, kun tiedollinen oppiminen ko-
rostuu. Kasvatus on olemukseltaan sosiaalista, vuorovaikutuksellista toimin-
taa. Siksi tarvitaan kasvattajien valistd kasvatusyhteisty6td, kasvatuskumppa-
nuutta, jolla ymmarretaan kasvatushenkildston ja vanhempien tasavertaista
vuorovaikutussuhdetta (Kaskela & Kekkonen 2006, 17). Kasvatuskumppa-
nuuden tavoitteena on keskustelu, jossa kasvatushenkildston asiantuntemus
ja vanhempien lapsituntemus kohtaavat dialogissa (Kaskela & Kekkonen 2006,
17). Kasvatuskumppanuudessa jaettu kasvatustehtdva muodostaa lapselle
mielekkdan elaméankokonaisuuden, silld lapsen kasvuympariston muodosta-
vat seka koti, paivahoito ettd koulu (Kaskela & Kekkonen 2006, 5). Alasuuta-
ri (2010, 22) osoittaa kirjassaan, ettd kasvatuskumppanuus-termia kaytetaan
laajemmin my0s kansainvalisissa tutkimuksissa, kun puhutaan vanhempien
ja varhaiskasvatuksen yhteistyOsta. Yhteistyokulttuurissa painopisteen toivo-
taan muuttuvan siten, ettd vanhempien osallistumisen tilalle pyritaan kehitta-
maan kumppanuutta (Christenson & Reschlyn 2009).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 31) kaytetdan termia kas-
vatuskumppanuus vanhempien ja paivahoidon henkildston yhteistyosta. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) kaytetaan termia kodin
ja koulun yhteisty6. Opetushallituksen (2007) julkaisussa “Laatua kodin ja
koulun yhteistychon” yhteisty® maaritetaan myos kasvatuskumppanuutena.
Virallisissa asiakirjoissa kdytetaan huoltaja-kdsitettd. Pdivakodin ja koulun
arjessa vanhemmista puhuttaessa viitataan huoltajiin. Muuttuneiden perhe-
suhteiden myota viitataan sanalla vanhempi my6s muihin lapselle tarkeisiin
aikuisiin (Laatua kodin ja koulun yhteistyohon, 2007). Tassa tutkimuksessa
vanhempi-sanalla viitataan lapsen isdan tai ditiin. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004) kodin ja koulun yhteisty6ta kasitelldan use-
assa eri kohdassa.’* Opetussuunnitelma velvoittaa vanhemman kuulemiseen
ja vanhemmille tiedottamiseen. Oppilaiden vanhemmille tulee luoda mah-
dollisuuksia osallisuuteen toiminnan suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin
kautta.

Tutkimuksia kodin ja koulun/piivikodin yhteistyosti. Kodin ja koulun yhteis-
ty© alkoi kiinnostaa Suomessa tutkijoita 2000-luvulla, mikad nakyy julkaistujen
tutkimusten méaarassa.” Vanhempien asemaa yhteistydssa on tutkittu Ruot-
sissa ja Suomessa. Forsberg (2007, 274) kuvaa tutkimuksessaan ruotsalais-
ten vanhempien asemaa kumppanuuden osapuolina. Forsberg sijoittaa tut-
kimuksessaan vanhemmat kansalaisen, kuluttajan tai kumppanin asemaan.
Suomessa Metso (2004) luokitteli tutkimuksessaan vanhemmat yhteistyossa
toimijuuden ndkokulmasta neljaan ryhmaan. Suurin osa vanhemmista kuului
tukijoihin. Hallintoon osallistuvia, informaalisia toimijoita tai sivustaseuraa-
jia oli vanhempien vahemmisto. (Metso 2004, 132.) Lehtolaisen (2008, 324) tut-
kimuksessa vanhemmat ndhtiin my09s koulun materiaalisena ja taloudellisena

16 1.1 opetussuunnitelman laadinta; 1.2; 4.1 opetussuunnitelman sisalto; 4.2; 4.3; 4.4; 4.5; 4.6
oppilaan tuki; 8.1 arviointi

17 Seikkula (2000); Torkkeli (2001): Vuori (2001) Hirsto (2001); Siniharju (2003); Metso (2004);
Lehtolainen (2008).
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resurssina, johon osa vanhemmista oli halukkaita. Forsbergin ohella Ruot-
sissa Erikson (2004) on tutkinut vanhempien asemaa yhteistyossa. Eriksonin
tavoitteena oli kehittaa typologia' vanhempien ja koulun vilisille suhteille ja
maadrittdd niiden erilaisia merkityksid. Han tarkastelee kodin ja koulun suh-
teiden muutoksia alkaen 1950-luvulta.

Varhaiskasvatuksen piirissa vanhempien ja paivahoitohenkiloston valista
yhteistyota tarkastelevat tutkimukset kdynnistyivat myos vuosituhannen alus-
sa.”” Aiemmin Hujala? on tutkinut laajemmin paivahoidon ja kodin yhteisty6ta.
Jarvi (2010) on tarkastellut vanhempien osallisuutta varhaiskasvatuksessa. Jar-
ven (mt.) mukaan peruste varhaiskasvatuksessa vanhempien osallistumiseen ei
endd kumpua kasvatuksen ja yhteistyon nakokulmista, vaan vanhempien osal-
lisuus on yhteydessa koko hyvinvointijarjestelméan ja ajatukseen kansalaisen
oikeudesta palvelutuotannon muutoksissa (Jarvi 2010, 106).

2.2 Oppimissuunnitelmia

2.2.1 Yksilolliset suunnitelmat perusopetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelmaperusteissa 2004 kaytetadn termida op-
pimissuunnitelma. Suunnitelma pyrkii yhteistyossa vanhempien kanssa tu-
kemaan lapsen yksilollistd kasvua ja kehitystd. Siten oppimissuunnitelma
voidaan nahda opetuksen ja oppimisen yksil6llisend suunnitelmana. Perus-
opetuslain (628/1998, § 3) mukaan opetus tulee jarjestdd oppilaan ikdkauden ja
oppimisedellytysten mukaan. Koulutuksen aikana on mahdollista laatia op-
pilaille erilaisia yksilollisid suunnitelmia (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004). Oppimissuunnitelma on tarkoitettu kaikille yleisopetuk-
sen oppilaille. Kunnat paattavat omissa paikallisissa opetussuunnitelmissa
oppimissuunnitelman laatimisesta ja kayttoonotosta (POPS 2004, 20-21). Op-
pimissuunnitelma on suunnitelma oppilaan opinto-ohjelman toteuttamiseksi
(POPS 2004, 22). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) esit-
televat viisi erilaista yksilollisen opetuksen suunnitelmaa. Ne ovat oppimis-
suunnitelma, henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma,
esiopetussuunnitelma, lisdopetuksen suunnitelma seka perusopetuksen val-
mistavan opetuksen suunnitelma. (Halinen & Koivula & Virtanen 2005, 144.)
Oppimissuunnitelman tarkoituksena on helpottaa eriyttimistd ja tukea lapsen
yksilollistd kasvua ja oppimista. Suunnitelman ensisijainen tavoite on auttaa

18 Eriksonin malli; kumppanuuden malli Partnership model. Toinen malli User participation
kasittelee vanhempien osallisuutta koulujen johtokunnissa ja demokratian toteutumisessa.
Eriksonin ”valinnan malli ”choice model” sijoittuu ajankohtaan, jolloin vanhemmat alkoi-
vat valita lapsensa koulusijoituksen. Neljds “eroja tekeva malli” separation model. Taman
mallin osatekijoiksi Erikson nimeda opettajan profession, tasa-arvon seka koskemattomuu-
den. (Erikson 2004, 363-370.

19 Poikolainen (2002); Alasuutari (2003); Karila (2005); Tiilikka (2005); Alasuutari (2010)

20 Ent. Huttunen (1981, 1985, 1988); Hujala (2002)
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oppilasta tunnistamaan omat tarpeensa, suunnittelemaan omaa opiskeluaan
ja arvioimaan omia oppimistuloksisiaan. Toisena tavoitteena on auttaa ja tu-
kea lapsen oppimista yhdessa kodin kanssa. Kolmas tavoite on auttaa opet-
tajaa eriyttamistehtavassa. (Apajalahti 2005, 40-41.) Oppimissuunnitelman
laatii aina opettaja yhdessa oppilaan ja vanhempien kanssa. Oppimissuunni-
telma koostuu niista oppiaineista, joita oppilas sind vuonna opiskelee. Lisaksi
kirjataan kunkin oppilaan opiskelun erityiset painoalueet ja niiden tavoitteet,
mahdolliset tukitoimet sekd oppilaan ettd kodin osuus. Oppimissuunnitelma
sisdltda kuvauksen niista keinoista, joilla lapsen omat tavoitteet voidaan saa-
vuttaa. (Kyllonen 2002, 51-53.)

Aiemmin jokaiselle erityisopetukseen otetulle tai siirretylle oppilaalle tuli
laatia opetuksen yksilollisen jarjestimisen tueksi henkilokohtaisen opetuksen jirjes-
tamisti koskeva suunnitelma, HOJKS (POPS 2004, 30). Suunnitelmaan tuli kirja-
ta tavoitteet, opetuksen sisalto, opetusmenetelmat sekad kuvaus oppilaan tai-
doista, vahvuuksista ja oppimisvalmiuksista. Lisdksi asiakirjaan merkittiin
tarvittavat oppilashuoltopalvelut, tukitoimet sekd seurannan ja arvioinnin
perusteet. (POPS 2004, 45.) Erityisopetuksen strategian toteuttaminen johti
perusopetuslainsdadannon (L 628/1998)*' muutokseen sekd perusopetuksen
opetussuunnitelmanperusteiden® ja esiopetussuunnitelman perusteiden kor-
jaamiseen. Oppilaalle annettava tuen painopiste siirretddn varhaiseen tukeen.
Toimenpiteilld vahvistetaan oppilaan oikeutta saada ennaltaehkdisevaa, te-
hostettua tukea tai tarvittaessa erityista tukea (Pihkala 2011, 4). Tehostettu
tuki tarkoittaa ennaltaehkdisevien tukitoimenpiteiden tehostamista maaral-
lisesti ja laadullisesti seka opetuksen jarjestamista riittavan pienissa opetus-
ryhmissd. Tehostetun tuen aikana opetuksen ja tukitoimien tulee perustua
opettajien tekemdan pedagogiseen arvioon, jota voidaan tdydentda ladketie-
teelliselld tai psykologisella lausunnolla. Tehostetun tuen aikana oppilaalle
tulee laatia oppimissuunnitelma, joka kirjataan pedagogisen arvion pohjalta.
Paamaarana on, ettd tehostetun tuen muodot otetaan kayttoon entista aktiivi-
semmin ja mahdollisimman aikaisessa vaiheessa ennen kuin oppilaalle har-
kitaan opetuksen antamista erityisopetuksena. Erityinen tuki jarjestetdan en-
sisijaisesti muun opetuksen yhteydessa. Erityisen tuen antamisesta tehdaan
kirjallinen paatos, jonka laatimisessa tulee kuulla lapsen huoltajaa. Oppilaan
oppimisen etenemisestd tehddan pedagoginen selvitys, jonka perustella teh-
daan arvio erityisen tuen tarpeesta. (Koivula 2009.)

Lisdopetus on tarkoitettu peruskoulun paattaneille nuorille ja se kestda yhden
vuoden. Lisaopetuksessa oleville tulee laatia opinto-ohjelma, koska lisdiopetusta
varteneioleolemassavaltakunnallistaoppimaarad. Perusopetuksen valmistavan
opetuksen opinto-ohjelma on tarkoitettu maahanmuuttaja- tai maahanmuut-
tajataustaisille oppilaille. Valmistavaa opetusta varten ei myoskaan ole olemas-
sa valtakunnallista oppimaddrad, joten jokaiselle laaditaan oma opinto-ohjelma
eli oppimissuunnitelma (HOPPI). Valmistavan opetuksen oppimissuunnitel-

21 (L 642/2010, §31 a; § 40 ja §41 voimaan jo 1.8.2010)
22 Uuden lain mukaiset opetussuunnitelmat tulee ottaa kayttoon viimeistaan 1.8.2011
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maan merkitdan lapsen ldhtotaso, tavoitteet, oppiaineet ja opetuksen sisalto,
integrointi sekd muut mahdolliset tukitoimet. (Halinen, Koivula & Virtanen
2005, 146-157.)

2.2.2 Varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelma

Varhaiskasvatusta ohjataan seka valtakunnallisilla ettd kunnan omilla asia-
kirjoilla.® Varhaiskasvatuksen periaatteisiin kuuluu, ettd vanhemmat ja
varhaiskasvatuksen henkilostd ovat kumppaneita lapsen kasvun, kehi-
tyksen ja oppimisen tukemisessa (Heindmaki 2004, 24). Lapsen yksilollinen
varhaiskasvatussuunnitelma laaditaan yhteisty0ssa paivakodin kasvatushen-
kiloston ja huoltajien kesken. Sen toteutumista arvioivat myos vanhemmat
yhdessa henkildston kanssa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 7).
Suunnitelmaan kirjatut lapsen yksilollisen kehityksen tarpeet ovat seurannan
kohteena (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 31). Tuen tarve voi
liittyd lapsen kehityksellisiin ominaisuuksiin tai kasvuymparistoon. Lapsen
tuen arviointi edellyttaa kokonaiskuvan luomista lapsesta: hanen mielenkiin-
non kohteistaan, vahvuuksistaan ja tuen tarpeistaan. (Heinamaki 2004, 23.)
Yksilollisten varhaiskasvatussuunnitelmien kayttoonoton taustalla on Maarit
ja Pertti Alasuutarin (2011, 34) mukaan Suomen keino vastata OECD:n esitta-
maan haasteeseen kattavasta varhaiskasvatussuunnitelmasta sekd vanhempien
vahvemmasta roolista varhaiskasvatuksen ja vanhempien yhteistyossa.
Esiopetusta ohjataan valtakunnallisilla ja kunnallisilla asiakirjoilla. Tassa
tutkimuksessa mukana ollut esiopetus pohjautuu alaviitteessa mainittuihin
asiakirjoihin.?* Perusopetuslaki 628/1998 saataa esiopetuksen laajuudesta va-
hintddn 700 tunniksi vuodessa ja enintddn viideksi tunnissa pdivassa. Esi-
opetuksen opetussuunnitelmanperusteiden (2000, 15) mukaan lapsen esiope-
tussuunnitelma voidaan laatia esiopetuksen alkuvaiheessa jokaiselle lapselle
erikseen tai yhteisesti ryhmalle. Esiopetussuunnitelman perusteiden uudis-
tuksessa (2010) lapsen yksilollisesté esiopetussuunnitelmasta kdytetdan nimi-
tysta lapsen esiopetuksen oppimissuunnitelma. Esiopetuksen oppimissuun-
nitelma pohjautuu opetussuunnitelman perusteisiin ja on lapsen kirjallinen,
pedagoginen asiakirja. Esiopetuksen oppimissuunnitelma kayttod tarkenne-
taan siten, ettd sitd voidaan kayttda edelleen osana yleista tukea, mutta se tu-

23 Lakilasten paivahoidosta (L36/1973); Laki lasten paivahoidosta annetuin lain véliaikaisesta
muuttamisesta (L156/2003); Subjektiivinen péaivdhoito-oikeus (L 630/1991); PoL 628/1998;
Asetus lasten paivahoidosta (A 239/1973); Lastensuojelulaki (L 417/2007); Sosiaalihuoltolaki
(710/1982) § 17; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2004;

Varhaiskasvatuksen valtakunnalliset linjaukset 2002; kunnan linjaukset ja strategiat; kun-
nan varhaiskasvatussuunnitelma. STAKES: Varttua 2009.

24 Velvollisuus jarjestaa esiopetusta (L 1288/ 23.13.1999; L628/1998); esiopetukseen hakeminen
(A 326/30.3.2000); opetuksen tavoitteet (L628/21.8.1998); erityisopetukseen siirtiminen ja
ottaminen (A 852/1998); esiopetusta antavan kelpoisuus (A 986/1998); lapsen oikeus saada
esiopetusta (PoL 628/1998:7§ 26a). STAKES: Varttua 2009.
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lee laatia tehostetun tuen aikana. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2010, 26.)

Jatkossa kdytdn esiopetus-kasitettd sen suppeassa merkityksessd, kun
tarkoitan 6-vuotiaiden hoitoa, opetusta ja kasvatusta. Varhaiskasvatus-ka-
site yhdistyy 5-vuotiaiden tutkimusryhmaan. Esiopetus-sanan rinnalla kay-
tan esikoulu-sanaa, joka tarkoittaa myos 6-vuotiaiden opetusta ja kasvatusta
paivakodissa. Naiden maarittelyjen pohjalta sekd varhaiskasvatuksen pe-
rusteissa ettd esiopetuksen perusteissa kaytetyt kasitteet lapsen varhaiskasva-
tussuunnitelma ja lapsen esiopetussuunnitelma voidaan tulkita merkitykseltiin
lapsen oppimissuunnitelmiksi. Jatkossa kdytan niistd yhteistd nimitysta lapsen
oppimissuunnitelma.

2.2.3 Oppimissuunnitelma oppimisen yleisend tukena

Kaikki kolme lapsen yksilollistd oppimissuunnitelmaa (lapsen varhaiskas-
vatussuunnitelma, lapsen esiopetussuunnitelma seka perusopetuksen oppi-
missuunnitelma) liittyvat opetussuunnitelmissa (2000; 2004; 2010) oppimisen
yleisen tuen jarjestamiseen. Esi- ja perusopetuksessa oppilaanohjaus, oppi-
lashuolto, tukiopetus, kodin ja koulun yhteistyo seka arviointi maaritellaan
yleiseen tukeen. Oppimissuunnitelma voidaan nahda kehityksen, opetuksen
seurannan ja arvioinnin valineend. (POPS 2004, 22-23.) Uudistettua esiope-
tuksen oppimissuunnitelmaa tulee kuitenkin kayttaa tehostetun tuen yhtey-
dessa (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 26). %

Oppilas- ja opiskelijahuollon jatkumo luodaan jo varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteissa, joissa edellytetdan, ettda varhaiskasvatus, esiopetus ja
perusopetus muodostavat ehyen jatkumon (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2005). Yhteistyo varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen nivelkohdas-
sa on tarkeda siksi, ettd esiopetuksessa olevilla lapsilla on oikeus molempiin
palveluihin samanaikaisesti. Heilld on oikeus esiopetuksen lisdksi subjektii-
viseen pdivahoitoon osapdivahoitona, kunnes he aloittavat oppivelvollisina
koulun. (Peltonen & Laitinen, 2005, 67.) Esiopetuksen oppilashuolto on lap-
sen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista huolehtimista. Se on osa muun var-
haiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen oppilashuollollista jatku-
moa. (Opetushallitus 2003.)* Vuoden 2010 esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa oppilashuollolla tarkoitetaan opetuksen jdrjestdjan hyvaksymaa
opetussuunnitelman mukaista oppilashuoltoa seka oppilashuollon palve-
luita, jotka ovat kansanterveyslaissa tarkoitettu kouluterveydenhuolto seka
lastensuojelulaissa tarkoitettu koulunkdaynnin tukeminen. Lapsen yksilolliset
terveystarkastukset ja yksilollinen terveysneuvonta jarjestetdan kansanterve-
yslain mukaisina neuvolapalveluina. (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2010, 37-39.)

25 Perusopetuslaki 16 a § (642/2010)
26 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutos. Opetushallituksen maardys
42/011/2003.
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Perusopetuksen oppilashuollossa korostuu lapsen ja nuoren kokonais-
valtainen hyvinvointi, turvallisuuden edistaminen ja yhteistydssa toteutet-
tava huolenpito. Oppilashuoltoa koskevissa laeissa” edellytetddn, ettd kai-
kessa opetuksen jarjestamiseen liittyvassa paatoksenteossa otetaan huomioon
lapsen ja nuoren terveen kehitysprosessin tukeminen. Paikalliseen opetus-
suunnitelmaan tulee laatia oppilashuollon suunnitelma, jossa kuvataan op-
pilashuollon tavoitteet ja keskeiset periaatteet (POPS 2004, 25). Koulun op-
pilashuollon suunnitelmassa kirjataan oppilashuollon toimintasuunnitelma,
sisallot ja oppilashuollon rakenne.

Lapsen oppimissuunnitelma perusopetuksessa on my0ds oppilaan ohjauk-
sen ja arvioinnin véline. Oppilaanohjauksen tavoitteena on tukea oppimaan
oppimisen valmiuksia ja sosiaalista kasvua (POPS 2004, 256). Koulun tulee
jarjestaa tilapaisesti opinnoissa jalkeen jadneille tai muutoin erityista tukea
tarvitseville oppilaille tukiopetusta. (PoL 1998/628, § 16).® Tukiopetusta jar-
jestetddn koulun kokonaiskehyksen puitteissa ja siitd ilmoitetaan oppilaan
huoltajille. Tukiopetus pitdisi aloittaa heti, kun oppimisvaikeudet on havaittu.
Aloitteen tukiopetuksesta voivat tehda myos huoltajat tai oppilas itse. (Koi-
vula & Virtanen 2005, 63.) Esiopetuksessa arvioinnin tehtavaa palvelee lapsen
kokonaisvaltaisen kehityksen ja kasvun kuvaus. Lapsen arviointi esiopetuk-
sessa korostaa kasvu- ja oppimisprosessien edistymista eika vain tavoitteiden
saavuttamista. Lapsen esiopetussuunnitelma ndhdaan luontevana arvioinnin
ja seurannan vélineend. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000,
15-16; esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 54.)

2.3 Yksilollisyys opetussuunnitelmissa

Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmissa
asetetaan vaatimuksia lapsen yksilolliselle huomioimiselle. Yksilon huomi-
oiminen koulun tehtivdnd mainitaan ensimmadisen kerran peruskoulun
opetussuunnitelmassa 1970, jossa eriyttamisratkaisut nahdaan keinona huo-
mioida oppilaan yksilollisyys. (Komiteamietinté 1970: A 4, 19.) Yksilollisyy-
teen kasvaminen tarkoittaa erityisesti eettistd itsendisyytta ja riippumatto-
muutta ulkoisten auktoriteettien kontrollista (POPS 1970:A 41; ks. Riitaoja
2013, 99-100.) Myos kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunta Komi-
teamietinndssaan (1978: 5) viittaa yksilollisyyteen ja lapsen oikeuteen kehittaa
omia kykyjaan (Niikko 2001, 45). Vuoden 1985 perusopetuksen opetussuun-
nitelmassa yksilon inhimillinen kasvu, yksilon ominaisuuksien ja taipumus-
ten kaikenpuolinen kehittdiminen, ndhddan yhtena koulutuksen ldhtokoh-
tana. Riitaoja (2013, 116) tulkitsee yksilollisyyden ominaisuuksina, tietoina
ja taitoina tarkoittavan eradnlaisen kansallisen padaoman kehittimistd seka

27 (L 2007/239; L 27.1.2006/72)
28 Muuttuneesta tukiopetuksen jarjestimisestd saddetddan uudessa perusopetuslaissa 642/2010
§ 16.
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kansakunnan eduksi etta jatkuvuuden turvaamiseksi. Antikaisen, Rinteen ja
Kosken (2006) mukaan opetussuunnitelmissa yksil6a ja yksilollisia valinto-
ja on korostettu 1990-luvulta alkaen. Jakku-Sihvonen (2001, 10) nimeddkin
1990-luvun suomalaisessa koulutuspolitiikassa yksilollisten mahdollisuuk-
sien vuosikymmeneksi. Ruotsin opetussuunnitelmassa (1994) nakemys yksi-
l6llisyydesta oli yhteydessd demokraattisen yhteiskunnan ajatukseen vapaas-
ta ja itsendisestd yksilosta (Giota 2012, 8-9). Suomessa opetussuunnitelmien
laadinta hajautettiin 1990-luvulla valtiolta kunnille, yksityisille kouluil-
le ja koulutusorganisaatioille. Koulujen tehtdvana oli profiloitua erilaisiksi
opetussuunnitelmissa.

Riitaojan (2013) mukaan vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa yksil6llisyys on puhetta yksildoppilaasta kuten vuoden 1970
opetussuunnitelmassa. Kasitys yksilosta on kuitenkin muuttunut vuosikym-
menten kuluessa abstraktimmaksi. Vuoden 2004 perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden yksilolla ei ole ruumista eikd kontekstia, jossa han
muodostuisi suhteessa rakenteisiin ja muihin ihmisiin. (Riitaoja 2013, 137.)
Kasitys yksilosta kiinnittyy opiskelun yleiseen tukeen seka erityista tukea tar-
vitsevien oppilaiden opetukseen (Vitikka 2010, 34).

Esiopetussuunnitelman perusteita (1996 ja 2000) tutkinut Turunen (2008)
kuvaa yksilollisyyden diskursseja konservatiivisen ja demokraattisen ideolo-
gian kehyksessa. Konservatiivisessa yhteiskuntaa kuvaavassa ideologiassa
yksilollisyys nayttaytyy yksilollisind suunnitelmina. Yksilollisyyden diskurs-
sina se tarkoittaa lasta yksilollisesti kasvavana ja kehittyvana (human being),
jolloin esiopetuksen tehtava on ldahtea lapsen tarpeista. Demokraattisessa
ideologiassa yksilollisyys edustaa lapsen osallisuutta esiopetustoiminnas-
sa ja liittyy lapsen sosialisaatioon ja sen kautta kulttuuriin ja yhteiskuntaan.
(Turunen 2008, 157-159.) Lapsen henkilokohtaisen varhaiskasvatussuunnitel-
man laatiminen merkitsee Alasuutarin (2010, 15) mukaan yksil6llisyyden uu-
denlaista painottamista varhaiskasvatuksen pedagogiikassa. Pdivahoidossa
ryhméamuotoisen toiminnan perusta on lapsen yksilolliset lahtokohdat. Tar-
kastelen seuraavassa yksilollisyyttd ja sen lahikasitteita.

Yksilollisyys kasitteend. Ihminen maarittyy yksiloksi biologisesti, psykolo-
gisesti ja sosiaalisesti (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 39). Biologisesti yksi-
16 tarkoittaa ihmistd, joka on toisista ihmisistd erillinen. Ihminen luo ympa-
ristdddn ja on siten sekad sosiaalisten prosessien tulos ettd niiden tekija (Saljo
2004, 33; Antikainen, Rinne & Koski 2006, 39). Moderni yksilo on Saukkosen
(2003) mukaan enemman kuin biologisesti erillinen kokonaisuus, silla yksi-
16ksi tullaan erityisyyden kokemisen kautta. Yksilo on psyykkisesti erillinen
ja erityinen. Silloin yksilollisyys ymmarretdadan psykologisesti, kun ihmisen
toimintaa ohjaavat hdanen omat tavoitteensa ja valintansa. Yksilollisyydessa
on kyse itsendisyydestd ja vallasta paattdaa omista asioista. (Saukkonen 2003,
21.) Beck (1986) tarkastelee yksilollisyytta laajempana yhteiskunnallisena
mallina, jossa modernisaatio tuottaa erilaista yksilollisyytta. Ne ovat yhtey-
dessd ihmisen elamantapaan (objektivt) seka tietoisuuteen (subjektivt). Nais-
sd kahdessa tasossa Beck tarkastelee yksilon vapautta, yksiloon kohdistuvaa
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ohjausta eri muodoissaan seka turvattomuutta. Yksilollisyys rinnastetaan Be-
ckin mukaan vain yksilokehitykseen tai ainutlaatuisuuteen, ja siten yksilolli-
syyden yhteiskunnallinen ulottuvuus jad huomioimatta. (Beck 1986, 207-216.)

Fornas (1998) kuvaa yksiloitymistd modernista tilasta syntyvéana tendens-
sind. Forndsin mukaan yksilollistyminen (individualization) voi olla sosiaa-
lista tai kulttuurista. Sosiaalinen yksilollistyminen on ihmisten toimintaa toi-
sistaan erillddn aiempaa monikulttuurisemmassa, monimuotoisemmassa ja
moninaisemmassa yhteiskunnassa riippumatta siitd, mita he itse ajattelevat
toiminnastaan. Yksilollistyminen on kulttuurista, jos ihmiset ajattelevat ennen
kaikkea itseddn ja tekevat valintansa pikemminkin yksiloind kuin kollektiivi-
sin perustein riippumatta siitd, mita seurauksia ndista valinnoista on. Termi
yksildityminen (individuation) on psykologinen kasite yksilon identiteetin
asteittaisesta saavuttamisesta. Termi individualismi on filosofinen ja ideolo-
ginen traditio, jossa yksilo asetetaan kollektiivin edelle. (Fornas 1998, 62-63.)

Saukkonen (2003, 22) nakee yksilollistimisen kasitteend, joka kuvaa yh-
teiskunnallisen hallinnan mekanismien kehityskulkua. Siihen liittyy yksilod
koskevan tiedon lisdantyminen, jota dokumentoidaan, luokitellaan ja profi-
loidaan. Saukkosen nakokulma yksilollisyyteen on kulttuurinen. Keltikan-
gas-Jarvisen (2006, 14-17) mukaan temperamentti on pitkalle yksilollisyyden
synonyymi. Hanen mukaansa temperamentti tarkoittaa yksilon toiminta- ja
reaktiomalleja, jotka ilmaantuvat hyvin varhain. Yksil6llisyys koetaan sub-
jektiivisesti, mutta sen kulttuuriset ehdot synnytetaan kollektiivisesti (Sauk-
konen 2003, 22).

Yksilollisyyden huomioonottamisesta opetuksessa eri vuosikymmenina
on kaytetty erilaisia kasitteita. Puhutaan opetuksen yksiloinnista (Uusikyla
1996), yksiloimisesta (Kivikangas 2003), yksilollistamisestd (Ikonen, Ojanen
& Virtanen 2003, Valanne 2002), mukauttamisesta (Valanne 2002) ja eriytta-
misestd (Viljanen 1975, Malinen 1992). Perusopetuksessa voidaan yksilollistad
koko oppimadara tai yksittdiset oppiaineet. Yksilollistamisessad tavoitteet ja op-
pisiséllot asetetaan oppilaan edellytysten mukaisesti. (POPS 2004.) Mukaut-
taminen on korvattu vuoden 2004 opetussuunnitelmaperusteissa termilla yk-
silollistaminen.

2.4 Oppimissuunnitelma suomalaisessa opetussuunnitelmakentassa

Opetussuunnitelmatutkimuksen painopisteet eri vuosikymmenini. Opetussuunni-
telmatutkimus Suomessa nayttaa olevan tiiviissa yhteydessa kansallisen ope-
tussuunnitelmajarjestelman muutokseen, kuten tamakin tutkimus osoittaa.
Tutkimukset heijastelevat opetussuunnitelmaa koulutuspoliittisina asiakirjoi-
na, sen laadintaa ja toteuttamista sekd opetussuunnitelmaa poliittisen vallan-
kayton nakokulmasta. Turusen (2008, 28) mukaan 1970-luvulla ja 1980-luvun
alussa opetussuunnitelmatutkimuksessa heijastui tylerilaisen tavoiteoppimi-
sen henki. Toisenlaista suuntaa edusti Suorttin (1981) opetussuunnitelman
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filosofiaa tutkiva tyo. Suortti ndkee opetussuunnitelmaidean olevan teoreetti-
sesti kiintedssa yhteydessa kasvatuksen teoriaan, vaikka ndin ei olisi arkikay-
tannossa. Opetussuunnitelma on kasvatusopin, kasvatustieteen, olennainen
momentti. (Suortti 1981a, 6.)

Peruskoulun kehittaminen Suomessa 1980-luvulla on kaynnistanyt
kuntakohtaisen” opetussuunnitelman laadinnan, mika on vilkastuttanut
opetussuunnitelmatutkimusta.* Opetussuunnitelmatutkimus suuntautui
1990-luvulla koulukohtaiseen opetussuunnitelmaty6hon.** Opetussuunnitel-
mauudistuksen ohella huomiota on kiinnitetty opetussuunnitelman perus-
teiden sisdltdihin ja eri ndakokulmiin (Turunen 2008, 28). Vuosituhannen
vaihteessa esiopetusuudistus® alkoi ndkya tutkimuksissa. Perusopetuksen
opetussuunnitelmatutkimuksessa Autio (2002) suuntasi tutkimuksensa suo-
malaisen opetussuunnitelmatyotd ohjanneisiin ajatusmalleihin. Yhteisen
perusopetuksen vaatimus synnytti tutkimustoimintaa. Johnson (2004) on tar-
kastellut opettajia yhtendisen perusopetuksen rakentajina. Holapan (2007)
tutkimusten kohteena on perusopetuksen opetussuunnitelman uudistus
2000-luvulla paikallisen prosessin nakokulmasta. Vitikka (2009) jasensi ope-
tussuunnitelman mallia sisallon ja pedagogiikan rakentajina. Rokka (2011)
tarkasteli perusopetuksen opetussuunnitelmia 1985, 1994 ja 2004 poliittisen
opetussuunnitelman teksteind, kun taas Penttilan (2012) ty0 esittelee suoma-
laisten ammattikorkeakoulujen liiketalouden koulutusohjelmien opetussuun-
nitelmissa ymparistbosaamisen huomioonottamista.

Oppimissuunnitelman tutkimus. Erityisopetuksen tutkimusalueella on op-
pimissuunnitelmaan viittaavia tutkimuksia niin Suomessa kuin muissakin
maissa. Nailla tutkimuksilla kuitenkin on selked kasitteellinen ero: oppimis-
suunnitelma on tarkoitettu laadittavaksi jokaiselle lapselle, kun HOJKS-ter-
milld on tarkoitettu aiemmin erityisopetukseen siirrettyd lapselle laadit-
tavaa henkilokohtaisen opetuksen jdrjestimistd koskevaa suunnitelmaa.
Tutkimuskirjallisuudessa oppimissuunnitelman kaltaista prosessia on kuvan-
nut Valanne (2002), joka tarkastelee lapsen henkilokohtaisen HOJKSin raken-
tumista. Hujala (2002) on esitellyt esiopetuksen lapsikohtaisen teoreettisen
suunnittelumallin, joka pohjautuu lapsen esiopetussuunnitelmaan. Turusen
(2012) tutkimus tarkastelee lapsen yksilollistd suunnitelmaa siirron vélineena
varhaiskasvatuksesta esiopetukseen. Alasuutari (2007) on tarkastellut lap-
sen varhaiskasvatussuunnitelmaa kumppanuuden ja asiantuntijuuden nako-
kulmasta. Alasuutari (2010) jatkaa varhaiskasvatussuunnitelman tarkastelua
kirjassaan “Suunniteltu lapsuus”, joka valottaa varhaiskasvatussuunnitelman
laadintaprosessia kaytannon tasolla.

29 Atjonen (1987, 1988, 1989)

30 Malinen (1983, 1985)

31 Mehtildinen (1994); Syrjaliinen (1990; 1994)

32 Niikko (2001); Harkonen (2002, 2003); Brotherus (2004)
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3 KOULUETNOGRAFINEN TAPAUSTUTKIMUS

Tassa luvussa perustelen niita metodologisia valintoja, joiden avulla olen ku-
vannut, tulkinnut ja ymmartanyt lapsen oppimissuunnitelmaa tutkimukse-
ni eri vaiheissa. Teoreettiseen ja kasitteelliseen lahestymistapaani olen omak-
sunut piirteitd useilta eri suunnilta, kuten kouluetnografisessa tutkimuksessa
yleensa kdy (Gordon, Lahelma & Holland 2004, 171-172). Tutkimukseni tie-
teen teoreettinen kehys koostuu metodologisista ja filosofisista valinnoista,
joita selvittelen ensimmadisessd alaluvussa. Ne maarittelevat laadullisen tut-
kimukseni luonnetta ja olemusta. Toisessa alaluvussa luon katsauksen et-
nografiassa keskeiseen kenttiatyohon ja erilaisiin aineistoihin. Tarkastelen
kenttiaty0ssa omaa rooliani ja tutkimustyohon liittyvia eettisia ratkaisuja. Tut-
kimuksessa mukana olleet opettajat esittaytyvat. Aleksi, Eetu, Jenna ja Maria
kertovat itsestaan. Viimeisessa alaluvussa on tutkimuksen analyysin ja tul-
kinnan vuoro.

3.1 Etnografia ja tieteenteoreettinen tutkimuksen kehys

Nikokulmia etnografiaan. Lappalaisen (2006, 9) mukaan etnografiaa on maari-
telty monin tavoin. Tata kasitysta vahvistavat Pole ja Morrison (2003, 2) seka
Berg (2009, 190). Etnografiaa méariteltaessa sitd on kdytetty jopa synonyymi-
nd muihin laadullisiin menetelmiin, joita ovat esimerkiksi tapaustutkimus,
elaméankerrat ja havainnointi (Chambers 2003, 390). Hammarsley ja Atkins-
son (1995) ymmartavat etnografian ensisijaisesti viittaavan tiettyyn metodiin
tai tiettyihin tutkimusmenetelmiin. Siina tyypillisinta on tutkijan osallistu-
minen, avoimesti tai peitellen, tutkittavien ihmisten arkielamaan pidemman
ajanjakson ajan katsellen, kuunnellen ja kysellen, mitd ihmisilld on kerrotta-
vaa. Etnografi kerdd aineistoa siten, ettd monenlaiset tiedonhankinnan lah-
teet valottavat aihetta pyrkien tutkittavan ilmion tasmalliseen kuvaukseen ja
siitd tehtyihin yleisiin paatelmiin (Hammersley & Atkinson 1995, 1-2; Eriksen
2000, 25-26; Metso 2004, 55). Anttila (2006, 344) maarittaa etnografian antro-
pologisen tutkimuksen paaasialliseksi menetelmaksi, joskin Eriksen (2004, 43)
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nimeda antropologit etnografeiksi silloin, kun korostetaan kenttatyota tiedon
perustana tai etnografisen tutkimuksen lajityyppina.

Etnografian juuret ovat ndhtdvissa vieraita kulttuureja tutkivassa antro-
pologiassa, ja sosiaalitieteisiin etnografia tuli niin sanotun Chicagon koulu-
kunnan vaikutuksesta 1930-luvulla (Hammersley & Atkinson 1995, 3; Eskola
& Suoranta 2005, 103-104). Sananmukaisesti etnografia tarkoittaa kansanku-
vausta. Etnografin erottaa tavallisesta “tarkkailijasta” se, ettd etnografi tuot-
taa aineistoa ja kirjoittaa “etnografiaa”. (Berg 2009, 191-192; Pole & Morrsion
2003, 21; Hammarsley & Atkinson 1995, 25.) Etnografiset kirjoitukset ovat
luonteeltaan narratiivisia, kuvaavia, analysoivia ja tulkitsevia (Kullberg 2008,
15). Eskola ja Suoranta (2005, 105) ndkevét etnografian olevan ennen kaik-
kea kokemalla oppimista, jolloin tavoitteena on oppia yhteison kulttuuri, sen
ajattelu- ja toimintatavat, sisdltapdin. Etnografiassa voidaan tunnistaa rajoja.
Ensinnédkaan se ei koskaan anna taydellista kuvaa kohteestaan, koska kuvaus
on vain osa todellisuudesta ja tutkijan ja tutkittavien konstruoima. Kinnunen
(2010) puhuu kentédn hetkellisyydesta: etnografinen hetki on tdssa ja nyt ja se
on ainutlaatuinen.

Kouluetnografinen tapaustutkimus. Tutkimuskohteen ja tutkimusaiheen va-
linta johdattivat minut etnografiseen tutkimusperinteeseen. Etnografiasta 10y-
sin vadlineet pitkdan kenttavaiheeseen. Etnografian avulla olen voinut tuottaa
monipuoliset aineistot lasten, opettajien ja vanhempien kokemuksista. Etno-
grafia on tarjonnut my0s vialineen analyysivaiheeseen. Tutkimusaihe olisi
mahdollistanut toimintatutkimuksellisen otteen, koska opettajana minulla oli
kaytossa lapsen oppimissuunnitelma. Etnografista ldhestymistapaa vahvisti
se seikka, ettd etnografinen ote on todettu luontevaksi tutkittaessa lasten omia
nakemyksid ja ajatuksia (Jenks 2004, 78; Allison 2010, 247). Tassa tutkimuk-
sessa lasten oma kokemus oppimisesta antaa my0s tietoa lasten kehitykses-
td luonnollisessa kasvuympadristossa. Etnografian avulla voidaan tuoda esiin
lasten kehitysta eri kulttuurisissa konteksteissa (Allison 2010, 249), jolloin tut-
kimus valottaa lapsuuden seka opetus- ja oppimiskulttuurin valista suhdetta.

Paikannan tutkimukseni paivakoti-kouluinstituutiossa tehtdavaksi kou-
luetnografiseksi tutkimukseksi, koska pyrin kartoittamaan sitd, miten lapsen
oppimissuunnitelmaa sovelletaan pedagogisena asiakirjana varhaiskasvatuk-
sessa, esiopetuksessa ja perusopetuksessa. Etnografia menetelméana sopii ih-
misen toiminnan tutkimiseen jokapdivdisissa tilanteissa (Hammersley 1990
1-2). Tutkimukseni pohjautuu osallistuvaan havainnointiin ja haastatteluihin
paivakoti-kouluymparistossa ja siella tapahtuvaan arkipéivan pitkaaikaiseen
seuraamiseen (Pole & Morrison 2003, 17; Metso 2004, 55). Etsin paivakoti-kou-
luyksikossa lasten, opettajien ja vanhempien antamia merkityksid oppimis-
suunnitelmalle. [Imi6, lapsen oppimissuunnitelma, on monitahoinen. Ilmién
tavoittamiseksi tarvitaan monenlaisia aineistoja ja siksi tiedonkeruu on ollut
osin strukturoimatonta.

Madrittelen tutkimukseni kouluetnografiseksi tapaustutkimukseksi, kos-
ka tutkimusaineisto on kerdtty yhdessa tutkimusyksikossa. Keratty aineisto
muodostaa kokonaisuuden eli tapauksen (Kinnunen-Saarela & Eskola 2007,

50



158). Tutkimus sisédltdd Hammersleyn (1992, 185) kuvaamat piirteet tapaustut-
kimukselle: tutkittavien lukuméaara on vdhdinen ja tutkimus tapahtuu luon-
nollisissa olosuhteissa. Meriniemen paivakoti-kouluyksikon toimintakult-
tuuri on muodostunut yhteistyOstd ja yhteisestd opetussuunnitelmasta. Siten
toimintakulttuurin ainutlaatuisuus puoltaa tutkimusta tapaustutkimuksena.

Suomessa ensimmadiset kouluetnografiset vaitoskirjat ilmestyivat 1990-lu-
vulla.® Koulun toiminta tutkimuksen kohteena alkoi esiintya yha useammin
etnografisessa tutkimuksessa. * Tyypillista kaikille kouluetnografisesti suun-
tautuneille tutkimuksille ovat monipuoliset aineistot seka pitkdaikainen kent-
tatyo (Lahelma & Gordon 2007, 29; Gordon & Holland & Lahelma 2010, 188).
Etnografisen tutkimuksen alue nayttdad laajentuneen varhaiskasvatukseen.*
Uusimmat kouluetnografiset tutkimukset* nostavat esiin varhaiskasvatus- tai
perusopetusinstituutioissa havaittuja rakenteellisia epdkohtia tai kehittamis-
hankkeita. Tutkimukset pohjautuvat yha enemman opettajien omiin koke-
muksiin varhaiskasvatuksen tai perusopetuksen tyokentastda. Tutkimusna-
kokulmassa painottuu “siséltapdin” tarkastelu, jolloin opettajan tai oppilaan
dani kuuluvat vahvemmin. Tutkimukset kertovat myos opettajan tyokuvan
laajentumisesta. Tutkijoina toimivat opettajat ovat enimmakseen naisia, mika
kuvastaa hyvin yhteiskunnassamme vallitsevaa tyonjakoa sukupuolten valil-
14 hoiva- ja kasvatusaloilla.

Filosofiset lihtokohdat. Taman kouluetnografisen tutkimuksen lahtokohta-
na ovat lapsen, opettajien ja vanhempien kokemukset ja niille annetut merki-
tykset oppimissuunnitelman pedagogisessa sovelluksessa. Tutkimus voidaan
liittaa fenomenologiseen tutkimustraditioon, silld fenomenologiassa tutkitaan
kokemuksia, jotka muotoutuvat merkitysten mukaan (Laine 2001, 27; Tuo-
mi & Sarajarvi 2009, 34). Oppimissuunnitelmalle annettujen merkitysten lah-
de on yhteiso, jonka muodostavat lapset, opettajat ja vanhemmat. Yhteisdssa
lapsi kasvaa ja oppii. Merkitykset ovat siten intersubjektiviisia eli subjekteja
yhdistavid (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34). Syrjaldinen (1994, 77) toteaa etno-
grafisen tutkimuksen todellisuuskésityksen ja ihmiskéasityksen pohjautuvan
fenomenologiaan.

Oppimissuunnitelma on tuotu perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin (2004) uutena kasitteena. Siitd on ollut saatavilla vain vahan tutki-
mustietoa seka tietoa sen pedagogisesta luonteesta. Ymmarrykseen siitd, mika
oppimissuunnitelma on, tarvitaan tietoa. Tiedon kokoaminen ja valittdminen
oppimissuunnitelmasta ei ole mahdollista, jollei sita ole koettu todellisuu-
dessa. Kokemus oppimissuunnitelmasta syntyy vuorovaikutuksessa todelli-
suuden kanssa, ihmisten ja ympariston valisend kokemuksellisena suhteena.
Oppimissuunnitelmalle annettuja merkityksid kuvataan, ymmarretaan ja tul-
kitaan tassa tutkimuksessa. Tulkintaan tarvitsen fenomenologisen tutkimuk-

33 Syrjéldinen (1990;) P6s6 (1993), Strandell (1996); Salo (1999)

34 Tolonen (2001); Lahelma & Gordon (2003); Metso (2004) Palmu (2003); Rantala (2005); Mie-
tola & Lahelma, Lappalainen & Palmu 2005; Hakala (2007);

35 Lappalainen (2006); Koivula (2010)

36 Maikela (2007); Seppala-Péankaldinen (2009); Rajander (2010); Mikola (2011)

51



sen hermeneuttista ulottuvuutta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34). Etnografia liite-
taan nykyisin my0s tulkinnan ja ymmartamisen (verstehen) traditioon (Pole
& Morrison 2005, 85).

Tutkimuksen fenomenologista ja hermeneuttista suhdetta voidaan tar-
kastella Laineen (2001, 30) esitteleman tutkimuksen kaksitasoisen rakenteen
kautta. Fenomenologinen lahtokohta on perustaso, joka muodostuu lasten,
opettajien ja vanhempien koetusta elamasta esiymmarryksineen. Toinen taso
on tutkimus, joka kohdistuu perustasoon. Tutkimuksessa tavoittelen naky-
vaksi sitd, miten lapset, vanhemmat ja opettajat ovat kokeneet lapsen oppi-
mista koskevan suunnittelun ja oppimissuunnitelmalle annetut merkitykset
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 35). Tutkimuksessani painottuu hermeneuttinen ulot-
tuvuus, jonka ymmartavassa metodissa saksalaisen aatehistorioitsijan (1833—
1911) Diltheyn (1927) mukaan voidaan erottaa eri ymmartamisen tasoja;
elementaarinen ja korkeampi ymmarrys. Hianen mukaansa inhimillisen toi-
minnan ymmartaminen on sen asettamista laajempaan kulttuuriseen ympa-
ristoon, joka antaa merkitykset. Ndin Dilthey pdatyi erottamaan ”perusym-
martamisen sekd korkeamman ymmartamisen”. (Dilthey 1927, 205-213.)

Tutkijana pyrin ymmartamaan oppimissuunnitelmaa kirjallisena doku-
menttina, toimintana ja yhteistyona. Silloin tulee ymmartaa tapahtumia pai-
vakodin ja koulun arjessa, vuorovaikutusta seka sitd, miten ihmiset tekevat
itsensd ymmarretyiksi. Oppimissuunnitelman eri muotoja ei voi ymmartaa
kokonaan arkiymmarryksen pohjalta, vaikka ymmartamisen korkeammat
muodot pohjautuvat siihen. Sitd on tarkasteltava pdivakoti-koulukontekstis-
sa, jossa se esiintyy. Oppimisen yhteyksien kokonaisuuden ymmartaminen
edellyttaa yksittaisten ilmausten ja kokonaisuuden vilistd vuorovaikutusta.
Varto (1996, 64) madrittelee tulkinnan empiirisesti tavoitettujen merkityssuh-
teiden auki kerimiseksi ja tulkintaa on seurattava ymmarrys. Ty0Ossani tul-
kitsen lasten, opettajien ja vanhempien subjektiivisia merkityksenantoja seka
etsin niistd yhteisia piirteita.

Etnografiassa yhdistyy tutkimuksessani naturalistinen ote, jolloin olen tut-
kinut tutkimusilmitta sen omassa ymparistossa ja tavoitellut ilmiosta saatuja
erilaisia ndkokulmia (Pole & Morrison 2003, 5; Kullberg 2008, 63). Kenttatyos-
sd pyrin saamaan esiin tutkittavien nikokulman lasten oppimissuunnitelmas-
ta. Oppimissuunnitelma osoittautui ilmiénd moninaiseksi, koska se nayttaytyi
opetus- ja oppimistoimintana, tapaamisina, keskusteluina ja yhteistoiminta-
na. Toimintana oppimissuunnitelma oli vuorovaikutusta kasvokkain: suullis-
ten ja kirjallisten viestien valittdmista ja elamista yhdessa lasten ja aikuisten
kanssa. Tama johti aineiston kerdamiseen puheen, tekstin ja dokumenttien
kautta. Siten tutkimus voidaan yhdistaa laadulliseen tutkimukseen, vaikka laa-
dullisella aineistolla tarkoitetaan pelkistetymmilldan tekstia (Silverman 2003,
359; Eskola & Suoranta 2005, 15). Toiminnan ja arkieldman muuttaminen teks-
teiksi tarkoittaa, ettd ilmidsta luotu kuva edustaa pelkastaan tekstien valitta-
maa todellisuutta eika valttamatta havaittua todellisuutta. Etnografinen tutki-
musote tavoittaa vain osan tutkittavasta ilmidstd. Laadullisuutta vahvistavat
tutkimuksen kuvaileva ote seka tutkimuskontekstin korostaminen. Laadulli-
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suuteen yhdistyy my0s syklisyys ja prosessimaisuus, koska lapsen oppimis-
suunnitelmat muodostavat jatkumon pohjautuessaan toisiinsa.

Vaikka tieto ja tietdminen syntyvat ihmisten valisessa toiminnassa, ne voi-
vat ndyttaytyad kertomuksina. ¥ Narraatio on minulle kertomus, ymmartami-
sen valine, jossa yhdessa kertomuksessa on useita eri tarinoita. Se vahvistaa
tutkimukseni sosiokonstruktiivista nakemystd, jossa tieto rakennetaan ih-
misten valisessd vuorovaikutuksessa seka aikaisemman kokemuksen pohjal-
le. Heikkisen (2001, 188) mukaan postmoderni ajattelutapa liittda tietimisen
aikaan ja paikkaan sekd sosiaaliseen kenttaan. Kertomukset kuvastavat tie-
tamistd, joka on subjektiivista, mutta yksittdinen tieto tai kertomus ei ole mil-
loinkaan vain yhden, vaan se sisdltda aina yleista (Kujala 2008, 34). Heikkisen
(2001, 188) tavoin hahmotan tiedon my6s kertomuksina, jotka ovat tutkimuk-
seni lopputulos laajana etnografisena tuotoksena.

Kasvatussosiologista ~ otetta ~ vahvistavat  tutkimuksessani  yhteys
opetussuunnitelmatutkimukseen seka elementit lapsuudentutkimuksen para-
digmasta. Tarkastelen lapsen oppimista paivakoti-kouluinstituutiossa, joka
ndhddan lapsen toimintaa sallivana, ohjaavana, tulkitsevana ja rajoittava-
na kontekstina (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 334). Kasvatussosiologi-
sen tutkimuksen tehtdvd on tuottaa tietoa yhteiskunnassa jarjestettavasta
opetuksesta sekd yhteiskunnasta opetuksen vilityksellda (Moore 2004, 177).
Laajemmassa viitekehyksessa opetussuunnitelma ilmentda nakemysta lap-
suudesta yhteiskunnallisena ilmiond, jota luodaan poliittisten valintojen ja
arvojen kautta. Lapsuuden tarkastelu yhteiskunnallisena ilmiona seka sosiaa-
lisena ja kulttuurisena rakenteena kohdistaa huomion lapsen subjektiuteen,
aktiiviseen toimijuuteen seka lapsen ja lapsuuden nakyvaksi tekemiseen (Ka-
rimaki 2008, 3; Jenks 2004, 77-78). Lapsen asema johtaa tarkastelemaan lap-
sen, vanhemman ja opettajan vallan olemusta. Kodin ja koulun yhteisty6ssa
ja kasvatuskumppanuudessa luodaan rajaa sille, mika on vanhemman ja mika
opettajan valta lapsen ohjaamisessa.

3.2 Kentalla tutkimusaineistoa tuottamassa

3.2.1 Paivikoti-koulu kulttuurisena tutkimuskontekstina

Tutkimusmetodina etnografia vaatii tutkijaa paneutumaan tutkimuskon-
tekstin laajaan kuvaamiseen (Eskola & Suoranta 2005, 109). Omassa tydssani
se tarkoitti huomion kiinnittimistd eri tavalla oman tydymparistoni struk-
tuuriin, toimintamalliin sekd niihin kadytanteisiin, jotka ohjasivat toimintaa.
Seuraavaksi tarkastelen paivikotia ja koulua kulttuurisena kontekstina, joka
pitaa siséllaan fyysisen ja sosio-ekonomisen seka sosiaalisen ettd kommunika-

37 Sosiaalinen konstruktionismi voidaan ajatella yleisnimena ja teoreettisena suuntauksena
monelle erilaiselle tutkimussuunnalle, jotka jakavat samoja perusoletuksia. (Burr 1995, 1;
2003, 132.) Usein narratiiviisuus liitetdan konstruktivismiin (Heikkinen 2001, 187).
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tiivisen kontekstin (Saljo 2004, 137).% Tassa kulttuurisessa kontekstissa tutki-
mukseni aineisto tuotettiin ja kerattiin.

Meriniemi. Meriniemi®* on keskiluokkainen, pientalovaltainen alue, joka
valmistui 1980-luvun alkupuolella. Alueen asukkaista suurin osa on suoma-
laista kantavdestod. Paivakoti-koulurakennus valmistui 1980-luvun alussa.
Rakennus sijaitsee loivassa rinteessa siten, etta talon alaosassa sijaitsevat pai-
vakotiryhmien tilat ja rinteen yldosassa esiopetuksen ja perusopetuksen ti-
lat. Rakennuksen keskelld on yhteiset toimintatilat: keittio ja liikuntasali. Pi-
ha-alueen muodostavat kivikkoinen metsé ja lasten leikki- ja liikunta-alueet.
Paivakoti-kouluratkaisu on synnyttanyt pienten lasten talon, joka tarkoittaa
lasten ikaryhmid 1-9 vuoteen. Suurin osa lapsista on tullut ensin p&divahoi-
toon ja esiopetuksesta he ovat siirtyneet kouluun.

Meriniemen pdivdakodin ja koulun yhteisen opetussuunnitelman (2006)
rungon muodostavat arvopohja, kasvatustavoitteet sekd toiminta-ajatus. Toi-
minta-ajatuksena on rohkaista ja kannustaa lasta iloiseen oppimiseen turvalli-
sessa kasvuilmapiirissd. Toimintakulttuurissa korostuvat pienten lasten kas-
vatus ja opetus yksiloind yhteisossd. Opetettava aines pyritddan eheyttamaan
ja tavoitteena on kehittdd oppimaan oppimisen taitoja. Oppimisprosesseissa
tuetaan aktiivista tiedonhankintaa ja kokemuksellisuutta. Opetussuunnitel-
massa madritelldan tarkemmin pédivéakodin ja koulun yhteistyémuodot ja yh-
teistyon siséllot. Yhteistyolle laaditaan vuosittain toimintasuunnitelma.

Yhteistyosuunnitelma kattaa sekd organisatorisen ettd pedagogisen yh-
teistyon. Pdivékoti ja koulu ndhdddn yhtend organisaationa, jota johtavat
pdivdakodin johtaja ja koulun johtaja yhdessd oman toimintasddnnon puit-
teissa. Johdon yhteistyo sisdltdd toiminnan kehittdmiseen, valmisteluun ja
suunnitteluun liittyvid tehtdvid. Organisatorista yhteisty6td vahvistaa talon
johtoryhmd, jossa on henkiloston edustus pdiviakotiryhmistd sekd perusope-
tusryhmistd. Pdivdakodin ja koulun yhteinen vanhempaintoimikunta toimii
keskustelufoorumina ja se osallistuu toiminnan suunnitteluun. Organisatori-
seen yhteistyohon voidaan siséllyttdd myos yhteiset vanhempainillat, henki-
16ston koulutus sekéd alueellinen pdivakotikouluyhteisty6.

Painopiste pedagogisessa yhteisty0ssa liittyy nivelvaiheeseen, joka syksyl-
13 2006 kattoi esioppilaiden lisaksi myos 5-vuotiaat. Tavoitteena on ollut luoda
turvallinen siirtyminen esiopetuksesta kouluun siten, ettd kynnys koulunaloi-
tukseen madaltuu. Yhteistyon kautta opettajat, tilat, menetelmat ja luokkaka-
verit tulevat tutuiksi ja oppimismotivaatiota voidaan yllapitaa. Nivelvaiheen
yhteistyon toimintatapoja edustavat yhteistoiminnalliset opetusryhmat.

Tutkimusjakson alkaessa vuonna 2006 pdivakodin ryhmissa oli yhteensa
noin 120 lasta. Maria, Jenna, Eetu ja Aleksi* olivat pdivahoidossa Lintu-ryh-
massd. Lintu-ryhmassa oli 20 lasta, ikdvuosiltaan 4-5, ja se oli kokopdiva-
ryhmd. Hoitoa tarjottiin klo 7-17 valisend aikana. Ryhmaéssad tyoskenteli

38 ”Setting ” -termi kuvaa etnografiassa sitd miljootd, jossa tutkimus tehdaéan. Se pitaa sisdl-
laan fyysiset ja psyykkiset olosuhteet (Kullberg 2008, 148).

39 Tutkimuskohteen nimi ja kaikki osallistujien nimet ovat peitenimia

40 Nimet on valittu vuoden 2000-2002 yleisimpien tyttdjen ja poikien nimista peitenimiksi.
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kaksi lastentarhanopettajaa, lastenhoitaja seka paivakotiharjoittelija. Esi-
opetusvuonna lasten ryhmassa oli 10 lasta, joita opetti lastentarhanopettaja.
Péivakodissa oli yhteensa kolme esiopetusryhmaa ja esiopetusikaisia lapsia
oli yhteensa 34. Esiopetusvuoden jidlkeen lapsista muodostettiin kaksi perus-
opetusryhmad, joista Marian, Eetun, Jennan ja Aleksin luokassa oli 16 op-
pilasta: nelja tyttoa ja kaksitoista poikaa. Tassa perusopetusryhmassa* kah-
delle oppilaalle laadittiin HOJKS ja yhdelle laajennettu oppimissuunnitelma
eli HOPPI sen hetkisiin ohjeisiin perustuen. Marian, Aleksin, Jennan ja Eetun
ohella kaikille muille oppilaille laadittiin oppimissuunnitelma seka ensim-
maiselld etta toisella luokalla.

Lasten perheet. Aleksin, Eetun, Jennan ja Marian perheet edustavat aviopa-
rien muodostamaa perhetyyppid, joka on Suomessa perinteisempi perhemalli
muihin Pohjoismaihin verrattuna (Kartovaara 2007, 51). Vuonna 2000 synty-
neiden lasten vanhemmat olivat tutkimuksen aikana idltaan 30—40-vuotiai-
ta. Perheet ovat useampilapsisia, jolloin ne kuvastavat 1980-luvulla alkanutta
yleistd lasten osuuden kasvua perheissa (Kartovaara 2007, 57). Ensimmadisend
tutkimusvuonna Marian diti oli hoitovapaalla, mutta han palasi tydelamaan
myohemmin. Erds vanhemmista ensin lomautettiin ja lopulta irtisanottiin
yrityssaneerauksen vuoksi. Myohemmin héan ty6llistyi uudelleen. Eetun aiti
teki kaksivuorotyo6td, mutta muilla vanhemmilla oli sdannollinen paivatyo.
Perheiden asumismuotona oli omakotitalo tai rivitalo. Vanhempien koulutus-
taso vaihteli ammatillisesta koulutuksesta korkeampaan yliopistotutkintoon.

Kentdlld. Palmu (2007, 138) nimeda kirjoituksessaan ”fyysiseksi” kentak-
si vaiheen, jolloin etnografi aloittaa tyonsa tutkimusmiljoossa. Tutkimuk-
sessani fyysiseksi kentdksi paikantuivat padivakodin tilat kahtena ensimmai-
send tutkimusvuonna. Epavirallisesti tutkimus kaynnistyi jo syksylla 2005,
kun tutustuin luokanopettajan ominaisuudessa 5-vuotiaiden paivakotiryh-
maan yhteistydmme merkeissa. Padsin seuraamaan my0s lastentarhanopet-
tajan tyota ryhmadssa ja osastopalavereja paivakodin johtajan luvalla. Paiva-
koti-koulukontekstissa tutkimuksen tekoon sain luvan paivakodin johtajan
lisdksi my06s kasvatus- ja opetusviranomaisilta. Tutkimukseen osallistumista
tarjottiin Lintu-paivakotiryhmalle, jossa oli 20 4-5-vuotiasta lasta. Paatoksen
tekoa varten lahetin vanhemmille kirjallisen selvityksen tutkimukseni tarkoi-
tuksesta ja myShemmin vield suusanallisesti selvensin tutkimuksen sisaltoa.

Tutkimukseeni ilmoittautui viisi perhettd, joista yhden tunsin aiemmilta
vuosilta. Pyysin tutkimukseen osallistuvilta vanhemmilta kahdesti kirjallisen
suostumuksen (liitteet 1 ja 2). Ensimmaisen luvan yhteydessa oli my0s kirjalli-
nen kysely varhaiskasvatussuunnitelmasta (liite 1). Téalld toimenpiteelld infor-
moin vanhempia tutkimuksen sisdllostd seka varmistin perheiden halukkuut-
ta tutkimukseen osallistumiseen. Asemani koulunjohtajana saatettiin tulkita
siten, etta asianomaisten on oltava tutkimuksessa mukana. Halusin luoda ti-
laisuuden tutkimukseen osallistujalle irtaantua kirjallisesti, mika lienee hel-

41 Meriniemen koulussa tutkimusjakson aikana yhteensd 60 oppilasta. Opettajia 4 ja ohjaajia
2.
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pompaa kuin kasvokkain kieltaytyminen (Pole & Morrison 2003, 148). Lapsil-
ta pyysin suullisen suostumuksen ennen haastatteluja ja myohemmin pyysin
heiltd lupaa kayttaa lapsen kasvun kansiota tutkimusaineistona. Kirjallinen
informointi ja tutkittavien vapaaehtoinen suostumus on tarpeen silloin, kun
aineisto keratadn suoraan tutkittavilta ja kun se tallennetaan sellaisenaan, ku-
ten tdssa tutkimuksessa haastattelu ja keskustelut tallennettiin (Kuula 2006,
119). Esiopetusvuoden jalkeen yksi perhe irtaantui tutkimuksesta asuinpai-
kan vaihdoksen vuoksi.

Tutkimussuunnitelmaa esittelin vanhemmille kasvokkain vield ensimmai-
sessd haastattelussa ja myohemmin informoin tutkimukseeni osallistuneita
siten, ettd edeltaneen tutkimusvuoden tapahtumat kerrattiin tapaamisissa ja
tutkimuksen kulusta kdytiin keskusteluja vanhempien ja opettajien kesken.
Tutkijana jouduin arvioimaan sitd, miten paljon tietoa tutkimukseen osallis-
tujat tarvitsevat ja miten saada tutkittavat kertomaan asioista siten, ettd syn-
tyy luottamus tutkijan ja tutkittavien valille. Hammersley (1995, 265) ja At-
kinson toteavat, ettd taydellinen kuvaus tutkimuksen kulusta voi aiheuttaa
kayttaytymisen muutosta ja silld on vaikutusta tutkimuksen luotettavuuteen.
Tutkijana tapasin lastentarhanopettajia, lapsia ja vanhempia paiviakodin ti-
loissa havainnoinnissa, haastatteluissa tai keskusteluissa. Ajallisesti vanhem-
pien tapaamiset ajoittuivat iltapdiviin ja usein oli vaikeuksia 16ytda vapaita
tiloja lastentarhanopettajan ja vanhemman kohtaamiselle. Jokaisessa tilassa
jouduin miettimadn “asemaani”: miten istuisin ja toimisin, jotten vaikuttaisi
tilanteen kulkuun. Kenttavaiheeni pdivakodissa muodostui eripituisista jak-
soista tiloissa ja ryhmissa. Valilla ne olivat valokuvamaisia pysdhdyksia eri
tilanteissa, toisinaan pitempid ajanjaksoja osallisena lasten ohjauksessa tai
havainnoijana tilassa. Kenttdvaiheen aikana pyrin saannoélliseen lasndoloon
paivakotiryhmaéssa, vaihdellen aamu- ja iltapdivdaikoja omaa tyojarjestysta-
ni hyédyntéden. Keskipdivan aikaan lapset olivat pdivalevolla tai ruokailivat.
Kaytin my06s loma-aikojani lasndoloon ryhmissa.

Toisena tutkimusvuonna kenttatyo siirtyi Meriniemen paivakoti-koulura-
kennuksen yldosaan, jossa toimii esiopetus. Esiopetustilat ja perusopetuksen
luokat sijaitsevat samassa aulassa, joskin esiopetus kuului hallinnollisesti var-
haiskasvatukseen. Aleksin, Eetun, Jennan ja Marian esiopetustila sijaitsi oman
luokkatilani vieressa. Kaksi viimeista vuotta toimi oma luokkahuoneeni tutki-
muskenttanad. Opetustyoni jatkui koko kenttdvaiheen, ja siten kenttdvaiheessa
limittyivat opettajana ja tutkijana oleminen. Vuorisen (2005, 66) mukaan kent-
tatyon toteutumiseksi tutkijan tulee paasta sisille sopiviin tilanteisiin, jotta
tutkija voisi havainnoida toimintoja, ihmisia ja fyysista toimintaymparistoa
kokonaisvaltaisesti. Koska kenttatyo edellyttaa kiintedd yhteistyota tutkijan
ja tutkittavan valilld, jasenyys tyoyhteisdssa helpottaa suhteen luomista ja yl-
lapitamista.

Opettajien esittely. Tutkimuksessani on ollut osallisena kahdeksan henki-
164 Meriniemen paivakoti-kouluyksikosta. Heista kolme on toiminut tutki-
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musvaiheen aikana lastentarhanopettajina® ja kolme luokanopettajina®, yksi
luokanopettajan viransijaisena*. Opettajat ovat kaikki naisia ja he ovat idltaan
27-56 vuotta. Koulutustaustassa on eroa siten, ettd varhaiskasvatushenkilos-
ton koulutus on alempi korkeakoulututkinto, kun taas luokanopettajilla on
ylempi korkeakoulututkinto. Opettajien ohella nimean koulussamme koulun-
kaynninohjaajana tyoskentelevan Maijan, joka on osallistunut tutkimusop-
pilaiden havainnointiin opetustilanteissa. Omaa osuuttani luokanopettajana,
rehtorina ja tutkijana olen avannut luvuissa 1.1.2 ja 3.2.2.

Aleksi, Eetu, Jenna ja Maria. Tutkimuksessa mukana olleet lapset Aleksi,
Eetu, Jennaja Maria ovat luoneet kuvauksia itsestdaan suullisesti tai kirjallises-
ti varhaiskasvatuksesta alkaen. Niissad he kuvaavat omaa fyysistd olemustaan
tai késitysta itsestaan oppijana. He luonnehtivat omia ominaisuuksiaan seka
kertovat, millaisia he ovat kavereina. Niissd voidaan nahda Ahon (1987) luo-
maa jasennystd lasten minakuvasta.*” Aho (2005, 34) toteaa, ettd koulunkayn-
nin alkuvaiheessa lapsen mindkasitys on jasentymaton ja eparealistinen, mut-
ta se eriytyy vahitellen. Lapsi hahmottaa kuitenkin fyysiset ominaisuutensa,
joten sitd voidaan pitdd hyvana lahtokohtana lasten mindkuvissa (Aho 1987,
60). Lapsien esittelyt on valittu eri vuosilta, jolloin aineisto kerattiin.

Aleksi kuvaa itseddn kirjoittamalla (2007): Mina olen Aleksi. Pituus 116
cm. Meidén perheeseen kuuluu isg, diti ja isosisko. Lempivéri on sini-
nen, lempiruoka spagetti, lempijuoma Coca-cola. Olen melkein aina
iloinen. Monet asiat huolestuttavat minua. Riidat ja tappelut eivit ole
minun syytéani. Olen mielestdni mukavan nakodinen. Minulla on monta
ystdvaa. Tunnen joskus itseni yksindiseksi.

Eetu kuvaa itseddn lyhykédisyydessdan toisella luokalla (2009): Md oon
kiva (hm...pitkid mietintid). .. Mi oon kavereiden kanssa kiva.. Oppitunneilla
olen...joskus hidas, joskus nopea, joskus viittaan, jos on helppoa, kuuntelen tun-
nilla.

Jenna kuvaa itsestddn vuonna 2006: Hiukseni ovat vaaleanruskeat ja sil-
mani ovat siniset. Mieliruokaani on lasagne, kanaliha ja makaronilaatik-
ko. Lempivarini on lila. Mielileikkini on eldinleikit. Minusta tulee isona
balettitanssija.

Maria kirjoittaa 1. luokalla (2008) seuraavasti: Mina olen ruskeasilmdinen
ja ruskeatukkainen. Olen vaaleaihoinen. Olen 8v. ja hyvantuulinen.
Paéllani on vaaleanpunainen pipo ja vaaleanpunainen takki. Pituuteni
on 132 cm. Ulkonddssani on joitain vikoja. Lempivérini on punainen.

42 Kaija, Tiina ja Pirjo

43 Jaana, Anne, Mervi

44 Saija

45 Aho (1987, 8) jasentdd mindkuvaa omassa tutkimuksessaan neljan ulottuvuuden kautta,
jotka ovat kouluminédkuva, emotionaalinen minédkuva, fyysinen mindakuva ja sosiaalinen
mindkuva. Koulumindkuva tarkoittaa yksilon kasitysta itsestddan oppilaana. Sosiaalinen mi-
nakuva on kasitys suhteista muihin ihmisiin. Emotionaalinen mindkuva ilmentéa kasitysta
omasta luonteesta, tunteista. Fyysinen mindkuva on kasitys ulkonadsta.
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Lempiruokaani en osaa sanoa, mutta lempijuomani on limsa. Mieluisin
kouluaine on liikunta. Harrastuksia on 2; soittaminen ja kuvataidekou-
lu. Tulen hyvin toimeen toisten kanssa, eikd minua yleensa kiusata ol-
lenkaan. Minulla on monta ystdvaa ja minusta on mukavaa olla toisten
kanssa. Koulu sujuu mielestani hyvin ja laksyjen tekeminen on helppoa.

3.2.2 Tutkijan roolini kentalla

Etnografinen tutkimukseni asettaa minut kahteen “positioon” kentélla. Olen
opettaja ja tutkija. Opettajana olen tyoyhteison jasen niin paivakodissa kuin
koulussa. Opettajana olen ”sisalld” tai “kotona” tutkimuskontekstissa. Oman
tyoympariston ja oman tyon tutkimista voisi kutsua “kotona tutkimiseksi”.
Termi juontaa antropologiseen tutkimukseen, jossa kenttatyota tehdaan yha
enemman kotona ”vieraan” tai “muun” kulttuurin tutkimisen sijaan (Eriksen
2000, 30-31). Tassa ajattelussa kenttatyon fyysinen paikka ei ole muutoksen
kohteena, vaan se muuttaa myos kasitteelliset suhteet eri asemien, kuten la-
hella tai kaukaa, tutun tai vieraan, valilla. “Kotona” tehtava tutkimus on uu-
den asetelman johdosta varteenotettavampi kuin aikaisemmin. (Eriksen 2000,
31; Coffey 2005, 217.)

Oman péivakoti-koulukulttuurin tarkastelua sisdpuolisen (insider) nako-
kulmasta tukevat ne havainnot, joita muut tutkijat ovat esittdneet. Coffeyn
(2005, 218) mukaan kulttuurin omat jasenet voivat tutkimuksessa muuntaa
ja kyseenalaistaa niitd implisiittisid arvostuksia, jotka korostavat eroja. Siksi
tutkimusta tulisi tehda juuri sellaisten, jotka ovat kyseisen kulttuurin sisapuo-
lisia tai syntyperdisia jasenia. Tulkitsen ylld olevan siten, etta pitkaa opettaja-
kokemustani tutkittavassa koulukontekstissa ei ndhda pelkastaan rasitteeksi,
vaan kulttuurinen tuntemus voidaan ndhda voimavarana. Toisaalta Coffey
varoittelee (2005, 219-220) korostamasta tutkijan kokemusta ymmarryksen
lahteena. Aspers (2007, 106) sen sijaan nékee liiallisen tutkimuskenttdaan in-
tegroitumisen johtavan tilanteeseen, jossa on vaikea pitda etaisyytta tutkitta-
vaan aiheeseen ja tutkittaviin. Tutkijana minun tulee myds tiedostaa, ettd olen
osa sitd sosiaalista maailmaa, jota tutkin. Berg (2009, 198) kuvaa tdta sanalla
"reflexivity”. Silla tarkoitetaan, ettd tutkijana tiedostan, mikd on oman taus-
tani ja arvojeni vaikutus itseeni seka tutkimusprosessiin.

Tutussa ymparistossd haittana voidaan ndhda taipumus pitdd asioita
itsestadnselvyytend, jota Eriksen (2000, 37) kuvaa termilla “kotisokeus.” Tut-
kimukseen valmistautuminen sekd tutkijan omien ennakkokasitysten jul-
kituominen heikentavat kotisokeutta. On selvad, ettd vuosien saatossa oma
sosiaalinen tausta ja tyokokemus vaikuttavat tutkimuksen kulkuun ja tutki-
mubksen kieleen (Berg 2009, 201). Vaativinta on tunnustaa seka vierauden ettd
tuttuuden moniselitteisyys: yrittda samanaikaisesti ymmartda ymparistoa
ja tehda vieraaksi oma sosiaalinen konteksti, jonka oletan tuntevani ja ym-
martavani kulttuurisen kompetenssin ja tietojeni avulla (Coffey 2005, 222).
Eriksen (2000, 28) arvioi etnografin tukeutuvan huomattavasti enemman koko
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persoonallisuuteensa kuin muut tutkijat ja sijoittavan kenttavaiheeseen am-
matillisten taitojen lisdksi my06s vuorovaikutustaitonsa. Eriksenin (mt., 2000)
arviointia tukee Coffeyn (1999) artikkeli, jossa Coffey pohtii kenttdvaiheen
merkitystd tutkijan identiteetin rakentumiseen. Kentalla syntyneet ihmissuh-
teet merkitsevat paljon tutkimuksen aineistolle, koska ihmissuhteet perustu-
vat vastavuoroisuuteen, luottamukseen seka tutkijan persoonaan.

Kenttatyohon lahtiessani olin valinnut tietyt kasitteet, joilla pyrin selvit-
tamaan tutkittavien kokemuksia oppimissuunnitelmasta. Kasitteiden valin-
ta on suunnannut tutkimusta ja lisinnyt omaa ymmarrystani tutkimuskoh-
teesta. Pyrin my0s tiedostamaan omat ennakkokasitykseni, jotka kytkeytyivat
omaan tyoyhteisoon, tutkimusaiheeseen sekd asemaani koulun rehtorina ja
opettajana. Kenttavaiheen aikana jouduin miettimaan, miten asemani opet-
tajana ja rehtorina vaikuttaa opettajien, lasten tai vanhempien osallisuuteen
ja aineiston tuottamiseen. Kokevatko he olevansa pakotettuja osallistumaan?
Uskaltavatko he kertoa rehellisesti kokemuksistaan?

Tutkimuksen alkuvaiheessa oli varhaiskasvatuksessa otettu kayttoon uusi
valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelma. Muutos heijastui lastentar-
hanopettajien tychon, ja haastatteluissa he purkivat muutosta sanoiksi. Tassa
tilanteessa koin asemani vahvasti kuuntelijaksi, jolla ei ollut viela teoreettista
tai kdytannon tietoa uudistuksesta. Lastentarhanopettajille haastattelu voi-
daan tulkita oman tyon reflektoinniksi, jolloin ddneen puhuttu voi lisita omaa
ymmarrystd. Tutkijana minun tuli ndhda paivahoidon tuttuus uusin silmin
ja tiedostaa omat ennakkokasitykseni varhaiskasvatuksesta. Eriksen (2000)
selittdd modernisaation muuttaneen kasityksiamme vieraasta ja tutusta, silla
se on kutistanut maantieteellisid rajoja. Samalla “mindn” ja ”toisen ”vélinen
erottelu on muuttunut moniselitteiseksi. Emme voi enia olettaa, etta tuttu on
niin tuttua, tai olettaa jonkin tulevan luetuksi vain vieraaseen. (Coffey 2005,
216; Eriksen 2000, 3.)

Lapsille tutkimuksen alkaessa olin “koulun ope”, jonka he tunsivat ulko-
naolta. Esiopetusvuonna lasten mielenkiinto minuun kasvoi. He seurasivat
toimiani luokanopettajana ensin ndkoetdisyydelta ja tutustuivat minuun opet-
tajana yhteistyopdivinad ja juhlissa. Vahitellen he oppivat myds tuntemaan
esimiesasemani, joka tarkoitti sanavaltaa ja oikeutta puuttua tilanteisiin. Reh-
torin asema mietitytti lapsia ja Aleksi kysyikin minulta, ”..eftd ooksi koulun
rehtori?” Haastatteluvaiheessa lapset tunsivat minut koulun opettajana ja
tiesivat, keitd oppilaita luokassani oli. Edustin heille opettajaa ja ndin ollen
my06s my0s auktoriteettia, vaikka yritin valttaa tata roolia. Pyrin positiiviseen
suhteeseen lapsen kanssa siten, ettd han voisi luottaa minuun. Korostin haas-
tattelun aikana sitd, miten tarkeaa aikuiselle on se, ettd lapsi kertoo omia aja-
tuksiaan. Esitin asiaa siten, ettd voin oppia heilta. Pyrin vélittimaan arvostus-
tani lapseen. Kun tutkimukseen osallistuneet lapset siirtyivit oppilaikseni,
niin katsoin, etta oppimistilanteen luokassa tulee olla mahdollisimman luon-
nollinen. Tutkimukseen osallistuvat lapset eivit saa erottua tai tulla erikseen
huomioiduksi koulun kaytanteissa vain tutkimuksen vuoksi. Téatd seikkaa
pyysin erityisesti luokkaohjaajaani tarkastelemaan.
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Luokanopettajien kanssa olimme luoneet oppimissuunnitelmasta kehit-
tamishankkeen tyoyhteisona. Kehittdamishankkeemme kaynnistyi kirjallisen
lomakkeen laadinnasta ja niistd kdytannon muodoista, joita kytkimme oppi-
missuunnitelmaan kouluvuoden aikana. Tédssa tilanteessa toimin sekd luo-
kanopettajana ettd rehtorina, jolla on vastuu kehittdmishankkeiden toteutta-
misesta. Tama tarkoitti sitd, ettd jokaisella luokanopettajalla oli velvollisuus
osallistua kehittamishankkeeseen, mutta ei velvollisuutta osallistua tutki-
mukseen. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta koin merkittavaksi, ettei
pddpaino tutkimuksessa ole yhden opettajan eli tutkijan toiminta, vaan laa-
jemman kokemuksen kuvaaminen yhteison kayttamastd oppimissuunnitel-
masta. Omat kokemukseni ovat osa kokonaisuutta.

Vanhemmille nayttaydyin alkuvaiheessa tutkijana, ldhetettyjen tiedottei-
den kautta. Haastattelutilanteissa vanhemmat yhdistivat minuun luokanopet-
tajan ja rehtorin roolit. Myohemmin nama asemat vahvistuivat, kun meille
syntyi opettajavanhempi-suhde. Oppimissuunnitelman kayttoonotto alkuo-
petuksessa muutti haastattelutilanteet kasvatuskeskustelujen danittamiseksi.
Pyysin suullisesti lupaa danittda keskustelun jokaisella tapaamiskerralla. Erds
aideista oli ndissa keskusteluissa varauksellinen ja keskustelujen taso jdi mie-
lestani niukaksi. Myohemmin, kun ldhetin litteroidut keskustelut luettavaksi
ja hyvaksyttavdksi, han kirjoitti elamantilanteen olleen vaikea tutkimusvai-
heen alussa. Hén oli jannittanyt danittdmistd ja pelannyt sen paljastavan jotain
hédnen omasta eldmantilanteestaan. Vanhempien ja luokanopettajan tapaami-
nen kuului kodin ja koulun yhteistyokaytantoon, joten tutkimusperheiden
vanhemmat eivit erottuneet muista vanhemmista tapaamistemme vuoksi.

Tutkijan tyd on kielellistd toimintaa, jossa keskeinen toimija on tutkija
itse. Tutkijan tyo on vuorovaikutuksellista. Vuorovaikutus tuottaa aineisto-
ja ja vuorovaikutusta syntyy analysoitaessa aineistoja. Vuorovaikutus on si-
ten tutkimukseni kannalta olennainen. Siina tulee nakyviin myo6s kenttatyoni
kaksijakoisuus: tarvitsen osallisuutta ja ldheista suhdetta tutkittaviin, mutta
my0s etdisyytta voidakseni mahdollistaa teoreettisen pohdinnan. Tédssa vuo-
rovaikutuksessa yhdistyvat molemmat “roolini”. Opettajana tuotan puhuttua
ja kirjallista vuorovaikutusta ja olen osa tutkimusaineistoa. Sita edustaa oppi-
mispdivakirja, joka kuvaa opettajan tyota luokassa ja arvioi lasten oppimista.
Tutkijan rooli astuu kuvaan haastattelujen ja keskustelujen tulkinnassa. Yh-
distyessddn ne pyrkivat luomaan moniulotteista kuvaa lapsen oppimisesta.
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3.2.3 Etnografinen tutkimusaineistoni

Aineistonkeruun yhteyttd tutkimustehtdviin olen kuvannut taulukossa 2.
Taulukon ylareunassa on nahtéavissa kolme paaongelmaa, joiden alle on koot-
tu ne aineistot, joiden kautta tutkimusongelmiin haetaan vastausta. Sulussa
olevat luvut ilmaisevat aineistokohtaiset sivumaarat.

Aineistonkeruu on jakaantunut neljalle eri vuodelle. Olen kerannyt aineis-
toa havainnoinnin, puheen, tekstin ja dokumenttien kautta. Aineiston muo-
dostavat haastattelut, keskustelut, kirjalliset dokumentit, pdivakirjat ja kentta-
muistiinpanot. Aineistoni koostuu erityyppisistd materiaaleista: ensisijaisena
aineistona litteroituja havainnointeja 112 sivua, litteroituja haastatteluja lahes
180 sivua, litteroituja keskustelutilanteita 173 sivua sekd dokumenteista teh-
tyja koonteja ja selvityksia noin 70 sivua. Aineiston kokonaissivumaara noin
600 sivua. Koska oppimissuunnitelman kayttoonotto vasta alkoi perusope-
tuksessa, oli tarkoituksenmukaista kerata tietoa mahdollisimman monella eri
tavalla. Monipuolisella aineistolla haetaan esiin tutkittavien nakokulmaa (La-
helma & Gordon 2007, 29).

TAULUKKO 2. Tutkimuksen aineistojen yhteys tutkimusongelmiin

Oppimissuunnitelma yksi-
16llisyytta ilmentamassa

Oppimissuunnitelma opetta-
jan tyon haasteena

Oppimissuunnitelma yhteis-
tyon kehittdmisessa

esiopetus huhtikuu 2007
luokka huhtikuu 2008
luokka huhtikuu 2009

varhaiskasvatus:

syksy 2005 kevit 2006
esiopetus:

syksy 2006 kevéat 2007
alkuopetus:

syksy 2007 —kevat 2009

Dokumentit (70) Opettajien haastattelut (80) | Vanhempien haastattelut
kasvun kansio (2003—2009) | lastentarhanopettaja (2) 2006 | (35)
itsearvioinnit (2007-2009) | esiopettaja (1) 2007 varhaiskasvatus:
ikdkausiarvioinnit luokanopettaja (2) 2007 toukokuu 2006
(2006, 2007, 2008) luokanopettaja (2) 2008 esiopetus:
koulukokeet 2007-2009 luokanopettaja (1) 2009 tammikuu —maaliskuu 2007
lasten ty&t 2006-2009 alkuopetus:

lokakuu 2007

toukokuu 2009
Lasten haastattelut: (65 ) Pdivikirja (112) Kyselyt vanhemmille

(70 vastausta)
varhaiskasvatus 2006
alkuopetus 2009
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Oppimissuunnitelma yksi-
16llisyyttd ilmentamassa

Oppimissuunnitelma opetta-
jan tyon haasteena

Oppimissuunnitelma yhteis-
tyon kehittamisessa

Aénitetyt keskustelut
(173)

varhaiskasvatus:

huhtikuu ja toukokuu 2006
esiopetus:

marraskuusta 2006 maalis-
kuuhun 2007

1. luokka:

lokakuu 2007 ja huhtikuu

Vanhempien haastattelut
(35)

varhaiskasvatus:

toukokuu 2006

esiopetus:

tammikuu —maaliskuu 2007
alkuopetus:

lokakuu 2007

toukokuu 2009

Aénitetyt keskustelut (173)
varhaiskasvatus:

huhtikuu ja toukokuu 2006
esiopetus:

marraskuusta 2006 maalis-
kuuhun 2007

1. luokka:

lokakuu 2007 ja huhtikuu
2008

lokakuu 2007 ja huhtikuu
2008

2. luokka:

lokakuu 2008 seka huhtikuu
ja toukokuu 2009

2008 2. luokka:

2. luokka: lokakuu 2008 seka huhtikuu
lokakuu 2008 seka huhti- ja toukokuu 2009

kuu ja toukokuu 2009

Paivikirja (112) Adnitetyt keskustelut (173) | Paivikirja (112)
varhaiskasvatus: varhaiskasvatus: varhaiskasvatus:

syksy 2005 keviat 2006 huhtikuu ja toukokuu 2006 syksy 2005 kevit 2006
esiopetus: esiopetus: esiopetus:

syksy 2006 kevét 2007 marraskuusta 2006 maalis- syksy 2006 kevét 2007
alkuopetus: kuuhun 2007 alkuopetus:

syksy 2007 —kevét 2009 1. luokka: syksy 2007 —kevét 2009

Vanhempien haastattelut
varhaiskasvatus:
toukokuu 2006

esiopetus:

tammikuu —maaliskuu
2007

alkuopetus:

lokakuu 2007

toukokuu 2009

SWOT-analyysi 2007

Opettajien haastattelut
lastentarhanopettaja (2) 2006
esiopettaja (1) 2007
luokanopettaja (2) 2008
luokanopettaja (1) 2009

Osallistuva havainnointi. Tutkimukseni kaynnistyi varhaiskasvatuksesta, jol-
loin osallistuva havainnointi korostui aineistonkeruussa. Silla tarkoitan ke-
ruutapaa, jossa olen tutkijana osallistunut tutkimani yhteison toimintaan ak-
tiivisesti toimijana tai tarkkailijana (Hammersley & Atkinson 1995, 104; Pole
& Morrison 2003, 23). Osallistuva havainnointi edellytti tutkijan roolin lisdksi
muitakin rooleja, jotta vuorovaikutus syntyy (Eskola & Suoranta 2005, 101).
Olin tyOyhteison jasen, koulun johtaja ja yhteistyokumppani. Osallistuvan ha-
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vainnoinnin valinta aineiston keruumenetelmaéksi oli luonteva valinta, koska
saatoin hyodyntaa eri roolejani tutkimustilanteessa. Tutkimustehtavaan vas-
taaminen edellytti kiytannon tilanteen nakemistd, kokemista ja osallisuutta.
Oli ndhtdva ja kuultava mitad tapahtuu, kun opettaja ja vanhemmat tapaa-
vat suunnitelmaa laadittaessa ja mitkd ovat lapseen kohdistuvat toimenpi-
teet. Haastattelun keinoin ei voida hahmottaa lapsen oppimissuunnitelmaa
sosiaalisena tilanteena tai tapahtumana. Havainnoinnin kohteena olivat lap-
sen varhaiskasvatussuunnitelman ja esiopetussuunnitelman laadinta yhdessa
lastentarhanopettajan ja vanhempien kanssa, lapsen ikdkausiarvioinnit, lap-
sen toiminta pdivakotiryhmassd, lastentarhanopettajan tyo ryhmassa seka
pdivakodin osasto- ja ryhmadpalaverit. Havainnoinnissa asetin tavoitteeksi
kokonaiskuvan luomisen lapsen varhaiskasvatussuunnitelmasta ja esiope-
tussuunnitelmasta, ilmion maarittelyn ja auki purkamisen toimintana.
Vanhemman ja opettajan tapaamiset varhaiskasvatuksessa. Lapsen varhaiskas-
vatussuunnitelmaa varten vanhempien tapaamiset toteutettiin Lintu-ryhméan
tiloissa iltapdivélld ennen lasten kotiin hakemista syyskuusta joulukuuhun.
Tapaamisessa olivat ldasna lastentarhanopettaja ja yleensa 4iti, joiden tapaa-
mista ja sen synnyttamia ajatuksia olen kuvannut paivakirjaani vuonna 2006.

Télla kertaa lastentarhanopettajan ja vanhemman tapaamispaikka oli
“Lintujen ” oma osasto (edelliselld kerralla oli ollut pieni takahuone,
joka pakotti istumaan hyvin lahekkain, oli oltava katsekontaktissa ja
se loi vaikeuden olla osallistumatta.) Asetuin istumaan viistosti &itiin
ja Kaijaan ndhden siten, ettd minulla oli Kaijaan katsekontakti, muttei
ditiin. Mielestani vanhemmat tulivat yhdessd, mutta isd hdvisi jonne-
kin? Han lahti luultavasti lapsen kanssa ulos. Kaija aloitti keskustelun
kysymalld, miten vanhemmat haluavat, ettd lapsi otetaan vastaan aa-
muisin paiviakodissa. Kysymys osoitti, miten tdrkeéda on lapsen vastaan-
ottaminen, silld se voi vaikuttaa lapsen mielialaan ja luo lapselle turval-
lisuuden tunnetta. Aidin mielesta turvallisuuden tunne valittyy hanen
lapsessaan. Mietittiin yhdessa sitd, mistd turvallisuudentunne syntyy.
Lapsi on ollut pienesta pitden samassa paiviakodissa ja tuntee hoitajan-
sa. Ryhma on pysynyt samana. Siind muutamia tekijoitd, joihin yhdessa
paadyttiin. Yhdessa tehtiin havaintoja lapsessa tapahtuneista muutok-
sista. Kaija ohjaa keskustelun konkreettisemmalle tasolle. Mietitdan, mi-
ten lapsi kdyttdytyy kotona ja hoidossa. Huomaan, ettd yhtakkid van-
hemman on vaikea sanoittaa omaa toimintaansa ja perheen tapoja. Niitd
ei tule ehka ajatelleeksi. Tassa keskustelussa diti joutui arvioimaan omaa
kasvatustaan, sen kédytéanteitd ja kasvatuksen merkitysta lapselle. Totean,
ettd kasvatuskumppanuuden maddrittely ei ole helppoa vanhemmalle.
Téssa Kaijan on tultava avuksi. Mietin, ettd kun sanoittaa oman lapsensa
kasvua, kehitystd, oppimista ja persoonaa, oma kuva lapsesta jasentyy
ja ymmarrys lisddntyy. Arjen melskeessa ei tule analysoitua oman lap-
sensa toimintaa.. ei ehka ndekaan, koska lapsessa on aina omaa itsedan.
Kaija puhuttaa ditid kuitenkin luontevasti ja vahitellen alkaa muodos-
tua kuva siitd, mitd lapselta kotona vaaditaan ja millainen on perheen
kotikasvatus ja sen kdytdnteet. Kaija kuvailee, millaiset asiat kotikas-
vatuksesta tulevat pdivahoidossa nakyviin ja se yllattaa ja ilostuttaa ai-
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din. Kasvatuksen kulmakivistd puhuttaessa nayttdisi syntyvan vahitel-
len luottamus &didin ja Kaijan valille. Aluksi tuntui, etta diti vastasi, mita
Kaija odotti hdanen vastaavan. Keskustelun kuluessa huomasin, etta ai-
dille ja Kaijalle alkoi syntya yhtendinen kasitys lapsen kasvatuksesta ja
siitd, millaisiin asioihin molemmat voivat puuttua ja tukea siten yhdessa
lapsen kayttaytymistd. Kaija nosti esiin lapsen vahvuudet kayttaytymi-
sessd, tunneherkkyys, empaattisuus... Syntyi vaikutelma, ettd molem-
mat keskustelijat 10ysivat lapsesta vahvuuksia ja lapsesta jai myonteinen
kuva kasvatuksen nakokulmasta. (Ote paivakirjasta 2006.)

Vanhemmat kutsuttiin kahdesti vuodessa tapaamisiin. Esiopetusvuonna van-
hempien tapaamiset sovittiin aamu- tai iltapdivaaikoihin. Lapsen esiopetus-
suunnitelmien laadinta yhteistydssa vanhempien kanssa aloitettiin marras-
kuulla ja viimeinen tehtiin maaliskuulla. Vanhemmat ja esiopettaja saattoivat
tavata keskustelun merkeissa vield toukokuussa, jos lapselle tuli maaritella
muu koulupaikka kuin oma ldahikoulu. Esiopettajan ja vanhemman tapaa-
misissa olin taustalla oleva havainnoija. Kuvasin muistiinpanoihin lyhyesti
lasnaolijat, tapaamispaikan ja kasiteltavat sisallot. Tein havaintoja aikuisten
puhetyylistd ja sanavalinnoista. Kirjasin myohemmin omat tuntemukseni ja
havaintoni pdivakirjaan.

Ikikausiarvioinnit. Lapsen 5-vuotistarkastuksen osallistuminen tuli tarpeel-
liseksi, silld lapselle tehdyillad tutkimuksilla naytti olevan olennainen osa var-
haiskasvatussuunnitelman sisallossa. Osa 5-vuotispaketin tehtavistd, kielel-
linen (ns. kieliseula) ja motorinen osuus, suoritettiin paivakodissa. Kaikista
tehtavaosioista laadittiin 5-vuotistarkastuksen koontilomake, johon lisattiin
vanhempien nakemyksid. Lapsikohtaisesti tehtdvien tekemiseen tarvittiin ai-
kaa tunnista puoleentoista tuntiin. Esiopetusvuonna lapselle tehtiin kuusi-
vuotispaketti. Vanhemmilta saadun luvan turvin paasin seuraamaan yksilo-
tehtavien tekoa. Yksilotehtavissa toimin havainnoijana ja kirjasin tehtavien
sisdltod ja lapsen suoriutumista niistd. Lapsen senhetkistd suoriutumista arvi-
oitiin kokonaispistemadaralld, jota verrattiin koko paketin maksimitulokseen.
Sain kdyttooni lapsikohtaiset pistemadarat eri osa-alueista seka kokonaispiste-
madrat vanhempien luvalla.

Paivikotiryhmien havainnointi. Havainnointia jatkoin siten, etta siirryin tar-
kastelemaan Lintu-ryhman ja esiopetusryhmén toimintaa paivarytmin eri
vaiheissa. Seurasin Lintu-ryhmassa lasten tuloa paivakotiin, aamupiirid, toi-
mintajaksoja, ruokailuhetkia, vapaata leikkia seka lasten lahtoa paivakodista
viikon ajan eripituisina jaksoina, jotta kuva lapsen paivastd varhaiskasva-
tuksessa hahmottuisi. Esiopetusryhmadssa tavoitteeni oli selvittdd seka esi-
opetuspdivan rakenne ettd kuvata esiopetussuunnitelmassa olevia sisaltoja.
Kirjasin havaintoja opettajan toiminnasta, opetuksen siséllosta ja toiminnan
rakenteesta seka lasten suhtautumisesta opetukseen. Seurasin esiopetusryh-
maad ulkoleikkeissd, liikuntatuokioissa, ruokailutilanteissa, yhteistyotilan-
teissa, eteistilanteissa ja ryhmatilan opetustilanteissa. Yksittdisen lapsen tar-
kempaa havainnointia varten esiopetuksessa laadin tarkkailutaulukon, johon
kirjasin jokaisesta tutkimuslapsesta kahden tunnin ajalta, miten lapsi toimii.
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Tarkkailutaulukon (liite 3) tarkoitus oli helpottaa lasten havainnointia siten,
ettd neljan lapsen yhtaaikaisen havainnoinnin sijasta keskityin aina yhteen
lapseen kerrallaan. Toiminnan kuvaamisen kautta sain kasityksen lapsen toi-
mintatavoista, tavasta oppia, kiinnostuksesta oppimiseen seka yhteistyotai-
doista.

Piivikodin osasto- ja ryhmdpalaverit. Lintu-ryhmassa tyoskenteli kaksi las-
tentarhanopettajaa, yksi lastenhoitaja ja harjoittelija. Paivittainen tyoaika oli
jaettu aamu- ja iltavuoroon, jonka johdosta lapsiin liittyvaa tietoa ei aina en-
natetty kasitelld tyopaivan aikana. Ryhma kokoontui tutkimusvuonna (2006)
kerran kuukaudessa tyoajan jalkeen ns. osastopalaveriin, jossa keskusteltiin
yhteisesti lapsista. Osallistuin neljdan osastopalaveriin, jotka pidettiin pdiva-
kodin kahvihuoneessa. Taman tiedonkeruun avulla sain tietoa yksittaisista
lapsista seka paivahoitoryhmién henkiloston tavasta tyoskennelld tiimina.
Naissd palavereissa valmisteltiin yhdessa tulevia vanhempien tapaamisia ja
sovittiin lapsikohtaisen palautteen sisalto.

Varhaiskasvatus-alkuopetus-yhteisoryhmdit. Yhdistin havaintojen tekemisen
tutkimukseen osallistuneista lapsista my0s talossamme tehtdvaan yhteistyo-
hon, jolloin tutkijana osallistuin tutkittavien elamédan ohjaajana. Lapsikoh-
tainen havainnointi oli luonteva osa yhteistyota, eika asettaisi tutkimukseen
osallistuneita lapsia erilaiseen asemaan. Yhteistyossa tutkijan roolini aktivoi-
tui ohjaajaksi ja yhdeksi aikuiseksi pdivakodissa. Yhteistyon aikana saatoin
tarkastella lasten valista vuorovaikutusta seka lasten suhdetta aikuisiin.

Kenttamuistiinpanoja kirjoitin samanaikaisesti, kun tein havaintoja tapah-
tumista, ihmisistd, kokemuksista tai vuorovaikutuksesta, jotka olivat kuvauk-
sen kohteena. Kenttimuistiinpanoja voidaan luonnehtia tavaksi tuottaa ku-
vauksia néistd. (Emerson, Fretz & Shaw 2010, 253; Berg 2009, 218-220; Aspers
2007, 118-12.) Paivakotiryhmassa havainnointi perustui kouluetnografisen
tutkimuksen havaintorunkoon, jota sovelsin omaan tarkoitukseen. Kokosin
havaintorungon siten, ettd tarkastelin koulu- ja pdivakotiympdristdod mate-
riaalisena (tilat ja paikat), sosiaalisena ja kulttuurisena (yhteistyo, ops, eri-
tyispiirteet) ymparistonad. Semanttinen ymparisto koostui lasten ja opettajien
puheesta. Ihmisymparisto kuvaa eri tyontekijaryhmia ja heidan tehtaviaan.
(Eskola & Suoranta 2005, 109.) Tutkijana oli valittava, mitkda havainnot olivat
tarkeitd tutkimusaiheelle sekd pyrittdva kuvaamaan ne aidosti, ei vain tosi-
asioina (Emerson ym. 2010, 353). Pdivakirjaan olen kirjannut tapahtumia ja
toimintoja omassa luokassani. Se sisaltaa havaintoja yksittdisten lasten oppi-
misesta sekd kuvausta koko luokkayhteison toiminnasta. Ulkopuolisen na-
kokulmaa valitti luokassani tyoskennellyt ohjaaja, joka on antanut palautetta
opettajan tyostani ja oppilaistani haastattelun ja muistiinpanojen kautta.

Haastattelut. Haastattelun valintaa aineiston keruun muodoksi voin perus-
tella siten, ettd sen avulla voin tuoda ilmi, millaisena vanhemmat, opettajat ja
lapset kokivat oppimissuunnitelman. Haastattelut taydensivat kasityksestani
siitd, mita olin havainnoinut eli mita tapahtui ja mita puhuttiin (Aspers 2007,
133). Etnografiselle haastattelulle on tyypillista se, etta tutkittava saa ilmaista
ajatuksiaan ja omia tulkintojaan omalla tyylilldan (Morrison & Pole 2003, 29;
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Tolonen & Palmu 2007, 110). Tulkintojen yhdessa tuottaminen on nahtavissa
konstruktivistiseen lahestymistapaan (Pole & Morrison 2003, 30). Hammers-
ley ja Atkinson (1995, 156) huomauttavat, ettd haastattelussa etnografilla on
huomattavasti dominoivampi rooli, joka perustuu tutkimuspaikan, ajan, las-
ndolijoiden ja kysymysten valintaan; tutkija maaraa pelisaannot. Heyl (2010,
369) korostaa etnografisessa haastattelussa tutkijan oman roolin tiedostamista
haastattelutilanteessa, kunnioittavaa suhtautumista tutkittavien kerrontaan.
Lisaksi han muistuttaa, ettd vain osa tiedosta voidaan tavoittaa haastattelun
kautta.

Vanhempien haastattelut. Vanhempien haastattelut suoritettiin vuosi-
na 2006-2007 ja niihin osallistuivat paasaantdisesti didit. Perheen sisdinen
tyonjako asettaa didit paivahoidossa ja koulussa useimmiten yhteyshenki-
l6iksi (Metso 2007, 67). Haastattelu perustui teemarunkoon, joka kasitteli
varhaiskasvatussuunnitelman laadintaan liittyvia tekijoitd, kuten varhaiskas-
vatussuunnitelman sisaltod, laadintahetkeen liittyvia tekijoitd, vanhempien
odotuksia ja pdivahoidon vaikutusta kotona (liite 4). Haastattelun teemarun-
gon tavoitteena oli tehda nakyvaksi se, mistd haastattelussa puhutaan seka
antaa vanhemmille mahdollisuus valmistautua haastatteluun. Pyysin las-
tentarhanopettajaa kopioimaan lapsen varhaiskasvatussuunnitelman haas-
tatteluun tuleville vanhemmille, jotta heidan kasityksensa ja kokemuksensa
pohjautuisivat kirjattuun suunnitelmaan. Esiopetusvuonna haastattelu nou-
datti edellisen vuoden kadytantod. Vanhemmat saivat teemarungon ja lapsen
esiopetussuunnitelman ennalta tiedoksi kotiin. Keskustelun sisaltona oli ku-
lunut esiopetusvuosi, esiopetussuunnitelma ja koulun alkamiseen liittyvat
odotukset. Vanhempien haastattelut voidaan ndhda osana kouluetnografiaa,
koska se kiinnittaa vanhempien kokemukset tiettyyn aikaan, tilaan, kdytan-
toihin ja tapahtumiin paivakoti-koulukontekstissa (Metso 2004, 66).

Opettajien haastattelut. Opettajien haastattelut tehtiin 2007-2009. Tavoitte-
lin opettajien kokemuksia varhaiskasvatussuunnitelman, esiopetussuunni-
telman ja alkuopetuksen oppimissuunnitelman laadinnasta, toteutuksesta ja
arvioinnista. Haastattelukysymykset olivat muotoutuneet luetun tutkimus-
kirjallisuuden ja kenttatyon aikana (liite 5). Aloitin haastattelun elaménker-
rallisella osuudella. Haastateltava kuvasi omaa koulutustaustaansa, opettaja-
kokemustaan, tyopaikkoja ja nykyista tyotehtavaansa opetussuunnitelmaan
peilaten. Sen jdlkeen pyysin haastateltavaa kertomaan omia kokemuksiaan
oppimissuunnitelmasta siten, ettd han arvioisi my6s oppimissuunnitelman
etuja ja haittoja. Kahta luokanopettajaa haastattelin kahdesti. Heistd ensim-
mainen oli vasta valmistunut luokanopettajaksi ja katsoin hanen tarvitsevan
aikaa omien kokemustensa muodostamiseen. Toinen haastateltava oli tyo-
parini, jonka kanssa kehittelimme oppimissuunnitelmalomaketta tiiviisti yh-
dessd. Opettajien kanssa keskusteluteemoista sovittiin etukéteen, ja opetta-
jat saattoivat valmistautua haastatteluun. Haastattelijana pyrin osoittamaan
aidon kiinnostukseni varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa tapahtuneisiin
uudistuksiin sekd tunnustamaan tietimattomyyteni niihin liittyvissa asioissa.
Vastavalmistuneen luokanopettajan osalta toivoin kriittisid ja spontaaneja tul-
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kintoja haastattelun teemoista. Toivoin, ettd haastateltavien ennakkokasityk-
set oman asemani (rehtori) suhteen eivat vaikuttaisi ajatuksiin ja tulkintoihin.
Yksi haastattelun vaikeista tekijoistd on valtapositiot ja niiden tunnistaminen
(Tolonen & Palmu 2007, 93).

Lasten haastattelut. Lasten haastattelut aloitin esiopetusvuonna. Kyrénlam-
pi-Kylméanen* (2007, 75) toteaa tutkimuksessaan lapsen 6-vuotiaana alkavan
arvioida omaa ajatteluaan ja peilata muiden ajatuksia itseensa. Haastattelussa
keskustelunomaisuus saavutettiin aika ajoin. Usein haastattelun aloitus ete-
ni siten, ettd kysyin ja lapsi vastaili. Kun siirryttiin lapsen omiin tuotoksiin,
he alkoivat kertoilla vapaammin. Tutkimuskysymykset testasin (2006) ensim-
maisen luokan oppilaillani. Viiden oppilaan haastattelun jalkeen tasmensin
niitd asioita, joista halusin enemman tietoa. Huomasin my®s, etta puolta tun-
tia pitempaa haastattelua ei ole jarkeva tehda. Lisdksi tutustuin Pramling-Sa-
muelssonin ja Carlssonin (2003) tutkimukseen lapsen oppimisesta. Sen poh-
jalta syntyildahentymistapa lapsen oppimiseen. Lasten haastattelut suoritettiin
huhti-toukokuussa, jolloin oppimista arvioitiin my6s vanhempien kanssa.

Adinitetyt keskustelut. Lasten vanhempien ja opettajien keskustelut muo-
dostavat laajan aineiston. Koska naissa keskusteluissa seka laadittiin ettd arvi-
oitiin lapsen oppimissuunnitelman toteutumista, oli keskusteluilla merkittava
rooli koko oppimissuunnitelmassa. Néita keskusteluja olen danittanyt esiope-
tuksessa sekd 1. ja 2. luokan aikana. Keskustelujen kesto on 30 minuutista
yhteen tuntiin. Esiopetusvuonna olin havainnoijana keskusteluissa ja koulu-
vuosina olin itse keskustelijana eli opettajan roolissa. Erotan tutkimuksessani
keskustelut haastatteluista. Keskusteluilla tarkoitan niitd kasvatuskeskuste-
luja, jolloin lapselle on laadittu yhdessd vanhempien kanssa oppimissuunni-
telma tai oppimissuunnitelmaa on arvioitu opettajan ja vanhempien toimesta.
Haastatteluista ne eroavat siten, ettd keskustelu rakentui opettajien yhteisesti
luomaan kulttuuriseen toimintatapaan. Keskustelut voidaan nahda vuoro-
vaikutustilanteena, jonka tavoitteena on kehittda yhteistyo6td, kun taas haas-
tattelu voidaan nahda aineistonkeruumenetelméana ilman yhteistyotavoitetta.

Dokumentit. Tutkimuksen siirtyminen kolmantena tutkimusvuonna pe-
rusopetukseen toi dokumentit aineistoihin. Dokumentit aineistotyyppina
tarkoitti oppilaantuntemukseen liittyvaa tiedonkeruuta sekad luokanopetta-
jien tayttamaa SWOT-analyysia lapsen oppimissuunnitelmasta. Dokumen-
tit sisalsivat erilaisia kirjoitettuja selvityksid, kuvauksia ja koonteja, joiden
pohjana olivat lapsen kasvun kansiot: lapsen itsearvioinnit, lapsen oppimis-
suunnitelmat eri ikavaiheissa ja vanhempien kanssa taytettyja lomakkeita.
Dokumenteiksi katson my0ds lukemaan oppimista mittaavat testit, sanelu-
kirjoitukset ja matematiikan kokeet. Lasten kehitysarvioinnit voidaan tulkita
myos dokumenteiksi, joita olen tarkastellut omana ryhmén&dan havainnoin-
nin osana. Dokumenttien merkitys aineistona vahvistui tutkimuksen siirryt-
tya kolmantena tutkimusvuonna koulukontekstiin. Dokumenttien kayttamis-

46 Muita lasten tutkimushaastatteluja kasittelevaa kirjallisuutta: Kirmanen (1999): Ritala-Kos-
kinen (2001); Rautio (2005); Lallukka (2003); Strandell (1999)
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td osana aineiston keruuta voidaan perustella kulttuurisilla lahtokohdilla ja
kontekstisidonnaisuudella (Hammersley & Atkinson 1995, 173-174). Toissi-
jainen aineisto on kuvattu alaviitteessa.”

3.3 Etnografinen analyysi ja tulkinta

Analyysin lahtokohtana ovat olleet lapsen, opettajien ja vanhempien koke-
mukset oppimissuunnitelmasta. Oppimissuunnitelmaan liittyvien kokemus-
ten ymmartaminen ja tulkinta ovat perustuneet saksalaisen aatehistorioitsijan
(1833-1911) Diltheyn ajatukseen, ettd yleinen ja yksityinen ovat kietoutuneet
toisiinsa ja siten niitd ei voi ymmartdad ilman toista (1981, 294). Tutkimuk-
sen etnografinen analyysi muodostuu kolmesta analyysivaiheesta, joiden
tarkoitus on suunnata tutkimusta kohti intensiivista ja syvenevaa luonnetta
(ks. Kullberg 2008, 176). Tama tarkoittaa ymmartamisen ja tulkinnan yhteyt-
td analyysiin. Olen tavoitellut analyysissa oppimissuunnitelman uudelleen
konstruoimista siten, ettd oppimissuunnitelma nayttaytyy eri toimijoiden
kautta. Aineiston keruussa ei ole ollut kyse vain datan kerddmisestd, vaan
tutkijana olen luonut aineistoa muiden ihmisten kanssa (Coffey & Atkinson
1996, 108). Tutkimukseni analyysiprosessia voidaan jasentda taulukon 3 avul-
la, jossa analyysin vaiheet etenevit kirjoittamisen, lukemisen ja teemoittelun
kautta narratiiveihin. Analyysivaiheista ovat syntyneet merkityskategoriat,
jotka osoittavat lapsen oppimissuunnitelmalle annetun joko yksil6llisen, yh-
teisollisen tai kulttuurisen merkityksen.

47 Toissijaisena aineistona ovat olleet pdivakodin ja koulun tuottamat dokumentit (viik-
kosuunnitelmat, ryhmakohtaiset vasut, tiedotteet jne.). Kontekstualisoiviin aineistoihin lii-
tdn varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen valtakunnalliset, kunnalliset ja yksikkokohtaiset
suunnitelmat seka lapsiryhmien toimintaan liittyvid dokumentteja, kuvauksia seka valo-
kuvia..
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TAULUKKO 3. Analyysiprosessit tehtivikohtaisesti

Tutkimusteh- 1. analyysi 2. analyysi 3. analyysi merkityskate-
tava goriat
Hicksin (1996)
mukaan
Yksilollisyys kronologiset ta-  lapsen oppimi-  yksilollisyyden  yksilolliset
oppimissuun- pauskuvaukset  nen: ilmentymat: merkitykset
nitelmassa teoreettiset kdsi-  kielelliset taidot ~ taidot osallisuus
Lapsen koke- tekategoriat oppimaan oppi-  tuki (lapsen asema
mus omasta lapsen mina- misen taidot tavoitteet ja rooli)
oppimisesta kuva sosiaaliset taidot ~ vahvuudet taitoajattelu
oppimiskésitys  lapsi oppijana
prosessikuvaus:  vaihekuvaus: dokumenttina  kulttuuriset
Miten oppimis-  varhaiskasva- valmistelu oppimis- merkitykset
suunnitelma tussuunnitelma  laadinta suunnitelma oppiminen
rakentuu esiopetussuun-  toteutus toimintana lapsuus
pedagogiikas-  nitelma arviointi toimintakult-
sa? oppimissuunni- tuuri
telma opetussuun-
1. luokka, 2. nitelma
luokka
Opettajan tyon ~ opettajan lapsi- ~ vuorovaikutus-  opettajuuden yhteisolliset
haasteet kasitys taidot ulottuvuudet: merkitykset
vuorovaikutus yhteistyotaidot ~ perus-ja ydi- yhteisty6
yhteistyo pedagoginen nosaaminen pedagogiikka
oma osaaminen  oOsaaminen tydkokemus opettajuus
itsetunto tyokokemus oppimissuun-
nitelma
Yhteistyon kumppanuuden kumppanuuden kumppanuutta kulttuurinen
kehittaminen muotoja: ilmentyminen tukeviaja estd-  merkitys
yksilokokemus via tekijoita vanhemmuus
ryhmaépalaute opettajuus
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3.3.1 Erilaisia analyysin ja tulkinnan muotoja

Kenttivaiheen analyysia ja tulkintaa. Ensimmaisessa vaiheessa etnografinen ana-
lyysi oli minulle erilaista kirjoittamista. Tutkimuksessani se tarkoitti kentta-
vaihetta, jolloin ldhdin kartoittamaan, mitd oikein tapahtuu ja mistd puhu-
taan, kun lapselle tehddan oppimissuunnitelma. Tyoni jaksottui siten, ettd
perehdyin aina siihen osa-alueeseen, jota olin tyovuoden aikana tutkinut
kenttdvaiheessa ja josta aineisto oli keratty. Aineiston litterointi johti kuvauk-
siin ja selvityksiin. Kirjoittaminen oli kuvausta, jossa prosessin eri vaiheet ja-
sentyivat ajalliseksi kokonaisuudeksi. Tutkimuksessani oli tarkea kuvausten
jarjestaminen kronologisesti, koska se kesti useita vuosia. Ajallisuus paljas-
ti, miten asiat olivat alussa ja miten ne kehittyivit prosessin aikana (Wol-
cott 1994, 10). Kenttavaiheen aikana kirjoitin prosessikuvauksen jokaisesta eri
oppimissuunnitelmasta (varhaiskasvatussuunnitelma, esiopetussuunnitelma
ja oppimissuunnitelma).

Lasten kehityksesta syntyivét ensin lyhyet kronologiset episodit, jotka oli-
vat tapahtumia selostavia kuvauksia tai jotka kertoivat lapsen olemuksesta,
luonteesta tai historiasta. Esimerkkind ovat lyhennetyt versiot lasten esitte-
lyista luvussa 3.2.1. Salo (1999, 68) kayttda nimea episodi tapahtumakulus-
ta, joka nousee tutkimusluokan vuorovaikutuksessa esille keskeisyytensa,
merkittavyytensa tai seuraustensa vuoksi tai herattda tutkijan mielenkiinnon
kiinnostavuudessaan tai yllattavyydessdan. Kentdlla kuvaamisen, analyysin
ja tulkinnan raja on hdilyva. Analyysin ja tulkinnan rajaa on vaikea erottaa, ne
voivat olla yhtdaikaisia tai perakkaisid, mutta ne ovat riippuvaisia toisistaan
(Wolcott 1994, 11). Lainaan Atkinsonilta (1992, 9) kolmivaiheisen (the triple
constitution of the field)* etnografisen kentan® jakoa kuvatessani analyysia
ja tulkintaa. Etnografiseen analyysiini kiinnittyi tulkinta ja ymmartaminen
kenttdvaiheessa. Se tarkoitti, ettd etnografina tein havaintoja tilasta, ajasta,
paikoista ja ihmisistd seka heiddan vuorovaikutuksistaan. Tutkijana pyrin ym-
martdimdan oppimissuunnitelmaa ilmiona. Silloin tulee ymmartaa tapahtu-
mia paivakodin tai koulun arjessa, vuorovaikutusta seka sita, miten ihmiset
tekevatitsensa ymmarretyiksi. Tasta arkipaivaan liittyvien elamanilmauksien
ymmartamisesta Dilthey (1981, 255-257) kayttaa nimitystd ”elementaarinen”
ymmartaminen. Oppimissuunnitelmaa ilmiona ei voi ymmartda kokonaan
arkiymmarryksen pohjalta, vaikka sithen pohjautuu ymmartamisen kor-
keammat muodot. [lmiotd on tarkasteltava siind kontekstissa, jossa se esiin-
tyy. Kentalla tein oman tulkintani siita, mitkd tapahtumat, asiat ja havain-
not ovat tutkimukselleni tarkeitd. Kenttavaihe muuttui vahitellen litteroinnin
kautta tekstiksi kentalta ja sen tulkintaan.

48 Ensimmaisessa vaiheessa etnografi tutkijana lunastaa paikkansa tutkimuskontekstissa. Sa-
malla hdan maarittad “kenttdnsa”, mitd han havainnoi ja mita han jattaa huomioimatta. Seu-
raava kenttd muodostuu tutkijan kirjoitukseksi kentélta ja kolmas kenttd on tekstuaalinen
kenttd, joka on valmis etnografinen teksti, jonka lukija tulkitsee ja konstruoi tekstista ken-
tan.

49 field —there is the social reality (Atkinson 1992).
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Kenttikirjoituksen analyysia ja tulkintaa. Toisessa analyysivaiheessa korostui
aineistolahtdisyys. Jarjestin aineiston uudelleen siten, ettd luin erikseen haas-
tattelut, keskustelut, kuvaukset, yhteenvedot, tulkinnat, paivakirjat ja muis-
tiinpanot. Tassd vaiheessa en kdynyt vuoropuhelua teorian kanssa, vaan tut-
kijana olin dialogissa aineiston kanssa, josta pyritddn 1oytamaan tutkimuksen
lopullinen vastaus. Palmu (2007, 146) kayttaa aineistolahtdisesta lukemisesta
nimitysta temaattinen ja analyyttinen lukeminen. Temaattinen lukeminen tar-
koitti tutkimuksessani aineiston koodausta, jarjestamista ja teemoittelua, jossa
kaytin NVivo -ohjelmaa. Luokittelin ja koodasin opettajan, lapsen ja vanhemman
aineistot omina kokonaisuuksina, joille asetin omat tutkimusongelmat. Ta-
voitteena oli 10ytad olennainen kustakin yksittdisestd aineistosta.

Teemoittelussa ldhtokohtana olivat kielelliset ilmaisut, joista hain merki-
tyksid. Analyysiyksikkonad kaytin merkitysta eli asiakokonaisuutta. Lasten
puheilmaisun ohella kdytossani oli kuvia lasten piirroksista, joita oli kdytet-
ty lasten haastattelujen tukena. Analyyttinen lukeminen auttoi analysoimaan
syntyneitd teemoja (Palmu 2007, 146). Lukeminen tahtasi siihen, ettd 16ytdisin
sellaisia kasitteitd, jotka toimisivat etnografisen analyysini askelmina. (Ham-
mersley & Atkinson 1995, 212). Ndin muodostuivat esimerkiksi kasitteet yk-
silollisyys, yhteistyd, oppiminen ja opettajuus. Lukemalla teoreettista kirjalli-
suutta ja muiden tutkimuksia saatoin vertailla omaa tapaani kuvata ja tuottaa
representaatioita tutkimastani ilmiostad ja sen sosiaalisesta toiminnasta (Cof-
fey & Atkinson 1996, 110; Hammersley & Atkinson 1995, 241). Vanhempien
kokemuksia koskeva aineisto oli syntynyt haastattelujen ja kyselyjen kautta.
Vanhempien kokemusten tarkastelussa syntyi aluksi kaksi aineiston analyy-
siluokkaa: tutkimuksessa mukana olleiden (5) vanhempien kokemukset seka
vanhempien kokemukset ryhmana. Seuraavaksi etsin yhteistyostd kertovia
merkityksid ja lopulta kokosin niistd yhteistyota edistavit ja estavat katego-
riat.

Narratiivinen analyysi. Prosessikuvauksessa olin kirjoittanut episodeja kah-
den eri instituution luomista kaytanteista. Tutkijana tulkitsin, etta oli tarkoi-
tuksenmukaista koota ndista episodeista kokonaisuus eli kirjoittaa yhteinen
vaihekuvaus. Lahestymistapana analyysiin alkoi hahmottua narratiivinen
analyysi. Atkinson (1992, 13) ndkee etnografisessa analyysissa narratiivin kes-
keisend arkieldman jarjestyksen ja tapahtumien kuvaajana. Narratiivi pohjau-
tuu etnografin “dataan”, josta tutkija rekonstruoi ne uudelleen tieteellisiksi
teksteiksi. Tutkijana olen luonut synteesin opettajien haastatteluista seka pai-
vakirjastani, joka on saanut ajallisesti etenevan kertomuksen muodon. Kay-
tan sanaa kertomus, koska asioiden kertomisen jarjestys on tarkeaa ja miten
tarina kerrotaan (Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005, 189-190). Oppimissuunni-
telman vaihekuvauksesta ja opettaja-aineiston teemoittelusta syntyivat nelja
merkityskokonaisuutta (vuorovaikutustaidot, yhteistyotaidot, pedagoginen
osaaminen ja tyokokemus), jotka kuvaavat oppimissuunnitelman tuomia
haasteita opettajan tyohon.

Teorialidhtoinen analyysi. Tuomen ja Sarajarven (2009, 96-97) mukaan aineis-
tolahtoisen analyysin ongelmia voidaan ratkaista myos teoriaohjaavassa ana-
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lyysissa. Luin Vygotskyn (1982) lahikehityksen teoriaa ja peilasin teoriaa lap-
sia koskevaan aineistoon seka lapsista syntyneisiin episodeihin (esimerkiksi
vahvuudet). Kyse oli abduktiivisesta paattelystd, jolloin ajatteluprosessissa
vaihtelivat aineistoldhtdisyys ja teorian tuomat mallit, ja empiirinen aineisto
liitettiin teoreettisiin kasitteisiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 77, 117). Tama tar-
koitti sitd, etta sosiokulttuurinen teoria oppimisesta toimi tukena lapsen yk-
silollisen oppimisen analyysiyksikdiden muodostamisessa ja jarjestamisessa.
Oppimisen kuvaamisen ja arvioinnin kohteeksi muodostuivat lapsen kielen
kehittyminen, oppimaan oppimisen taidot seka sosiaaliset taidot. Aineistos-
ta muodostuivat tihedt episodit, joita kutsun kehitysepisodeiksi, koska niissa
seuraan neljan vuoden ajan lasten kehittymista. Episodista voin kadyttaa myos
sanaa tarina, joka viittaa kehityskulkuun, jossa episodeista syntyy nelja toisis-
taan poikkeavaa kertomusta (Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005, 189). Varhais-
kasvatuksen jadlkeen perusopetuksessa kadyttoonotettu lapsen oppimissuun-
nitelma luo muutostilanteen, joka kertomuksen lopussa arvioidaan. Tarkeaa
kehitystarinoissa on tiedonmuodostus siitd, onko oppimissuunnitelmalla
merkitystd lapsen oppimiseen ja miten taitojen kehitys on yhteydessa lapsen
oppimissuunnitelmaan. Wilson ja Chadda (2009) liittavat hyvaan etnografi-
seen tutkimukseen teorialdhtoisyyden, jolloin tutkimus heijastaa myos
deduktiivisia, eikd pelkastdaan induktiivisia ndkemyksia (Wilson & Chadda
2009, 550-551; Aspers 2007, 117-121). Tutkimusilmion ymmartaminen edel-
lyttda yksittdisten ilmausten ja kokonaisuuden valistd vuorovaikutusta. Tata
Dilthey (1981, 258-261) nimittad “korkeammaksi ymmartamiseksi”.

3.3.2 Oppimissuunnitelman kulttuuriset kerrostumat

Viimeisessd analyysivaiheessa oli luotava synteesi tehtdvakohtaisista analyy-
seista (Hammersley & Atkinson 1995, 213.) Tutkijana tarvitsin hermeneuttisen
kehan tuomaa spiraaliluonnetta, jolloin tutkimuskohteesta saatu tieto syve-
ni ja paasin yksityisen ja yhteisen luomaan vuoropuheluun (Siljander 1988,
115-118). Hermeneuttinen keha kuvastaa sita tapaa, jolla tutkija on dialogis-
sa tutkimusaineiston kanssa. Tutkimuksen tulkinnan lahtokohtana ovat tut-
kijan kysymyksenasettelu tai ennakkokasitykset (Siljander 1988, 123; Laine
2001, 32). Tutkijan esiymmarrys toisten ilmaisuista johtaa tulkintaan, jonka
jalkeen tulkintaa koetellaan ja se pyritddn nakemdan uusin silmin. Aineisto
alkaa nayttaytya toisena, koska sielta nousee asioita, joita ei heti huomattu tai
pidetty olennaisena. (Varto 1996, 69; Laine 2001, 34-35.) Hermeneutiikassa
on kysymys tietyntyyppisestd tavasta orientoitua maailmaan (Dilthey 1927,
238-245). Talla tarkoitan sitd, ettd tutkimuksen kohteena oleva lapsen oppi-
missuunnitelma on tietyissa merkityssuhteissa oleva todellisuus. Siten oppi-
missuunnitelman soveltaminen on toteutunut tiettyjen intressien, motiivien
ja paamaarien merkityssuhteina.
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Lopullisessa tulkinnassa tuli merkityskokonaisuudet siirtaa kasitteellisem-
malle tasolle. Varton (1996, 62) mukaan hermeneutiikassa korostetaan, etta
tulkinnassa ja ymmartdmisessd on olennaista pitda esilld erilaajuisia ymmar-
tamiskokonaisuuksia, kuten yksild, yhteiso, organisaatio jne. Ymmartamis-
tai merkityskokonaisuuksien jasentamisessa olen hyodyntanyt Hicksin (1996)
analyysimallia, sosiokulttuurista (Vygotsky) viitekehystd oppimisen tarkaste-
lussa seka opetussuunnitelman (Vitikka 2009, 50) tasoja. Kaikissa néissa teo-
rioissa voidaan hahmottaa yksilon, yhteison ja kulttuurin taso.

Hicks (1996, 109-113) kehitti sosiokulttuurisen analyysimallin, jolla hdn
tutki lasten oppimista luokissa. Han tarkastelee oppimista kolmella eri tasol-
la, joista ensimmainen on konteksti ja kulttuuri. Siind han selvittdd, mitka ovat
ne jaetut merkitykset seka toimintakulttuurit, jotka muodostavat perustan so-
siaaliselle toiminnalle. Toiminnan tason tarkastelussa tutkitaan merkitysten
rakentamisen toteutustapoja luokkahuoneen kaytannoissa. Yksilotason tar-
kastelussa huomion kohteena on yksittdisen lapsen panos toimintaan seka
vuorovaikutukseen. Lapsen oppimissuunnitelma voidaan hahmottaa kirjoi-
tettuna dokumenttina, oppimisprosessina ja toimintana. Dokumentissa lap-
sen oppimissuunnitelma nayttaytyy virallisena sopimuksena, oppisisaltoina,
pedagogisina kaytanteind, vuorovaikutuksena tai oppimateriaalina. Paivako-
ti-kouluyksikon toimintakulttuuri luo perustan sosiaaliselle toiminnalle, jossa
laaditaan ja toteutetaan lapsen oppimissuunnitelma. Yhteistyossa konstru-
oidaan ja jaetaan yhteiset merkitykset lapsen oppimiselle. Talloin analyysis-
sa on tarkastelun kohteena kontekstin ja kulttuurin taso. Merkityksia raken-
netaan my0s toiminnassa, jolloin opettajan ja lapsen toimintaa tarkastellaan
oppimissuunnitelman eri vaiheiden kautta toiminnan tason analyysissa. Op-
pimissuunnitelma hahmottuu prosessina, jossa toimijoille syntyvit erilaiset
roolit, sdannot ja odotukset.

Yksilotason analyysia edustaa lapsen oppimisen tarkastelu yhtendisena
opinpolkuna (ks. Koivula 2010, 65). Oppimissuunnitelma yksilollisyyden il-
mentdjana kuvaa lasta taitojen avulla, jolloin yksilollisyys kiteytyy vahvuuk-
sina sekd oppimissuorituksina. Hicksin (1996) analyysimallissa ja opetus-
suunnitelman eri tasojen kanssa voidaan hahmottaa yhtalaisyyksia, jolloin
kirjoitettu ja suunniteltu opetussuunnitelma edustaa kontekstin ja kulttuurin
tason analyysia. Toteutettu ja koettu opetussuunnitelma on toiminnan tason
analyysia. Lapsen oppimissuunnitelma edustaa mikrotason opetussuunnitel-
maa ja on yksilotason analyysia. Yksilotason analyysissa nayttaytyy myos
toiminnan taso sekd vahva kontekstin ja kulttuurin taso. Yksilotason analyy-
sia ei voi siten ymmartda irrotettuna muista tasoista. Atkinsonin (1992, 9) ku-
vauksen kolmas kenttd on lukijan tulkitsema ja konstruoima kentta tekstista.
Tutkimustekstini on etnografinen tuote, joka on oma tulkintani tutkimuspro-
sessista ja tutkimuskentasta.
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4 LAPSEN YKSILOLLISYYDEN ETSINTAA

Tama luku aloittaa tutkimustulosten tarkastelun. Aluksi esittelen lasten omia
oppimiskokemuksia ja haen vastausta ensimmadiseen tutkimusongelmaan:
millainen on lapsen oma kokemus oppimisestaan. Seuraavassa alaluvussa
tarkastelen yksittdisen lapsen oppimista laadittujen oppimissuunnitelmien
pohjalta ja vastaan kysymykseen, miten oppimissuunnitelma ilmentda yksi-
161lista oppimista. Taman jdlkeen syvennan kuvausta lapsen oppimisesta ja
tulkitsen, millaisia muutoksia Jennan ja Aleksin oppimisessa on tapahtunut
neljan seurantavuoden aikana. Lopuksi pohdin oppimissuunnitelmaa kehi-
tyksen ja oppimisen tukena.

4.1 Oppia ika kaikki — lasten oppimiskokemuksia

Lapsen oppimissuunnitelman tarkastelu tassa luvussa avaa nakdkulmaa lap-
sesta oppijana ja oman oppimisen kokijana. Usein lapsen oppimisesta tai ke-
hityksesta puhuvat keskenadan aikuiset. Lasten omien oppimiskokemusten
avaaminen raottaa ovea myos lasten arkeen, lasten jokapdivdiseen elaman-
piiriin, jonka muodostavat seka paivahoito, esiopetus, koulu ja koti. Lapsen
osallisuus ja kuuleminen voidaan liittdd toimijuus-kasitteeseen.® Kumpulai-
nen ja Kronqvist (2011, 43—44) kuvaavat lapsen toimijuuden ilmenevan aloit-
teellisuutena, osallisuutena, kykyna esittda mielipiteitd, taitona pyytda apua
ja tunteena siitd, etta itse voi vaikuttaa omaan oppimiseensa. Toimijuudella
on oma roolinsa lapsen identiteetin ja mindkuvan rakentumisessa.

Taman luvun empiiriset otteet perustuvat lasten havainnointiin, haastatte-
luihin seka kirjallisiin oppimissuunnitelmadokumentteihin. Nama menetel-
malliset valinnat liitty vt etnografiseen tutkimusotteeseen seka lapsuudentut-
kimuksen elementteihin. Etnografia on avannut mahdollisuuden tutkia lasten

50 Kumpulainen ja Kronqvist tarkoittavat toimijuudella, ettd lapset ovat itsendisid toimijoita,
eivatka pelkédstdan toimenpiteiden tai kasvatuksen kohteita. Lapset ovat kansalaisia, joiden
mielipidettd tulee kysyd ja jotka voidaan ottaa mukaan pédédtoksentekoon ja heita koskevien
asioiden suunnitteluun. (Kumpulainen & Kronqvist 2011, 43.)

74



oppimista jokapaivaisessa kasvu- ja oppimisymparistossd. Suomessa lapsuu-
dentutkimus painottaa lasten osallisuutta tarjoamalla heille osallisuutta tutki-
muksessa seka tarjoamalla heille mahdollisuuden kertoa omia kokemuksia ja
pohtia omaa oppimistaan. (ks. Alanen & Bardy 1990; Strandell 1995; Alanen
& Karila 2009; Kiili 2008.)

Lasten kokemuksia kerittiin haastattelemalla sekd esiopetusvuonna etta
1.ja 2. luokalla. Ensimmaisella ja toisella luokalla tiedonkeruuta laajennettiin
lasten itsearvioinneilla. Haastattelurunko pohjautui Pramlingin (1983) teke-
maan tutkimukseen, jossa kuvattiin lasten tapaa ajatella omaa oppimista eli
sitd, miten lapset kasittivat oppivansa ja kuinka he ymmarsivat sen tapahtu-
van (Pramling-Samuelsson & Carlsson 2003, 127). Haastatteluissa lahestyin
oppimista siten, ettd lapset saivat ensin itse kertoa, mita he olivat oppineet
paivakodissa, esiopetuksessa, koulussa tai kotona. Sen jalkeen pohdittiin, mi-
ten lapsi oli oppinut kyseisen asian. Haastattelutilanteessa lapsilla oli mukana
kasvun kansio ja kdytossa olevia oppikirjoja.

Lapsen kokemuksia kuvaan ja tulkitsen kahden ulottuvuuden kautta: mita
oppiminen on, ja millainen on lasten nakemys itsestdan oppijana. Otteet on
valittu kuvastamaan lasten esiintuomia erilaisia kokemuksia oppimisesta niin
koti-, esiopetus-, tai koulukonteksteissa. Aineistossa on ollut myds lasten piir-
roksia, silld lapsi ei valttamatta ilmaise asioita aikuisen tavoin. Lapselle piir-
rokset ovat erds tapa ilmentaa omia kokemuksia. Tulkitsemalla lasten oppimi-
sen kokemuksia syntyy lukijalle oma kokemus yksittdisestd lapsesta.

4.1.1 Oppiminen on tekemistd, tietimistd ja ymmartamista

Aleksi kuvasi haastatteluissa oppimista vahvasti tekemisena: se on lasku-
jen laskemista, kirjainten tekemistd, lukemista ja piirtamista. Oppiminen on
motorista tekemistd, “kun tekee numeroita, silloin oppii”. Esiopetuksessa op-
piminen kytkeytyi Kisu Pikkukuun kirjaan ja alkuopetuksessa Aleksi liittad
oppimiseen aapiseen ja ma-
tematiikan oppikirjaan.
Héan osasi kertoa, mita
kirjan tehtdvissa oli tehty,
mutta ei aina ymmartanyt
miksi niitd oli tehty. Alek-
si hahmotti oppimista vali-
neellisesti. Oppia voi tutki-
malla kirjoja, katselemalla
televisiota ja tekemalla tie-
tokoneella  oppimispelin
tehtavida. Oppiminen on
A hyvin  kokonaisvaltainen
: tapahtuma, johon liittyy
Kuwva 1. Aleksin piirros 2007 erilaista tekemistd, kuten
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varittamista, kynalla tekemistd, numeroiden tekemista ja klikkaamista. Teke-
misestd saa palautteen, kuten kivan varityskuvan. Tekeminen nakyi Aleksin
kehon asennossa, puheessa ja ddnessa. Aleksin mukaan tehtdavia voi tehda
oikein tai vadrin. Oppiminen voi olla helppoa, vaikeaa tai haasteellista. Op-
pimista tapahtui enemman, kun selvittdd vaikealta ndyttavan tai tuntuvan
tehtavan.

Kun tissi tulee vihin niitd vaikeampia laskuja ja oppii vihin enemmdin ja

samalla huomaa etti on oppinut uusia asioita (Aleksin haastattelu 2009, 2.
luokka.)

Aleksi kuvasi my0s oppimisen tapoja, joihin liittyy vuorovaikutus. Oppia voi
mallista, jaljittelemalld, harjoittelemalla ja aikuisten opettamana. Oppiminen
tulee silloin ulkoapain.

Mervi: Osaatko selittid, miten si olet oppinut?

Aleksi: En mi tiedd, iskd ja diti on opettanut ja sitten kun md en tienny miki
on plussa ja sitten kun si opetit niin siten md tiesin. (Haastattelu 2008, 1.
luokka.)

Oppiminen on my®os tietamistd, ja kasvaessa oppii. Aleksi hahmotti oppimi-
sen prosessina. Han osasi kuvata, miten oli oppinut lukemaan.
Mervi: Miten opit lukemaan?

Aleksi: Niisti tavuista
Mervi: Kuinka, kerro mulle?

Aleksi: Jos on ah niin ensin oli a ja siten ah ja sitten siitd tulee sana ja sitten niis-
ti puhekuplista niistikin md opin lukemaan. (Haastattelu 2008, 1. luokka.)

Lukemaan oppimisessa nakyvat eri vaiheet kuten danne, tavu, sana ja lause.
Lukujen luetteleminen oli tapahtunut myos vaiheittain, ensin kahteenkymme-
neen ja sitten siitd eteenpdin. Aleksin oppimisessa voidaan havaita myos op-
pimisstrategia; han oppii mielessd, milla han tarkoittaa danetonta lukemista ja
mieleen painamista. Kertotauluissa han kehitti toimintatavan, jossa sataruu-
dukkoa kayttamalla han palautti mieleen kertolaskujen vastaukset nopeasti.
Aleksi koki tiedon hakemisen ja tutkimisen mukavana oppimismuotona. Sii-
na voi samalla kayttdd jo ennen opittuja taitoja ja tyydyttda tiedonhaluaan.
Mua on kiinnostanut noh - - vihin melkein kaikki, mutta eniten on kiinnosta-
nut litkunta ja ne sitten se eldinpaperi [eldintutkimus.] Se oli kiva, no kun tulee
sellaisia kun tietdd siitd koirasta ja tulee sellaisia kysymyksid siitd koirasta ja
nithin piisee vastaamaan. (Aleksin haastattelu 2009, 2. luokka.)
Myonteisia oppimiskokemuksia Aleksi oli saanut liikunnasta, matematiikasta
ja aidinkielesta. Han tunnisti niissa oppimisen vaiheita ja osaa nimetd myos
oppimisen sisdltdja. Han kertoi painiharrastuksen kehittavan ketteryytta ja
liikkkuvuutta. Painiharrastus innosti harjoittelemaan myds kotona, koska op-
pimisesta palkitaan. Niinpa Aleksi harjoitteli hyppyjd, kasilla kavelyd, leuan
vetoja, kun "niisti saa tikkarin”. Lukemaan oppimisen kokemus on ollut Alek-
sille merkittava. Sitd kuvastaa se, ettda han muisti tapahtuman ja osasi kuvata
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sen. Lisdksi Aleksi nimesi aapisen lempikirjakseen. Lukemaan oppimisen ko-
kemus tuntui Aleksista hyvalta, mutta se ilahdutti my6s vanhempia ja opetta-
jaa. Aleksi koki hyvaksyntaa taidon oppimisen kautta sekd yhdenvertaisuut-
ta luokan muiden oppilaiden kanssa. Jalkikdteen moni asia tuntui Aleksista
helpolta, kuten kirjainten kirjoittaminen tai tavujen lukeminen. Lukutaidon
ja laskemisen yhdistamisen Aleksi koki haasteelliseksi. Haasteellista oli kel-
loaikojen oppiminen ja kertolaskut.

Aleksi kuvaili itsedan kiltiksi pojaksi. Han on ollut innokas oppimaan uutta
ja asettaa itselleen tavoitteita. Ifsearvioinnissa Aleksi tunnisti omat vahvuuten-
sa, mutta my0s kehittdmisen kohteensa: ensimmaiselld luokalla han tarvitsi
harjoitusta ja tukea kirjoittamisessa, toisella luokalla matematiikassa. Parhai-
ten han oli oppinut matematiikkaa ja mieluisinta on ollut liikkunta. Koenume-
roihin hén oli tyytyvainen. Onnistumisen mitta oli kokeen pistemaara. Van-
hempien arvion ja palautteen Aleksi koki tarkedksi. Toisaalta vaikean asian
oppiminen toi onnistumisen elamyksen.

Oppijana Aleksi tarkasteli itseddn seka objektina ettd subjektina. Han mielsi
itsensa oppimisen kohteeksi, jolloin muut opettivat hanta. Han ei tiedosta op-
pimisen tarkoitusta eikd ymmarra tehtavien merkitysta. Han pyrki suoriutu-
maan tehtavista nopeasti ja halusi jatkaa leikkid. Kouluun siirtyminen muutti
suhdetta oppimiseen. Han alkoi tulla tietoisemmaksi oppimisen sisdlloista ja
vahitellen oppimisesta tuli omakohtaista. Han oivalsi, ettd voi itse vaikuttaa
oppimiseen. Han kehitteli omia oppimisstrategioita ulkoisten oppimisvali-
neiden avulla. Aleksi ei vertaa itseadan avoimesti muihin, mutta taustalla on
nahtavissa halu suoriutua tasaveroisesti muiden kanssa. Tyytyvaisyys omiin
suorituksiin ja omien vahvuuksien tunnistaminen viittaavat minatietoisuu-
den kehittymiseen. Riippuvuus vanhempien ja opettajan hyvaksynnasta vies-
tittaisi heikkoa itsetuntoa (Laine 2005, 53).

Marian puheesta voidaan 10ytdd oppimisen tapoja kuten tekemalld ja harjoit-
telemalla oppiminen. Oppia voi my0s kokeilemalla, mallista, jaljittelemalld ja
oppimisessa on my0s kikkoja:

Mervi: Jos si haluat oppia jonkun asian, miten si lihdet sitd tekemdin?

Maria: Esimerkiksi ma pyydin apua, niinku Jussi osaa lukea, kun se on koulus-

sa ja se osas lukee jo eskarissa niin md pyydin Jussilta jotain kikkoja sithen. No

md koitan kokeilla niiti ja jos md en osaa niin md ajattelen, ettd kylld md sitten

pidsen kouluun niin kylli mi sitten opin paremmin ja jos Jussi ei ehdi, niin di-

diltd ja isdltd voi kysyd. (Haastattelu 2008, 1. luokka.)
Maria ndakee oppimisen vuorovaikutuksena, silla apua saa toisilta ja han il-
mentdd ndkemystd, jossa idan mukana tieto ja osaaminen lisdantyvat. Oppimi-
nen ilmentyy kontekstisidonnaisena, jolloin sithen yhdistyva vahva koulun
rooli tuottaa oppimista. Kontekstisidonnaisuutta edustaa myos lukutaidon
vahédinen hyodyntaminen kotioloissa ja vdhadinen kiinnostus lukemiseen en-
simmadisen kouluvuoden alussa. Marian mukaan oppimisessa auttavat oppi-
mista helpottavat vilineet, uteliaisuus seka kiinnostus asiaan.
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Maria: Md oon aika utelias ja md kiyn velin
huoneessa kattomassa tehtivid ja sitten vield
kyselen.

Mervi: Auttaako uteliaisuus oppimisessa?

Maria: Jollakin Iailla...jos vaikka joku tekee
lumeen vaikka jotain laskuja niin md meen
| kattoomaan ja sitten mi huomaan etti 10 ker-
taa 10 on sata.

Mervi: ..ettd samalla kun si olet utelias ja si
seuraat sitd niin si hoksaat asioita?

Maria: Niin.. (Haastattelu 2008, 1. luok-
ka.)

Maria muisti, miten han oli oppinut lu-
kemaan ja hahmotti lukemaan oppimi-
sen oivalluksena ja siind vaadittavien
osataitojen yhdistelemisena. Oppijana
Maria ilmentaa tiedonhalua ja halua ym-
Kuva 2. Marian piirros vedenneidosta mzrtaa asioita. Han yhdistelee tietoa ja
2008. huomaa aikaisemman tiedon tai osaa-

misen merkityksen nykyhetkeen. Maria
hahmotti oppimisen laajemmin eldmaa ja aikuisuutta varten kuten satujen
merkitystd esiopetuksessa pohtiessamme:

Kato sitte ois kivaa kun saa kertoa esimerkiksi omalle lapselle sitten aikusena
niitd tarinoita — joo — et sitte esimerkiksi nukahtais paremmin koko ajan ku on
kiva satu... (Marian haastattelu 2007, esiopetus.)

Oppimisen sisdltoja pohdittaessa syntyy kokonaisvaikutelma, ettd Maria ei
ole oppinut uusia asioita esiopetuksessa tai koulussa. Oma oppiminen esi-
opetuksessa on ollut askartelua ja piirtamista. Han sai piirtaa, kun toiset viela
tekivat esiopetustehtévia, eli Maria kokee piirtamisen ja askartelun eriyttami-
send. Keskustelussa han kuvasi kuitenkin oppisisaltoja tarkasti ja osasi eritel-
14 omaa oppimistaan. Ensimmaiselld luokalla luokkatyoskentelyssa kaytetyt
tietokonepohjaiset ohjelmat eivat hanen mukaansa opettaneet mitaan sellais-
ta, mita han ei jo osaisi, kuten tavujen tai sanojen kirjoittamista. Kotioloissa
oppiminen yhdistyi vuorovaikutukseen vahvasti veljen tai aikuisten kanssa.
Marian suhde tietotekniikkaan oli hieman ristiriitainen; han pelasi mielelldan,
mutta tiesi, ettd se ei valttamatta ollut "hyvda” tekemistd. Tietotekniikka oli
myos teknisesti haastavaa ja han turvautui muiden apuun. Pelit kertoivat ika-
tasolle ja sukupuolelle suunnatuista valinnoista (Barbi-peli, Pratz-peli) ja Ma-
ria itse puhuikin “tyttdjen jutuista”.

Taidekokemukset saavat vahvan roolin Marian oppimiskokemuksissa.
Onnistumisen kokemukset kauniista ja viimeistellyista toista herattivat ihas-
tusta, ja niilla Maria sai hyvaksyntda ryhmassa. Kasityo ja kuvataide harras-
tuksina antoivat varmuutta ja vélineitd tdiden suunnitteluun ja toteutukseen.
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Maria luotti omiin kykyihinsa oppia ja asetti itselleen tavoitteita, silla uudet
asiat eivat nayttaneet pelottavan. Han halusi oppia soittamaan pianoa ja han
halusi oppia paremmin englannin kieltd, johon héan sai kosketuksen koulun
kerhotoiminnan kautta.

Maria tarkastelee itseddn kehitysian mukaisesti ja puhuu itsestdan vauva-
na, eskarina, koululaisena ja sitten aikuisena. Vaikka Maria osasi jo esiopetuk-
sessa lukea ja kirjoittaa, asia ei tuntunut hanesta merkittavalta. Omaa oppi-
mistaan hén vertasi veljeen, joka toimi koululaisen roolimallina. Maria arvioi
itseddn ja oppimistaan melko sovinnaisesti tiedostaen haneen koululaisena
kohdistuvat odotukset. Ryhmaan kuulumisen tunne tuli merkittavammaksi
toisen kouluvuoden aikana, ja Maria tarkasteli omaa oppimistaan osana koko
ryhmaén toimintaa, kuten esimerkiksi pesdpalloa pelatessa. Vastoinkaymiset
koulussa liittyivat kaverisuhteisiin. Perusturvaa ndissa tilanteissa toivat ai-
kuiset, joihin Maria luotti. Ensimmaiselld luokalla Maria arvioi omaa osaa-
mistaan “taitolaatikoissa” nain: ” Olen loistava kisitoissi ja piirtdmisessd. Hyvin
osaan lukea ja pyordilld. Voisin olla parempi taikomisessa Tylypahkassa (leikki).”
(Itsearviointi 2009, liite 6.) Omasta mielestdan han osasi hyvin kasitoitd seka
piirtamista ja oli onnistunut melkein kaikessa. Toisella luokalla hian osasi hy-
vin lukea, kirjoittaa seka laskea ja oli my0ds onnistunut niissa. Itsearvioinneissa
kahden vuoden aikana Maria ei ole kokenut tarvitsevansa harjoitusta missaan
osa-alueessa eikd myoskdan aikuisen apua. Omaa tuntiaktiivisuuttaan han
piti hyvana. Ristiriitaisuutta ilmeni siind, ettd tyorauhan han koki huonoksi,
mutta han ei osannut maaritelld hdirion tuottajaa.

Olisi odottanut, ettd luku- ja kirjoitustaito olisivat olleet myos Marialle ilon
aihe jo esiopetuksessa ja ensimmaiselld luokalla. Voisiko tilanteen tulkita si-
ten, ettd lukutaidon esiin nostaminen olisi saattanut Marian tilanteeseen, jota
hén ei olisi pystynyt késittelemdén; han ei halunnut erottua joukosta. Maria
pyrki olemaan huomaamaton, se tuli ilmi didin kanssa keskusteltaessa. Huo-
maamattomuus ja haluttomuus lukemiseen voivat olla viitteita heikosta itse-
tunnosta, joka on yhteydessd minan ja itsensa tiedostamisen ongelmiin (Laine
2006, 52). Taustalla saattoi olla pelko tai epavarmuus erilaisuudesta ja sen mu-
kana tuomasta hyviaksynnasta. Toisaalta Marian epavarmuus saattoi liittya
osaamisen tasoon. Han ei tuntenut osaavansa lukea riittdvan hyvin suhtees-
sa luokan muihin lukijoihin, varsinkaan tytt6ihin, jotka kaikki osasivat lukea
kouluun tullessa. Toisaalta oppimaan oppimisessa esiin tulleet vahvuudet
héan osoitti selvasti ja nautti ndiden taitojen tuomasta mielihyvasta.

Jenna selasi omaa kasvun kansiota erityisen jarjestelmallisesti. Hanen kans-
saan kaytiin keskustellen ldpi koko kansio. Tarkastelimme hanen kehitystdaan
kolmen vuoden idsta kouluikdan. Kansiossa kehitys eteni kronologisesti. Jen-
na huomasi ajallisesti vaarin sijoitetut sivut ja siirsi ne oikeaan ”kehitysjak-
soon”. Hanelle ominaista haastattelutilanteessa oli viipyileva vastaaminen ja
intensiivinen keskittyminen omiin tuotoksiin. Jennan kokemus oppimisesta
oli vuorovaikutteinen. Han kuvasi oppimista yhdessa tekemisena joko aikuis-
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ten tai lasten kanssa. Jennan
mukaan oppia voi mallis-
ta, havainnoimalla ja leikin
avulla.

O No oppii itte katos ku leikkii
jonkun kaverin kanssa, mutta
\ kukaan ei opeta silti. (Jennan
haastattelu 2007, 1. luokka.)

~ Jenna erotti puheessaan op-
pimisen ja opettamisen.
Opettamisen Jenna yhdistaa
kouluun ja kotiin. Esiopetuk-
sessa tai koulussa opetukses-
ta vastasi opettaja. Kouluoppiminen on kirjoittamista, laskemista ja lukemista.
Kouluoppiminen on ty6ta ja harjoittelua. Soittoharrastus rinnastuu kouluop-
pimiseen, siind kehittyy vain harjoittelemalla. Kotona opettivat diti ja sisaruk-
set. Oppiminen on yhdessa tekemista ja yhdessa olemista. Omaa oppimisko-
kemustaan Jenna kuvasi ndin:

Kuwa 3. ]ennan talvzkuva 2. luokulla 2009

Mii en kylli koskaan aikaisemmin ole virkannut ennen kuin tddlli koulussa
aloitettiin ja sitten kun si niytit niin se alkoi sujumaan koko ajan paremmin.
No tissi olis vaikka se virkkausneula ja sitten tdssd pidetidn kiinni sitd lankaa
ja tissd on se silmukka ja tissi on se virkkauslanka niin ndin ja tyontid siti
virkkausneulaa ja sitten se alimmainen nostetaan tdsti néin. Se on helppoa.
(Jennan haastattelu 2009, 2. luokka.)

Jennan kuvauksessa yhdistyy mallista oppimisen kautta tapahtunut sisaista-
minen ja siten oma kyky mallintaa opittua. Mallintaminen tapahtuu puhu-
malla ja ndyttamalld. Omaa rooliaan oppijana Jenna tarkasteli subjektina ja
objektina. Oman oppimisen subjektiutta kuvastaa lausahdus "kyllid mdi aina
ensin vihin koitan miettid ennen kuin md viittaan ja [pyydin apua)”. Oppiminen
lahtee itsestd. Objektina eli oppimisen kohteena han kuvaa itsensa virkkaa-
misrepliikissa. (ks. edelld) Esiopetusta Jenna luonnehtii...”eiki sen kummen-
paa...ainakin tehtiin paljon piirustustoitd ja sellaisia”. Koulussa oppimista on
tapahtunut ”oikeastaan aika paljonkin”: matematiikassa lukujonotaidot ovat
kehlttyneet paassalaskutaito on nopeutunut ja tehtavien teko sujuu nopeam-
min. Aidinkielessd hdn on oppinut kdsialaa. Kouluoppimista Jenna kuvasi
helpoksi. Haasteellisena Jenna on kokenut luetun ymmartamisen. Han ei ollut
ajatellut, ettd lukiessa piti ajatella tai muistaa asioita. Jenna kaipaa kouluop-
pimiseen haasteita, mutta ei syttynyt hanelle tarjottuihin mahdollisuuksiin.
Matematiikan pulmatehtavat, lisailukemistot ja tietokonepohjaiset tehtavat
koulussa jdivat pois vahitellen. Oppimisen iloa ovat tuottaneet kddentyét ja
retket taidendyttelyihin. Napparyys ja sommittelutaito synnyttivat kauniita
toitd, jotka tuottivat Jennalle iloa. Kauniit tyot herattivat ihastusta myos ym-
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paristossa ja niiden avulla Jenna sai hyvéaksyntaa ja huomiota. Jenna naki op-
pimisen myonteisena ja asetti itselleen tavoitteita. Lahitavoite on konkreetti-
nen: hdn haluaa oppia kdvelemdan puujaloilla. Han arvioi koulunkdyntidan
ja asettaa sen pohjalta kaukotavoitteen:

No se oli oikeastaan than hyvi kattoa etti pirjid ainakin koulussa ...pitid vaan
jatkaa muillakin luokilla samaan malliin. (Jennan haastattelu 2009, 2. luok-
ka.)

Arviointi kuvastaa tyytyvaisyyttd omaan oppimiseen. Omiin luokkakaverei-
hin han suhtautui myonteisesti.

Eetu on nelilapsisen perheen kuopus ja
héan on seurannut kouluoppimista sisa-
rusten kautta. Han tiesi oppimisen sisal-
toja eri vuosiluokilla ja hahmotti oppi-
mista kasvamisen kautta. Esiopetuksessa
oppiminen kuitenkin nayttaytyi tehtava-
sidonnaisena.

Mervi: Miksi esikoulussa tehddin taputus-
tehtivid? Miti niiden avulla oppii?

Eetu: Oppii — muita tehtivid. (Haastattelu
2007, esiopetus.)

Kielellisissa valmiuksissa harjoiteltavaa
rytmisyytta Eetu ei osannut yhdistda tai
nahda lukemaan oppimisen osana, vaan
han mielsi sen pelkdksi tehtavamuoto-
jen harjoitteluksi. Eetulle oppiminen oli
tekemadlld oppimista esiopetuksessa.
Eetu kertoi oppineensa roikkumaan paa
alaspdin sekd laskemaan noppajutuilla.
Tekemalld oppiminen liittyi vahvasti kavereihin, jotka merkitsivat Eetulle
paljon. Yhdessa leikkimalla ja piirtamalla opeteltiin uusia asioista autoista.
Kiinnostus piirtdimiseen ja autoihin ruokki Eetun oppimista. Han teki tarkkoja
havaintoja ja oppi havainnoimalla, jdljentamalld ja mallista oppimalla. Niissa
oppiminen oli my0s harjoittelua.

Kuwva 4. Eetun eldinpiirros 2008.

Mervi: Si siis otat esineesti mallia?

Eetu: No nyt md en endd kato, kun md osaan.

Mervi: Si olet piirtinyt siis monta kertaa?

Eetu:- Hm..kun mi piirsin ensin edesti tuli ihan hassu...
Mervi: Miten hassu?

Eetu: No kun mid en osannut tehdd siti - - mikd pyorii [propelli]. (Haastattelu
2008, 1. luokka.)
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Harjoittelun merkitysta oppimisessa Eetu totesi sanomalla: ”...kun ei ole har-
joitellu, niin ei voi osata”. Sisaruksia seuratessaan Eetu omaksui asioita kuun-
telemalla ja havainnoimalla. Han on omaksunut ndkemyksen, jossa lukemalla
oppiija lukemalla saa tietoa. Eetun lukemaan oppimisen kokemus on muistis-
sa ja han kuvasi sitd prosessina. Omaksuttuaan lukutaidon han hyodynsi sitd
kotona, kuten my06s oppitunneilla harjoiteltua lintubongausta.

Eetun oppimisessa on havaittavissa my0s kontekstisidonnaisuutta. Kou-
lussa hén oli oppinut lukemaan, laskemaan ja kirjoittamaan. Kotona héan oli
oppinut piirtdmaan, pelaamaan ja tuunaamaan pikkuautoja. Eetu kuvasi op-
pimista my0s tietdmisend. Isd auttoi kotitehtdvissa ja isoveli sekd isoveljen
kaverit olivat opettaneet Eetulle tuunaamisen saloja. Yhdessa veljen kanssa
han my0s harjoitteli pelaamista, piirtamista tai virkkaamista.

Kuwva 5. Eetun piirros tuunatuista autoista esiopetuksessa

Omaa rooliaan oppimisessa Eetu tarkastelee sekd objektina ettd subjektina.
Objektina oleminen yhdistyy vahvasti oppimiseen esiopetuksessa tai koulus-
sa. Oppiminen oli tehtdvien tekemistd. Tata ilmentda Eetun tapa organisoida
koulupaiva.

Mervi: Jos saisit pdittii yhdesti koulupdivistd, millaisen koulupdivin jirjes-

tdisit lapsille?

Eetu: Kivaa...opettaisin.

Mervi: Miti opettaisit?

Eetu: Kertolaskuja, plus- ja miinuslaskuja... (Haastattelu 2009, 2. luokka.)
Kotona oppiessaan Eetu ilmentda rooliaan subjektina, jossa oma harjoittelu

ja aktiivisuus vaikuttavat oppimisprosessiin ja kehittymiseen. Han tiedostaa,
etta oppia voi myos itse.
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Mervi: Kuka sinua opetti kotona virkkaamaan?

Eetu: Ei kukaan, md on virkannu pitkiid sellasta sinisti ja harmaata.
(Haastattelu 2009, 2. luokka.)

Kokemus omasta oppimisesta jasentyi my0s siten, ettd Eetu alkoi eritelld
tarkemmin oppimisen sisdltdjd ja oppimiseen tarvittavia valineitd, joita han
kuvasi sanonnalla ”aivoja ja ajattelua”. Eetu tunnisti omassa oppimisessaan
vaikeuksia, varsinkin uuden asian kohdatessaan. Ne olivat liittyneet matema-
tilkkaan tai kdsialaan, joissa han ilmaisi tarvitsevansa lisaharjoitusta. Han ha-
vaitsi oman kehityksensa ilmaisemalla ”ensin vaikea ja sitten helppo”. Kun uusi
asia on opittu, se tuotti hédnelle iloa. Muistoksi kasvun kansioon héan oli va-
linnut matematiikan tehtavid, jotka muistuttivat oppimistapahtumasta. Eetu
nautti myos liikunnasta. Suunnistuksen alkuharjoittelusta, jota tehtiin ”aar-
teen etsintana” koulun piha-alueen kartan avulla, muodostui Eetulle merkit-
tava oppimiskokemus. Han valitsi omaan kasvun kansioon muistoksi kartan
ja sithen liittyneet harjoitteet.

Koulun itsearvioinneissa Eetu kuvaili itseddn aktiiviseksi ja osallistuvaksi.
Han pyysi apua ja auttoi kavereita. Nama arvioinnit olivat ristiriidassa luok-
katodellisuuden kanssa siten, ettd avun pyytamiseen Eetulla oli korkea kyn-
nys. Han halusi olla itsendinen. Han osoitti aktiivisuutta, mutta téiden alkuun
paasemisen vaikeus heikensi aktiivisuutta. Eetu tunnisti omassa kdyttaytymi-
sessddn tapoja, jotka saattoivat hdiritad luokan tyorahaa, kuten valilld ilmen-
tynyt ylenpalttinen halu auttaa kaveria tai jatkuva vieruskaverin tarkkailu.
Koulussa tarkeita asioita ovat kaverit, mika kiteytyy Eetun lausahdukseen ”
Luokassamme on hyvid se, ettd sain paljon kavereita”. (2009)

Tehdd, tietid ja ymmiirtdd. Tutkimukseni erds tavoite on ollut tuoda nakyville
lasten oma kokemus oppimisestaan. Lapset kuvasivat omaa osaamistaan te-
kemisend, kokemisena, tietdmisena tai ymmartdmisend. Pramling (1983) jakoi
lasten tavat selittda ja ajatella oppimista kolmeen kategoriaan, joita han kuva-
si termeilla: tehdd, tietdd ja ymmartdd (Pramling-Samuelssonin & Carlssonin
2003, 127-129).

Aleksin tavasta oppia voidaan havaita tekemisen eri ulottuvuuksia. Se, etta
vain tekee, kuten Aleksi ilmaisi lukujonotaitojen kehittymisessa “etti vain te-
kee numeroita” tai halu tehdd, kuten Aleksin halu oppia hyppyja painissa tai
tosiasioitten kautta. Marian puheessa tekemalld oppiminen tapahtuu toimin-
nan kautta. Kokemuksen kautta oppii my0s ajattelemalla tai havaitsemalla.
Pramling (1983) esittaa, etta tekemallda oppiminen on suorittamista tai koke-
muksen kautta oppimista. Kun oppiminen on tietdmistd, informaatio haetaan
tekemalla tai aikuisen kautta, kuten Jennan tavassa tarkastella omaa oppi-
mistaan soittoharjoittelussa. Oppiminen on tietdmistd, koska vuorovaikutus-
tilanteissa kokeneempi ohjaa lasta. Jenna ilmentda vahvasti mallista oppimis-
ta (pianonsoitto ja virkkaus). Banduran (1997) sosiaalis-kognitiivisen teorian
mukaan mallista oppiminen on havainnoinnin kautta oppimista. Havaintojen
oppimista sadtelee nelja osatoimintaa, jotka ovat tarkkaavaisuuteen liittyvat
prosessit, muistissa sdilymisen prosessit, kdyttdytymisen tuottamisprosessit
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ja motivaatioprosessit. Jotta osaisi poimia oikeaa tietoa havainnoista, tarvi-
taan tarkkaavaisuutta ja kognitiivista kykya. Sosiaalis-kognitiivinen teoria
erottaa toisistaan oppimisen ja suorituksen, koska ihmiset eivit toteuta aina
oppimaansa. Niinpd mallioppimisen kautta opittu toiminta toteutetaan, jos
kayttaytymistd seuraa myonteinen seuraamus. Oikea sormitus pianonkosket-
timilla ja oikea virkkaustekniikka antavat myoOnteisen palautteen oppimises-
ta. (Bandura 1997, 30-32.)

Eetun tavassa oppia kokemuksen kautta oppiminen on vahvasti edustet-
tuna. Kokemuksen kautta oppiminen pohjautuu siihen, etta lapsi tekee, ha-
vaitsee tai ajattelee oppimistaan. Han havainnoi ymparistoa, tutkii ja erittelee
esineiden yksityiskohtia sekd kokoaa ne kuviksi tai muodoiksi. Oppimisen
vuorovaikutteisuus on tietamalla oppimista. Sisarukset ja vanhemmat toimi-
vat asiantuntijoina, jotka edustavat tarvittavaa ja opittavaa tietoa. Téassa op-
piminen ja tekeminen nahdaan samana: olosuhteina, jotka ohjaavat tai ky-
symyksend, jos haluaa tehda jotain. Marian ja Aleksin tapaan myos Jenna
muisti, miten oppi lukemaan ja kirjoittamaan. Jenna muisti myd6s, miten lu-
kujonotaidot kehittyivat. Oppimista han tarkasteli silloin prosessina, kuten
soittotaidon kehittymista.

Lasten tapa kuvata omaa oppimistaan vastaa Pramling-Samuelssonin ja
Carlssonin tutkimuksen (2003) tuloksia, jossa 7-8-vuotiaat kasittavat vield op-
pivansa vahvasti tekemalld ja jonkin verran tietimalld (28 %) ja vain vahan
ymmartamalld (8 %). Pramling vetdd seuraavan johtopaatoksen lasten oppi-
misesta tutkimuksessaan: on olemassa yhteys sen vililld, miten lapsi kokee
oman oppimisensa ja siind, mita he ilmaisevat oppivansa. (Pramling-Samuels-
son & Carlsson 2003, 128-131.) Tasta voisi tehda johtopaatoksen, etta lapsen
puhetta oppimisesta tai oppimiskokemuksista tulisi kuunnella.

4.1.2 Oppimisen kohteesta oppimisen subjektiksi

Opetussuunnitelmiin (2004; 2005, 2010) seka Vygotskyn (1982; 1987) lahikehi-
tyksen teoriaan sisdltyy nidkemys lapsesta aktiivisena toimijana. Millaista op-
pimisndkemysta ja mindkuvaa lasten omat oppimiskokemukset heijastelivat?

Haastattelut osoittavat, ettd lasten kasitykset itsestddn oppijana kehittyi-
vat. Alkuun he kokivat itsensad opettamisen kohteeksi, mutta myShemmin he
alkoivat kuvata oppimista itsestdan lahtevana toimintona tai ajatteluna. Op-
pimisen kohteena oleminen ilmeni puheessa siten, etta muut opettivat heita
(aiti, isa, veli tai opettaja). Lapset eivit tiedostaneet oppimisen tarkoitusta ei-
vatka ymmartaneet tehtavien merkitystd. Oppimistilannetta ei hahmotettu, ja
oppimisessa painottui tehtdvien tekeminen. Tarkeinta oli suoriutua tehtavista
nopeasti, jotta voisi jatkaa leikkia. Tama nakyi vahvasti esiopetusvaiheessa.
Objektina oleminen yhdistyi vahvasti oppimiseen esiopetuksessa, mutta sitd
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ilmeni my06s koulussa. Kouluun siirtyminen muutti kuitenkin lasten suhdetta
oppimiseen. Oppimisesta alkoi tulla enemman omakohtaista. He oivalsivat,
ettd voivat itse vaikuttaa oppimiseen. Kotona oppiessaan lapset ilmensivat
vahvemmin rooliaan subjektina, jossa oma harjoittelu ja aktiivisuus vaikut-
tavat oppimisprosessiin ja kehittymiseen. Kotona lapsen omat kiinnostuksen
kohteet seka valinnan vapaus motivoivat oppimaan. Nama vahvistavat lap-
sen kokemusta toiminnan subjektina.

Luvussa 3.2.1 lasten esittelyissd on aineksia lasten mindkuvasta Ahon
(1987) mukaan. Lapset kuvaavat itseddn padosin fyysisten ominaisuuksien
kautta, mutta my0s emotionaalisten ja sosiaalisten ominaisuuksien tai omien
mieltymystensd kautta. Ahon (1987) nimedaman koulumindkuvan tai akatee-
misen suoritusmindkuvan aineksia 10ydettiin haastatteluissa seka lapsikoh-
taisten kehitystarinoiden yhteydessa. Toisen kouluvuoden lopulla voidaan
olettaa, ettd lapselle olisi jasentynyt nakemys koulutyon luonteesta ja siina
kaytettavista opetus- ja tyoskentelymenetelmista. Lapselle on muodostunut
nakemys itsestddn oppijana eli suoritusmindkuva tai akateeminen minékasi-
tys. Tutkimuskuvausten perusteella kaikilla lapsilla oli akateeminen minaku-
va myonteinen. He luottavat omiin kykyihinsa ja suhtautuvat myonteisesti
uuden oppimiseen.

Ahon (2005, 34) mukaan 30 prosentilla 6-7-vuotiaita suomalaislapsista on
erittdin myonteinen asennoituminen itseensd. Kuitenkin jo ensimmadisen ja
toisen kouluvuoden aikana lasten itsetunto selvasti heikkenee. Sosiaalisesta
mindkuvasta muodostuu Ahon (mt., 2005) mukaan vahvin mindkuvan alue.
Sosiaalisen mindakuvan merkitys nousee esiin my06s taman tutkimuksen lasten
kuvauksissa (Maria). Lepola (2006, 40) toteaa pitkittdistutkimusten osoitta-
van, ettd tehokkain tapa vaikuttaa varsinkin koulutulokkaiden mindkasityk-
seen, on tukea heiddn taitojensa myonteista kehitysta.

Tassa tutkimuksessa lapset ndkivat oppimisen melko kontekstisidonnai-
sena. Tahdn saattaa osaltaan vaikuttaa keskustelujen luonne ja niissa kaytetyt
dokumentit. Koulun ulkopuolista oppimista pyrittiin hahmottamaan harras-
tusten tai kiinnostusten mukaan. Aineisto tuo kuitenkin ilmi, etta lapsilla on
vahva kokemus siita, miten koulu tuottaa oppimista ja millaista kouluoppimi-
nen on. Pdivakoti- ja kouluymparisto vaikuttavat siihen, mita ja miten lapset
oppivat ja millaisena he ndkevit oman roolinsa. Haastattelujen pohjalta on
nahtdvissa lapsen kasvamista objektista oman oppimisen subjektiksi. Se voi-
daan tulkita suunnaksi opetussuunnitelmien mukaiseen oppimiskasitykseen.
Lasten kasitys kouluoppimisesta saattaa selittdd myonteisia koulukokemuk-
sia, sillda Meriniemen pdivakoti-kouluyksikossa tehty yhteisty6 nivelvaihees-
sa mahdollistaa lapselle koulussa tarvittavia tydskentely- ja toimintatapoja
omaksumisen. Tama ndahd&dan yhtend edellytyksend onnistuneelle kouluna-
loitukselle (Karikoski 2008, 153).
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4.1.3 Lasten omat tavoitteet

Koska tdssa tutkimuksessa oppimissuunnitelmien tavoitteet olivat yleensa
vanhempien tai opettajien kirjaamia, oli tarkoituksenmukaista kuulla myos
lasten itselleen asettamia tavoitteita. Vanhempien ja opettajien vahva asema
tavoitteiden asettelussa viittaa oppimissuunnitelmaan diskursiivisena vali-
neend, joka palvelee vanhempien ja opettajien vuorovaikutusta. Samalla se
kertoo paivakodin ja koulun toimintakulttuurisissa lapsen asemasta ja roo-
lista. Toki kotona kirjattujen tavoitteiden asettelussa lapsella on voinut olla
oma roolinsa.

Lasten omat tavoitteet tulivat selkeimmin esille haastatteluissa seka it-
searvioinneissa (liite 6). Lasten itselleen asettamat tavoitteet voidaan nahda
toimintoina, jotka suuntaavat lapsen omaa oppimista ja siten ne kehittavat
lapsesta lahtevaa oppimista. Lahikehityksen vyohykkeeseen sijoitettuna (ku-
vio 1) tavoitteiden kautta lapsen taitotasoa voidaan parantaa ohjauksen tai
tukitoimien avulla. Taulukkoon 4 olen tiivistanyt lasten itselleen asettamat
tavoitteet esiopetuksesta perusopetuksen 2. vuosiluokalle. Esiopetusvuoden
lopulla tehdyissa haastatteluissa nakyy lasten vahva suuntautuminen kou-
luun. Koska pojat eivit vield osanneet lukea, lukutaidosta muodostui heille
tarkea tavoite.

TAULUKKO 4. Tiivistelmd lasten itselleen asettamista tavoitteista.

esiopetus 1.luokka 2. luokka
Maria  oppia uusia asioita oppia soittamaan pianoa oppia englannin kielta
Aleksi  koulussa oppia luke-  paahyppyja painissa oppia kori- ja jalkapalloa
maan ja matikkaa
Jenna  oppia uutta koulussa  oppia soittamaan pianoa oppia englannin kielta
Eetu oppia lukemaan tuunaamaan autoja kertolaskuja ja englannin
pelaamaan erilaisia pleikka-  kielta
peleja

Ensimmadiselld luokalla lasten tavoitteissa heijastuvat harrastusten tuomat
haasteet. Toisen vuoden kevaalla asetetuissa tavoitteissa suunnataan kolman-
nelle luokalle, ja kaikilla englannin kielen oppiminen asettuu tavoitteeksi. Ma-
rian ja Jennan tavoitteen taustalla ovat aikaisemmat myonteiset kokemukset
englannin kielen oppimisesta koulun kerhotoiminnassa. Pojilla englannin kie-
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leen yhdistyivit erilaiset pelit seka tv-ohjelmat. Aleksin tavoitteeseen koripal-
losta liittyy uuden koulun piha-alue, jossa valituntisin voi pelata koripalloa.

Haastattelut ja itsearvioinnit osoittavat, etta tavoiteasettelun lisdksi jokai-
nen lapsista tunnisti omaa oppimistaan ja he osasivat kertoa, mitd olivat op-
pineet. He pystyivat my0s erittelemadn, mitka asiat olivat olleet vaikeita tai
mitka olivat tuntuneet helpoilta. Lukutaidon rooli oppimiskokemuksissa oli
tytoilla (N=2) heikompi. Tyttjen lukutaito olisi mahdollistanut jo esiopetuk-
sessa suoriutumisen vaativimmista tehtavistd, ja koulussa lukutaidon avulla
olisi voinut ohjautua itsendiseen tiedonhankintaan ja lukuharrastuksen vah-
vistamiseen. Pojilla (N=2) oli ndhtdvissa vahva motivaatio lukutaidon hank-
kimiseen. Opittuaan lukemaan he iloitsivat siitd. Lukutaitoa hyddynnettiin
jonkin verran kouluoppimisen ulkopuolella. Lukutaidon ohella retket ja tai-
dekokemukset muodostuivat lasten puheessa merkittaviksi oppimiskoke-
muksiksi. Lasten itsearvioinneissa oli ndahtavissa yhtaldisyyksid opettajan tai
vanhemman tekeman arvioinnin kanssa. Eparealistiset arvioinnit liittyivat
tuen tarpeeseen tai avun antamiseen. Lapsi ei kokenut luokkaohjaajaa tuki-
muotona tai opettajaa avun antajana. Lapsen saattoi olla vaikea myos arvioida
tai muistaa omaa kadytostaan, esimerkiksi tervehtiko héan aikuisia ja luokkato-
vereitaan aamuisin vai ei.

4.2 YksilOllisyys oppimissuunnitelmassa

4.2.1 Vahvuudet ja niiden ilmentyminen oppimisessa

Oppimissuunnitelmaan kirjataan lapsen vahvuudet. Vahvuuksien esiin nos-
tamisella tuetaan nakemysta lapsen kokonaisvaltaisesta kasvusta ja kehityk-
sestd. Taman tutkimuksen ldhikehityksen vyohykkeen teoreettisen mallin
sovelluksessa (luku 1.1.2) vahvuudet ovat yhteydessa lapsen aktuaaliseen ta-
soon eli missd lapsi selvidd itsendisesti. Kun lapsen vahvuudet tunnistetaan,
voidaan samalla havaita niitd kykyja ja taitoja, jotka tukisivat lapsen oppimis-
ta. Tukitoimien rakentuminen vahvuuksille johtaisi muuttamaan kasitystam-
me tukitoimien luonteesta. Vahvuudet toimisivat ennalta ehkdisevina tukitoi-
mina korjaavien toimenpiteiden sijasta (Lappalainen 2008, 126). Olen koonnut
taulukkoon 5 opettajien, vanhempien ja lasten nimedamat vahvuudet. Lasten
itsensd merkitsemat vahvuudet on merkitty kursiivilla.
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TAULUKKO 5. Marian, Aleksin, Jennan ja Eetun vahvuudet

varhaiskasvatus esiopetus 1. luokka 2. luokka
Maria  keskittymiskyky,  hyva leikkija luku- ja kirjoitus- tasapainoisuus,
mielikuvitus/ tarkkuus, omatoi- taitotaito tunnollisuus
leikki misuus paamaaratietoi-
piirustustaito (hy-  suus
vat kddentaidot) yrittelidisyys kisityot ja piirtd-
tasapainoisuus minen
luku- ja kirjoitus- hyvi juoksemaan,
taito matikassa ja kirjoi-
tustehtivissi
Aleksi  liikunnallisuus omatoimisuus hyvaé yleistietdamys  yrittelidisyys
tiedonhalu kiinnostus oppi- sosiaalisuus aktiivisuus
miseen litkkunnallisuus sosiaalisuus
avuliaisuus kiinnostus oppi- hyvi litkunnassa
liilkunnallisuus miseen matematiikka
lukutehtivit lukeminen
Jenna  aktiivisuus positiivinen, piirtaminen paamaaratietoi-
omatoimisuus iloinen, hymyile- hyva hienomoto- suus
taitavuus vdinen riikka perustaitojen
sosiaalinen luku- ja kirjoitus- vahvuus
tarkan tyon tekija  taito matematiikka
luku- ja kirjoitus- piirtdminen piirtdminen
taito lukeminen
kirjoittaminen
Eetu leikkiminen ja omatoimisuus, sosiaalisuus, tunnollisuus,
kiinnostus kir- kiinnostus piirta- hyva yrittelidisyys
joihin miseen oppimismotivaatio
osaa hyvin kotitehti-  kisityot
vit ja lukemisessa lukeminen

Huom. Taulukossa 5 lasten omat nikemykset kursiivilla.

Vanhempien nimeamat vahvuudet keskittyvat yksilotason piirteisiin tai omi-
naisuuksiin kuten sosiaalisuus tai omatoimisuus. Yksilétason ominaisuudet
edustavat Seligmanin ja Csikszentmihalyin (2000a; 2000b) kahden tyyppisista
vahvuuksista psykologista yksilotasoa, joka sisdltdd hyveitd ja kognitiivisia
ominaisuuksia (kuten rohkeus tai henkisyys). Fernandez-Ballesteros (2006,
143) on koonnut Seligmanin ja Csikszentmihalyin (2000a) esityksen pohjal-
ta luokittelujarjestelméan ja esimerkkeja mahdollisista ihmisen vahvuuksista.
Luettelo pitaa sisalldan sekoituksen kognitiivisia, affektiivisia ja sosiaalip-
sykologisia ominaisuuksia sekd moraalisia hyveitd. Vanhempien kirjaamis-
sa vahvuuksissa on vahan kognitiivisia taitoja. Sen sijaan niissa painottuvat
lapsen ominaisuudet, joissa voidaan havaita yhteyksia oppimaan oppimisen
taitoihin (tiedonhalu, tunnollisuus, aktiivisuus, paamaaratietoisuus) tai sosi-
aalisiin taitoihin. Samat vahvuudet ndyttavat seuraavan lasta, joten voitaisiin
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ajatella, ettd vahvuudet ovat yhteydessa lapsen persoonaan tai hdanen osoit-
tamiin kiinnostuksen kohteisiin. Opettajan luonnehdinnoissa vahvuudet il-
maistaan useammin taitoina (luku- ja kirjoitustaito, kddentaidot). Lapset ko-
kivat itse onnistumista harrastusten tukemilla taitoalueilla, mutta ilmaisivat
vahvuuksiaan myos “hyvdnd osaamisena” eri oppiaineissa tai niiden sisal-
16issa seka myos taitoina.

Park ja Peterson (2009) toteavat tutkimuksessaan, ettd yha enemman voi-
daan 16ytaa todisteita siitd, ettd tietyt luonteen vahvuudet — kuten esimerkik-
si toivo, ystavallisyys, sosiaalinen &dlykkyys ja itsekontrolli — voivat toimia
puskureina stressid ja traumaa vastaan tai estdd kaytoshairididen puhkea-
mista. Hyvat luonteenpiirteet nakyvat toivottuina ilmentymina koulumenes-
tyksessd, johtajuutena, erilaisuuden arvostamisena seka kykyna osoittaa ys-
tavallisyytta, kiitollisuutta ja altruismia®'. (Park & Peterson 2009, 65.) Lapsen
oppimista ajatellen tarkeitd vahvuuksia ovat sellaiset ominaisuudet, jotka yk-
silotasolla helpottavat ja tukevat erilaisia oppimisprosesseja ja yhteisotasolla
helpottavat toimimista erilaisissa ryhmissa. Ihmissuhteet muodostavat mer-
kittdavan osan lapsen eldamaa. Siksi sosiaaliset taidot ovat olennaisia, varsin-
kin kun yksilon tai ryhméan halutaan toimivan rakentavasti (Eisenberg & Ota
Wang 2006, 124).

Kun vahvuuksia maéaaritellaan tai niita tulkitaan, on tunnistettava konteks-
tuaaliset riippuvuudet. Padivakoti-kouluymparistd suosii sellaisia vahvuuk-
sia, jotka tukevat myonteistd ikdkausikehitysta. Yksilona lapsi voi omata vah-
vuuden, jota kasvuympadristo ei tunnista vahvuutena. Voitaisiin ajatella, ettd
lapsi hyotyy niista kiinnostusten kohteista, jotka tukevat oppimista. Myon-
teistd mindkuvaa voidaan kehittda vahvuuksien kautta. Lappalainen (2008,
117) toteaa tutkimuksessaan, ettd vahvuuksien huomioiminen oppimisessa
ja niiden esiin tuominen voivat auttaa lasta muodostamaan itsestdan totuu-
denmukaisemman kuvan.

Seuraavaksi tarkastelen lasten vahvuuksien ilmentymista heidan oppimi-
sessaan ajallisina episodeina varhaiskasvatuksesta esiopetukseen. Episodit
vahvuuksista edustavat narratiivista analyysiotetta ja ovat tulkintaani lapsi-
kohtaisista aineistoista. Episodit tuovat esiin vahvuuksien yhteyden oppimi-
sen taitondkokulmaan, tavoiteasetteluun seka arviointiin.

Maria. Varhaiskasvatuksessa keskittymiskyky nimettiin Marian vahvuu-
deksi. Keskittymiskyky ilmeni Marian leikissa siten, ettd leikistd muodostui
pitkakestoisempi. (Viisivuotistarkastus 2005). Hyva keskittymiskyky nakyi
my06s Marian tuotoksissa, kuten askarteluissa ja piirroksissa. Keskittymisky-
ky auttaa muistamaan ja on siten hyva perusta kognitiiviselle oppimiselle.
Marian leikissd ilmeni mielikuvitusta. Mielikuvituksen Hakkarainen (2002,
89) nédkee perusprosessina, jonka varassa kaikki muut prosessit kehittyvat.
Siten silld on erityinen merkitys, koska sen avulla ilmidistd voidaan erottaa
olennainen. Hyvaa mielikuvitusta tarvitaan kouluoppimisessa niin luetun
ymmartamisessa kuin omissa kirjoitusprosesseissa. Mariaa kuvattiin hyvana

51 altruismi: epéitsekkyys (Suuri sivistyssanakirja 2002).
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leikkijana. Hyvan leikkijan voidaan tulkita tarkoittavan myonteista suhdetta
toisiin lapsiin seka rakentavia ja mielikuvituspohjaisia leikkeja. Leikin avulla
luodaan kaverisuhteita. Leikki kaverisuhteiden luojana nakyi Harry Potter
-leikissa.

Esiopetuksessaja alkuopetuksessa Marian vahvuutena nahtiin luku- ja kir-
joitustaito seka hyvat kdadentaidot. Esiopetuksessa tekninen lukutaito edusti
tasoa, jossa Maria saattoi itse lukea tehtavaohjeet. Lukutaito tuki itsendista
tyoskentelya kuten my0s kirjoitustaidon hallinta. Kirjoitustaito esiopetukses-
sa oli suuraakkosten hallintaa ja sana- ja lyhyen lausetason kirjoitusta. Niiden
avulla Maria saattoi ilmaista itsedan. Alkuopetuksessa teknisen lukutaidon
tasoa vahvistettiin, ja Maria saattoi kehittda jo ensimmaiselld luokalla ymmar-
tavan lukutaidon osuutta. Ymmartava lukutaito on merkittava avain muiden
reaaliaineiden oppimiseen sekd matemaattiseen ongelmanratkaisuun. Kirjoi-
tustaidon varhainen oppiminen joudutti oman luovan kirjoitustaidon kehit-
tymista. Kognitiivisten taitojen varhainen hallinta tuki hyvaa koulusuoriu-
tumista. Marian kddentaidot nahtiin vahvuutena. Talla tarkoitettiin Marian
kykya suunnitella ja toteuttaa erilaisia piirroksia, maalauksia, askarteluja ja
kasitoitd. Maria suuntautui kddentaitoihin: ensimmaisella luokalla han osal-
listui taiteen perusopetuksessa kuvataidekoulun opetukseen ja toisena vuon-
na han oli kasityokoulun oppilas. Koulussa Marian tuotokset keradsivat mui-
den hyvaksyntaa ja ihastusta, jolloin Maria sai mydnteisid aineksia omaan
mindkuvaansa. Kddentaitojen kautta Maria saattoi kehittad ilmaisutapoja, jot-
ka sopivat juuri hanelle. Mariaa lapsena tai ihmisend luonnehdittiin tasapai-
noiseksi, tunnolliseksi ja yrittelidaksi. Nama luonteenpiirteet ovat yhteydessa
oppimaan oppimisen taitojen kehittymiseen. Ajattelutaidot, tyoskentelytaidot
ja tiedonhankintataidot edellyttavat myonteisid persoonallisuuden piirteita
sekd myOnteista asennoitumista oppimiseen.

Aleksi. Tiedonhalu mainitaan Aleksin vahvuutena jo varhaiskasvatukses-
sa. Aleksi toi omaksumaansa tietoa esiin eldimistd puhuessaan. Tiedonhalu
voidaan ndhda kimmokkeena lukutaidon hankkimiseen, innostuksena op-
pimiseen. Tiedonhalun voidaan tulkita edistaneen kognitiivista oppimista.
Lukutaidon ohella Aleksi hallitsi esiopetuksessa luettelemalla laskemisen jo
laajemmalla lukualueella kuin ikdtoverinsa. Lukujonotaidot auttoivat yhteen-
laskun perusperiaatteen ymmartamistd sekad yhteenlaskun sisdistamista. Tie-
donhalu nédkyi oppitunneilla aktiivisuutena ja yrittelidisyytena tyoskentelyssa
sekd hyvana yleistietamyksena. Se oli osoitus siita, etta Aleksi oli omaksunut
kuulemaansa, ndkemaansa tai lukemaansa tietoa. Aleksin litkkunnallisuus tuli
esiin eri liikkuntalajeissa. Liikunnallisuus ilmeni ketteryytend, hyvana kehon
koordinaationa seka kehon hallintana. Aktiivisuus ja sosiaalisuus yhdistyi-
vat liikunnallisuuteen pallopeleissa. Aleksi toimi pelinrakentajana ja noudatti
reilun pelin sddntoja. Sosiaalisuus ilmeni myos toisista lapsista huolehtimise-
na. Lapsen liikunnallisuus, kuten hyva pelitaito, voi muodostua kaverisuh-
teen perusteeksi tai ryhmaan padasemisen edellytykseksi. Siten liikunnallisuus
vahvuutena tukee lasten kaverisuhteiden ja sosiaalisten taitojen kehittymis-
ta. Tiedonhalu, innostus oppimiseen, aktiivisuus seka yrittelidisyys saattoivat
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yhdessa vaimentaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa ilmenneita ongel-
mia.

Jenna. Varhaiskasvatuksessa Jennaa luonnehdittiin taitavaksi tytoksi. Tai-
tavuus ilmeni kehityksen eri alueilla. Jenna oppi varhain lukemaan ja kirjoit-
tamaan, han piirsi mielelldan ja oli ndppara kasistadn. Esiopetuksessa Jen-
na suoriutui esiopetustehtavista itsendisesti luku- ja kirjoitustaidon avulla.
Hén suunnitteli ja toteutti omia askarteluja, mikd ilmentaa luovuutta seka
kykyd omaehtoiseen tyoskentelyyn. Alkuopetuksessa suoriutumisen taso
matematiikassa ja didinkielessd oli muita korkeampi. Teknisen lukutaidon
hyvé hallinta mahdollisti harjoittaa luetun ymmartamista heti ensimmaisen
luokan syksysta alkaen. Ymmartavaa lukemista Jenna pystyi hyodyntamaan
matematiikassa, jossa hanta kiehtoivat pohdinta- ja ongelmanratkaisutehta-
vat. Vahvat oppimaan oppimisen taidot, kuten ajattelutaidot, tiedonhankin-
tataidot ja tyoskentelytaidot tukivat luovaa ilmaisua. Tunnollisuus, tarkkuus
sekd hyva suunnittelu- ja toteutustaito nakyivat Jennan tuotoksissa. Aktiivi-
suus, omatoimisuus sekd paamaaratietoisuus auttoivat Jennaa omaksumaan
nopeasti uusia asioita kuten englannin kielta tai pianonsoittoa. Sosiaalisuus
vahvuutena nédkyi auttamishaluna (esiopetus) ja hienovaraisena lahestymi-
send uusissa lapsikontakteissa. Kaverisuhteissa Jenna arvosti rehellisyytta ja
avoimuutta.

Eetu. Varhaiskasvatuksessa leikkiminen ndhtiin Eetun vahvuutena. Hyva
mielikuvitus ja kyky jakaa leikki toisten kanssa ovat yhteydessa kaverisuh-
teiden syntymiseen (vuorovaikutustaidot) sekd sosiaalisiin taitoihin. Eetun
kiinnostus kirjoihin ja kosketus kirjoitettuun kieleen saivat lukutaidon oras-
tamaan ennen kuin hanta opetettiin lukemaan. Nopeasti omaksuttu lukutaito
suuntautui lukuharrastukseksi. Esiopetuksessa Eetua kuvattiin omatoimisek-
si perustoiminnoissa. Omatoimisuus vahvuutena tuki hienomotoristen taito-
jen kehittymistd, mika nakyi erilaisissa kidentdiden tuotoksissa. Hyva piirus-
tustaito yhdistyneend omatoimisuuteen kehitti ongelmaratkaisukykya seka
tyon suunnittelua. Kddentaitojen kautta Eetu sai onnistumisen kokemuksia.
Into oppimiseen seka tunnollisuus kompensoivat tarkkaamattomuuden hait-
tavaikutuksia kouluoppimisessa. Toisesta vélittiminen heijastui kaverisuh-
teisiin ja ndkemykseen Eetusta kaverina; hanesta pidettiin ja haneen luotettiin.
Sosiaaliset taidot ja sosiaalinen kdyttaytyminen muodostavat pohjan muiden
hyvidksynnalle (Laine 2005, 124). Sosiaalinen hyvaksynta vahvistaa lapsen so-
siaalista mindkuvaa. Vahvuutena sosiaalisuus viestittaa hyvia sosioemotio-
naalisia seka sosiokognitiivisia taitoja. Sosioemotionaaliset taidot kasittavat
Laineen (2005, 114) mukaan omien ja muiden emootioiden havaitsemisen,
kasittelyn ja hallinnan seka kyvyn asettua toisen asemaan. Sosiokognitiiviset
taidot jasentavat ja prosessoivat vuorovaikutustilanteissa havaittua tietoa so-
siaalisten skeemojen ja luokittelun avulla.
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4.2.2 Oppimiseen suunnatut tukitoimet

Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteissa (2005, 35-37) lapsen tuen
tarpeen ja sen arvioinnin lahtokohtana on vanhempien ja kasvatushenkilos-
ton yhteinen tarkastelu lapsen kehityksestd. Kasvatushenkiloston arvioinnin
perustana ovat esimerkiksi ikdkausiarvioinnit, lapsen toiminnan dokumen-
tointi seka yhteiset havainnot lapsesta ryhmassa. Lapsen tuki voi kohdentua
tyysisen, tiedollisen, taidollisen tai sosiaalisen kehityksen osa-alueille. Nama
osa-alueet sisdltyvat myos ikdkausiarviointiin. Tuki jarjestetdan yleisten var-
haiskasvatuspalvelujen yhteydessa siten, ettd lapsi voi toimia oman ryhméansa
jasenend ja lapsen varhaiskasvatusta tukemalla. Tuki tulee jarjestaa heti, kun
tuen tarve on havaittu (Kunnan varhaiskasvatussuunnitelma 2000, 17). Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000, 2010) esiopetuksen yleinen
tuki kattaa yhteistyon huoltajien kanssa, lapsen esiopetussuunnitelman, ar-
vioinnin seka tukipalvelut. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004, 19-25) maadritelldan oppimisen yleinen tuki.

Taulukossa 6 esittelen, millaisia tukitoimia lapsille suunnattiin omien hen-
kilokohtaisten suunnitelmien pohjalta. Lapsikohtaisen tuen kohdentumisen
ja tuen jarjestelyt kuvaan tukimuotojen kautta. Tukimuotojen toteutumisen
kuvaus pohjautuu lasten oppimissuunnitelmiin, opettajan paivakirjaan, van-
hemman ja opettajan vilisiin danitettyihin keskusteluihin. Tukitoimien taus-
talla on yhteys lahikehityksen vyohykkeeseen, silld lasten ajatellaan olevan
kehityksessadn sellaisessa vaiheessa, ettd hanen on tuen avulla mahdollista
saavuttaa asetetut yhteiset ja yksilolliset tavoitteet.

TAULUKKO 6. Toteutuneet lapsikohtaiset tukimuodot ja tuen jirjestiminen var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen kiytinteissi seki lapsen itse
kokema tuen sisilto

eriyttdmi- ohjausja/tai tukiopetus osa-aikainen luokka- apuva-

nen kodin tuki erityisopetus  ohjaaja  lineet
Maria * dgidinkieli ~ (vk) ei ei ei ei
ei tuen tarvetta (1.ja 2.1k)
Aleksi* didinkieli ~ (vk) lukeminen, lukeminen X ei
apua kotona kirjoittami- kirjoittaminen
ja koulussa nen,
laksyissd ja
tehtdvissa
Jenna* didinkieli  1.ja 2. ei ei ei ei
ei tuen tarvetta  ja matema- luokka

tiikka
Eetu® aidinkieli  (vk) matema- lukeminen X liike-
kotitehtivissi ja 1.ja2. tiikka kirjoittaminen tyyny
apua tehtivissi luokka
oppitunneilla

* lapsen kokema tuen sisiltd, vk= varhaiskasvatus
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Eriyttdminen. Ensimmaisen kouluvuoden syksylla annoin Marialle ja Jennalle
aidinkielen sisallollisesti eriyttavia tehtavia siten, etta ne vahvistaisivat tavu-
tason oikeinkirjoittamista (tavuttaminen) seka sanatason lukemista. He saivat
lisdksi luku- ja kirjoitustehtavia, jotka kehittivat luetun ymmartamista. Vaik-
ka Maria ja Jenna osasivat kouluun tullessaan lukea, he eivat valttamatta hal-
linneet oikeinkirjoitusta. Niinpa opetusjarjestelyissa Maria ja Jenna toimivat
osan didinkielen oppitunnista muiden lukutaitoisten kanssa omana ryhma-
nd, mutta osallistuivat koko ryhmén mukana yhteisiin kirjoitusharjoituksiin.
Kaytin lukutaitoa ryhman muodostamisen perusteena myds ymparistotie-
dossa, jolloin lukutaidon omaavat saattoivat hyddyntda omaa taitotasoaan.
Tukea tarvitseville voitiin suunnata ohjaajan ja opettajan tuki. Lukutaitoon
perustuvien ryhmien kédyttda vahensin sen mukaan, kun kaikki saavuttivat
lukutaidon. Mychemmin Marian lukuldksyissa korostin lyhyita lauseraken-
teita lukusujuvuuden kehittamiseksi. Jennalle annoin tarinapohjaisia lukulak-
syjd. Aleksin lukulédksyista oli sovittu, ettd vanhemmat voisivat lyhentaa lu-
kuldksya, jos se olisi liian pitkd. Eetun ja Aleksin lukuldksyissa tavoitteena oli
16ytda sellainen lukuldksyn taso ja pituus, joka loisi uskoa ja intoa lukemaan
oppimiseen. Lindeman (1998, 7) toteaa, ettd lukutaidon kehittyminen edel-
lyttaa kiinnostusta opittavaan taitoon. Hidas edistyminen ja heikko menestys
heikentavat kiinnostusta taidon harrastamiseen. Motivaation yllapitiminen
vaatii oikeantasoisia teksteja lukuharjoituksissa. (Aanitetyt keskustelut 2007-
2009, paivakirja 2007-2009.)

Ohjaus ja kodin tuki. Aleksin ja Eetun hienomotorisia taitoja vahvistettiin
varhaiskasvatuksessa pienryhmatyoskentelyssa. Se voidaan hahmottaa oh-
jaamiseksi, jolloin ryhmétoiminnassa tuetaan lapsen oppimisen valmiuksia ja
sosiaalista kasvua. Kaytannon tukitoimia olivat piirtaminen, leikkaaminen ja
varittaminen. Piirtamista lisattiin my0s poikien kotona. Aleksi ja Eetu tarvitsi-
vat ohjausta my0s pukeutumisessa (napit ja vetoketjut). Eetu sai kannustusta
uusien ruokalajien ja makujen maistamiseen. Esiopetuksessa opettajan ohjaa-
minen kohdentui Eetun tarkkaavaisuuden suuntaamiseen ja yllapitamiseen
tehtavien teon aikana.

Pédivahoidon alkaminen voidaan ndhda siirtymana. Tahan siirtymavaihee-
seen suunnattiin ohjausta Marialle. Lapsen turvallisuudentunnetta vahvistet-
tiin paivahoitoon tulotilanteessa, johon varattiin aikaa seka aikuinen, joka otti
Marian vastaan ja ohjasi hanet lapsiryhmaan. Toisena kouluvuonna Mariaa
ohjattiin vuorovaikutussuhteiden vahvistamiseen seka kaverisuhteiden luo-
miseen. Tyttojen paivittdisista tilanteista valitettiin sahkopostiviesteja kotiin
sekd kaytiin puhelinkeskusteluja asiasta. Tyttojen valiset ristiriidat kasiteltiin
myos oppimissuunnitelman laadintatilanteessa. Tyttojen vanhemmat seurasi-
vat yhdessa tilannetta ja olivat yhteydessa my0s toisiinsa. Marian didin kans-
sa vuoropuhelu ja yhteydenpito auttoivat hahmottamaan kokonaistilannetta
tyttojen ystavyyssuhteissa sekd sopimaan kaytannon toimenpiteista eri tilan-
teissa. Vanhemmat tukivat Marian koulunkéyntia osallistumalla laksyjen tar-
kistamiseen seka tukemalla lukemista kokeeseen.
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Aleksin vanhemmat tukivat ja auttoivat hanta kotitehtavissa. Matematii-
kassa vanhemmat tukivat Aleksin intoa lisdtehtdvien tekemisessa. He myos
opettivat lasta kotona (mm. kellonajoissa). Eetua tuettiin kotona kotitehtavien
teossa ja kannustettiin lukuharrastukseen. Jennan kaverisuhteissa ilmenneet
ongelmat kasiteltiin yhdessa vanhempien kanssa. Yhteydenottojen kautta va-
litettiin tietoa tyttojen kdyttaytymisesta seka kaverisuhteiden vaikutuksesta
oppimismotivaatioon. (Oppimissuunnitelmat 2006-2009, aanitetyt keskuste-
lut 2008.)

Tukiopetus. Aleksin tukiopetus aloitettiin toisen vuoden syksylla. Tukiope-
tuksessa paneuduttiin kirjoittamisen perustekniikkoihin eli vahvistettiin oi-
keinkirjoitusta ja tuettiin oman luovan kirjoittamisen prosessia. Tukiopetusta
jatkettiin koko kouluvuoden aina kolmen perakkaisen tukitunnin periodeina.
Eetun tukiopetus kohdentui matematiikkaan, jossa kertolaskun omaksumista
sekd automatisoitumista tuettiin tukiopetuksessa toisen luokan kevaalla kol-
men tukitunnin periodilla. (Pédivakirja 2007-2009.)

Osa-aikainen erityisopetus. Ensimmaiselld luokalla Aleksille annettiin yk-
silollista opetusta osa-aikaisessa erityisopetuksessa viisi kertaa. Yksiloope-
tuksessa vahvistettiin tavu- ja sanatason lukemista ja kirjoittamista luokka-
opetuksessa opittujen kirjaimien mukaisesti. Erityisopetusta lisattiin toisena
kouluvuonna siten, ettd maaliskuuhun mennessa Aleksi oli saanut kahdesti
kuussa erityisopetusta pienryhmaéssa. Pienryhmadssa vahvistettiin alkuun sa-
natason lukemista oppimispelien ja lukuharjoitusten avulla. Vahitellen tuki
suunnattiin kirjoitusharjoituksiin, joissa auditiivisen erottelun kautta luotiin
pohjaa oikeinkirjoitukselle.(Paivakirja 2007-2009.)

Ensimmadisen luokan alkuvalmiustestit kertoivat Eetun vaikeudesta tun-
nistaa alkudanteita ja kirjaimia. Kuikan, Lepolan ja Poskiparran (2006) tutki-
mus vahvistaa, ettd nopean sarjallisen nimeamisen avulla voidaan arvioida
lapsen lukemisvalmiuksia, vaikka hdn ei vield osaisi numeroita ja kirjaimia.
(Kuikka, Lepola & Poskiparta 2006, 121-122.) Heti alkusyksysta Eetu sijoi-
tettiin ryhmaan, jossa alkuaanteita harjoiteltiin osa-aikaisen erityisopettajan
johdolla. Eetu omaksui nopeasti uudet aanne-kirjainvastaavuudet ja oppi lu-
kemaan marraskuun alussa. Erityisopettajan kanssa sovittiin kevatkaudelle
niin sanottu kontrollikdynti, jolloin kartoitettaisiin senhetkinen tilanne luke-
misessa. Kevatkaudella Eetu alkoi lukea sujuvammin ja erityisopettajan kans-
sa pureuduttiin kontrollikdynnilld oikeinkirjoitukseen. Toisen kouluvuoden
aikana kontrollikaynteja jatkettiin kerran lukukaudessa. Silloin harjoiteltiin
luetun ymmartamista seka lauserakennetta oikeinkirjoituksessa

Luokkaohjaaja. Luokassamme toimi luokkaohjaaja, jonka paaasiallisena teh-
tavana oli tukea diagnosoitujen (4) lasten oppimista. Han ohjasi Aleksia opet-
tajan ohella tehtdvien alkuun péaasemisessa ja tuki suullisten ja kirjallisten
tehtavaohjeiden tulkinnassa. Aleksi ohjautui vahitellen itse hakemaan neu-
voa ja apua luokkaohjaajalta. Eetu sijoitettiin istumaan valilla luokkaohjaajan
laheisyyteen, jolloin voitiin karsia ylimaaraisia virikkeitd oppimisymparis-
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tossd sekd ohjata tehtdvien aloituksessa. Eetu tiedosti selkedsti, ettd tarvitsee
oppitunneilla apua ”“vaikeissa kirjoitushommissa”. Kotona han turvautui ko-
titehtdvissa vanhempiin. Luokkaohjaajaa lapset eivat nahneet tukimuotona.
(Paivakirja 2007-2009.)

Apuwilineet. Eetun tarkkaavaisuuden suuntaamista sekd tyon alkuun paa-
semista tuettiin liiketyynylla. Tyyny voidaan asettaa tuolin istuimelle, jolloin
lapsi voi tyoskennellessdan “heijata” itsedan tai olla pienessa liikkeessa. Tyy-
ny voidaan asettaa my0s lattialle, jolloin jalkapohjia hierotaan siihen. Tyynyn
on todettu parantavan keskittymiskykya. (Paivakirja 2007-2009.)

4.2.3 Yksildllisten tavoitteiden ja oppimissaavutusten vastaavuus

Seuraavaksi esittelen oppimissuunnitelmaan kirjattuja lapsen yksilollisia ke-
hittamistavoitteita ja tulkitsen tavoitteiden saavuttamista. Koska varhaiskas-
vatuksessa lapselle ei aseteta orientaatioiden suoritusvaatimuksia eika ajal-
lisia tai kognitiivisia suoritusvaatimuksia (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2005, 27), olen tulkinnut vanhempien toiveet paivahoidolle myos
lapsen yksilollisiksi tavoitteiksi. Perusopetuksessa kirjatut yksilolliset tavoit-
teet liittyvat luku- ja kirjoitustaitoon sekd oppimaan oppimisen taitojen ja so-
siaalisten taitojen kehittymiseen. Olen koonnut tavoitteet taitoalueittain ja ta-
voitteen sisalto on kirjattu lyhyesti taulukkoon 7. Taitoalueittain tarkastelu on
yhteydessa lapselle suoritettaviin arviointeihin ja tavoiteasetteluihin varhais-
kasvatuksesta perusopetukseen. Lasten taitojen oppimista saddelldan oppi-
missuunnitelmien kautta, kun oppimissuunnitelmiin kirjataan lapsikohtaisia
tavoitteita sekd tukitoimet. Tavoitteiden saavuttaminen ja taitojen arviointi
muodostavat ldhikehityksen vyohykkeen teoreettisessa mallissa (luku 1.1.2)
mahdollisen, eli potentiaalisen tason.

Vanhempien asettamia yksil6llisia tavoitteita voidaan kuvata sisalloiltaan
laajoiksi. Lisaksi tavoitteissa on nahtavissa tulkinnallisia ja melko abstrakteja
sisaltoja, kuten oppimisen ilo tai haasteiden saaminen. Jotkut yksildlliset ta-
voitteet ovat yhtenevdisid oppiaineille asetettujen tavoitteiden kanssa tai ne
ovat yhteydessa lapsen luonteenpiirteisiin. Kognitiivisten tavoitteiden saa-
vuttamista voidaan arvioida tarkemmin, silld niihin on olemassa selkeat mit-
tarit, kuten koulukokeet. Lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2004) on oppiaineissa kuvattu taitotaso hyvan osaamisen kuvauksina.
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Taulukko 7. Lapsen oppimiselle asetetut tavoitteet

kielelliset oppimaan oppi- sosiaalisten tai-  tek- ymmar-
tavoitteet misen tavoitteet tojen tavoitteet ~ ninen tava
luku- lukutaito*
taito
Maria  lukutaidon ruokailutavat hyvat kdytosta- ~ 71s/ ikdtaso*
vahvistaminen (vk) vat (vk) min
(1.1k) ulkoilu ja liikkunta
(Vk)
opiskelumoti-
vaatio
(2.1k)
opiskelutaitojen
kehittyminen
(2.1k)
Aleksi  monipuoli- sosiaaliset 50s/m ikataso*
nen toiminta: taidot ja hyvat
leikkia, tietoja ja kdytostavat
taitoja (vk) (2.1k)
oikeinkirjoitus
sanatasolla
(2.1k)
oikea taso luku-
laksyissa (1.1k)
lukunopeus 70
sanaa minuutis-
sa (2. 1k)
Jenna  itseilmaisun haasteita oppimi-  hyvit tavat (vk) 80s/m  ikétaso*
kehittamista selle (.1+2. 1k) toisen lapsen
(1.1k) liikunnan ilo (1. huomioiminen
1k) (Vk)
oppimisen ilo itsetunnon
(1. Ik) kehittamista
(2.1k)
Eetu lukutaito (1.1k) kiinnostus uusien  sosiaalisuuteen  80s/m  ikataso*
lukutaito 80 asioiden oppimi-  kasvattaminen
sanaa minuutis-  seen (11k) (vk)
sa (2.1k) aloitteellisuuden

vahvistaminen (1.
+2.1k)

* ymmirtivin lukutaidon tavoite myétiilee ALLU-testin ikisuositusta, vk= varhaiskasvatus

96



Tavoitteiden yleisyyden ja tavoitteiden mittaamisen vaikeus johti siihen, etta
yksilollisten tavoitteiden saavuttamista olen verrannut lasten oppimissaavu-
tuksiin toisen luokan kevaalla didinkielessad, matematiikassa ja oppimaan op-
pimisen taidoissa. Kehityskertomukset paljastavat kuitenkin, ettd kouluoppi-
misen pohja on varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa syntyneissa taidoissa
ja valmiuksissa. Arvioinnin pohjana ovat didinkielessa ja matematiikassa hy-
vén osaamisen kuvaukset (POPS 2004). Aidinkielen ja kirjallisuuden hyvan
osaamisen kuvauksessa sisdltoina ovat lapsen vuorovaikutus, luku- ja kirjoi-
tustaito seka suhde kirjallisuuteen. Koulussa oppimaan oppimiselle asetettu-
jen taitojen arviointi kohdentuu pelkdstaan tyoskentelyn arviointiin, jolloin
todistukseen kirjataan toimiminen ohjeiden mukaisesti, tyoskentelyn pitka-
janteisyys ja huolehtiminen tehtavista ja tavaroista. Arviointi pohjautuu ha-
vainnointiin, koulukokeisiin 2007-2009 ja lasten itsearviointiin. Sosiaalisista
taidoista arvioidaan kayttaytyminen, sddantojen ja kaytostapojen noudattami-
nen sekd yhteistyd muiden kanssa.

Aidinkielen tavoitteiden saavuttaminen. Lukutaidon saavuttaminen tai vah-
vistaminen on yleinen didinkielen tavoite ensimmaiselld ja toisella vuosiluo-
kalla. Koska kyseisessa perusopetusryhmassa oli koulun alkaessa jo seitseman
(7) lukutaitoista lasta, lukutaidon saavuttaminen voitiin kirjata yksilolliseksi
tavoitteeksi, kuten Aleksin ja Eetun kohdalla tehtiin. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004, 46) ja kunnan opetussuunnitelmassa (2004)
tavoitteena on oppilaan vuorovaikutustaitojen, luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen
seki suhteen luominen kieleen ja kirjallisuuteen toisella luokalla. Luku- ja kirjoi-
tustaidon saavuttamiselle ei aseteta aikarajaa, joskin toisen luokan kevat on
selked ajankohta taitojen arvioinnille. Meriniemessa yksiloimme lukutaidon
tavoitteet teknisen ja ymmartavan lukutaidon osuuteen toisen luokan kevéaal-
13 siten, ettd hyva tekninen lukunopeus on vahintaan 60-80 sanaa minuutissa
sekd ikdatason mukainen ymmartava lukutaito. Lukutaidon teknista kehitty-
mistd mitattiin kolmesti lukuvuodessa lukutesteilld. Ymmartavan lukemisen
mittaukset painottuivat 2. luokalle. Ymmartavéan lukemisen ALLU-testi teh-
tiin toisen luokan kevaalla. Tekniselle lukunopeudelle asetetut tavoitteet saa-
vutettiin hyvin lukuun ottamatta Aleksia, jonka tekninen lukutaito jai tyydyt-
tavan tasolle (50 s/min). Luokan kaikista oppilaista vain yksi jdi valttavalle
tasolle, kolme ylsi tyydyttavalle tasolle, seitsemdn saavutti hyvan ja nelja kii-
tettdvan tason. Eetu ja Jenna saavuttivat tavoitteen kiitettavasti (80 s/min),
Maria hyvin (71s/min). Luetun ymmartamisessa jokainen lapsi saavutti ika-
tasoa vastaavan tason, joka turvaa jatkossa muiden reaaliaineiden oppimisen.
(Koulukokeet 2007-2009.)

Lukutaidon saavuttamisessa havaittiin eroja. Luku- ja kirjoitustaito voi-
daan nahda kehittyvana taitona, joka edellyttdd monien erilaisten osataitojen
automatisoitunutta hallintaa ja ndiden taitojen yhdistamistd. Lukutaidon ta-
voitteena on ymmartaa kirjoitetun tekstin sisalto. Hyvan lukutaidon lahto-
kohta on tekninen eli mekaanisen lukemisen hallinta. Tekninen lukutaito on
tarkkaa ja nopeaa sanatunnistusta. Sanatunnistuksen perustana on kielellinen
tietoisuus (Lindeman 1998, 6; Kiiveri 2006, 61-63). Luetun ymmartamisen voi-
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daan kognitiivisen psykologian mukaan maaritella koostuvan osataidoista,
kuten sanatunnistus, lukustrategia, metakognitio, sanavarasto, taustatiedot
ja motivaatio (Lindeman 1998; Kiiveri 2006, 64—66). Jenna oppi lukemaan sa-
noja 5-vuotiaana, Maria 6-vuotiaana ja Aleksija Eetu 7-vuotiaana. Sanojen lu-
kemisen oppimisen eroksi muodostuu suunnilleen kaksi vuotta, ja lauseiden
lukemisen oppimisen ero ndyttda pysyvan samana. Myos Leppalan (2007,
116) tutkimuksessa lasten valiset erot lukemisessa olivat suuret; sanojen luke-
misen ero oli seitsemdn kuukautta ja lauseiden lukemisen eroksi saatiin yksi
vuosi ja kahdeksan kuukautta. Jennan ja Marian tekninen lukutaito ylitti en-
simmadiselle luokalle asetetun tavoitteen.

Tutkimuksessani lukutaidon varhainen saavuttaminen nayttdisi ruokkivan
lapsen kirjoitustaidon kehittymista. Jenna ja Maria yhdistivat esiopetusvai-
heessa kirjoituksen piirroksiinsa, ja ensimmadiselld luokalla he hallitsivat lau-
setason kirjoittamisen. Silvenin, Poskiparran ja Niemen (2004, 160-161) pit-
kittaistutkimuksen mukaan ennen koulun alkua lukemaan oppineilla lapsilla
oli laajempi sanavarasto jo kaksi- tai kolmivuotiaana. Sanavaraston laajuu-
den lisdksi lukijat hallitsivat taivutusmuotoja jo kolmivuotiaina. Sanavaraston
ja taivutusmuotojen varhaisen hallinnan nahtiin ennustavan varhaista luke-
maan oppimista. Jennan ja Marian kielellinen kehitys oli vahvaa jo varhais-
kasvatuksen aikana.

Matematiikan tavoitteiden saavuttaminen. Matematiikan sisilloissa toisella
luokalla (POPS 2004, 157-159) painottuvat matemaattinen ajattelu, peruslas-
kutoimitusten hallinta, kymmenjdrjestelma paikkajarjestelmdnd, mittaami-
nen yksinkertaisilla mittavalineilld sekd perusmuotojen tunteminen geomet-
riassa. Matematiikan tavoitteiden saavuttamista voidaan kuvata seuraavasti:
Matematiikassa Maria ja Jenna saavuttivat kaikki keskeiset tavoitteet kiitetta-
vasti. He osoittivat matematiikan kasitteiden ymmartamista ja osasivat esittaa
ratkaisuja suullisesti ja kirjallisesti. He osasivat tehda vertailuja eri mittayk-
sikoilld ja asettaa asioita jarjestykseen. He hallitsivat peruslaskutoimitusten
kayton ja osasivat kdyttda kymmenjarjestelmaa. He tunnistivat ja nimesivat
erilaisia tasokuvioita. Aleksin kokonaissuoriutuminen matematiikassa vaihte-
li kiitettdvan ja tyydyttavan valilla. Matematiikan keskeiset tavoitteet Aleksi
saavutti hyvin. Han hallitsi yhteen- ja vahennyslaskun perusteet. Aleksi oppi
yhteen- ja kertolaskun yhteyden ja osasi merkita ja laskea kertolaskuja myos
sanallisista tehtdvistd. Han tunnisti ja nimesi tasokuvioita. Matemaattisten ka-
sitteiden ymmartaminen kehittyi vahitellen lukutaidon myo6ta. Han oppi luo-
kittelemaan ja vertailemaan. Han hallitsi peruslaskutoimitukset lukualueella
0-1000 hyvin. Mittaamisen ja mittavalineiden kayton Aleksi hallitsi hyvin.
My®0s Eetun kokonaissuoriutuminen vaihteli matematiikassa siten, ettd mate-
maattisten kasitteiden kayttod ja ymmarrys vakiintuivat vahitellen. Matema-
tiikassa Eetu omaksui peruslaskutaidot hyvin. Eetu oppi ymmartamaan yh-
teen-, vahennys-, kerto- ja jakolaskun periaatteet seka oppi soveltamaan niita
arkitilanteissa. Soveltavissa tehtdvissa seka ongelmanratkaisua vaatineissa
tehtavissa han selviytyi vaihtelevasti. Kasitteiden ja ohjeiden tulkinnassa il-
meni vaikeuksia. Han oppi tekemddn vertailuja, luokitteluja ja jarjestyksia
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erilaisilla valineilla (POPS 2004, 160). Geometrian ja mittaamisen oppisisallot
Eetu omaksui kiitettavasti. Han hallitsi kappaleiden perusmuodot ja mittaa-
misen periaatteet. (Matematiikan koulukokeet 2007-2009.)

Matematiikan sisdltdjen omaksumisessa voidaan huomata eroja lukujono-
taidoissa seka laskutoimituksissa. Lukujonotaitoja omaksuttiin esiopetukses-
sa (Aleksi ja Eetu), mutta paasaantoisesti lukujonotaidot vahvistuivat toisen
kouluvuoden aikana. Jenna sai matematiikassa ongelmanratkaisutehtavia,
joissa lukualue oli senhetkistd luokkaopetusta laajempi. Opetusvilineena
kaytettiin my0s tietokonepohjaisia opetusohjelmia, joiden avulla Jenna itse
pystyi arvioimaan ja ohjaamaan omaa oppimistaan. Aunola, Leskinen, Lerk-
kanen ja Nurmi (2004, 708) toteavat tulostensa osoittavan, ettd yksilolliset erot
matematiikassa kasvavat siirryttaessa kouluun. Nopeimmin matematiikassa
edistyvat ne lapset, joilla matemaattiset taidot ovat kehittyneet jo esiopetuk-
sessa. Lukujonotaidot ennustivat matematiikan osaamista seka sen kehitty-
mistd. Tutkimuksessa ei sukupuolella havaittu olevan vaikutusta matematii-
kan osaamisessa.

Sosiaalisen kasvun ja oppimaan oppimisen yksilélliset tavoitteet. Marian ta-
voitteiksi oli asetettu opiskelutaitojen ja kaverisuhteiden kehittdminen. Var-
haiskasvatuksessa yksildllisiksi tavoitteiksi asetettiin sosiaalisten taitojen ke-
hittyminen sekd omatoimisuus pukemisessa. Kaverisuhteiden kehittymista
tapahtui toimintavuoden aikana, joten silta osin tdima tavoite voidaan katsoa
saavutetuksi. Itsendistd pukemista harjoiteltiin tunnistamalla omat vaatteet
seka tuettiin oikeaa pukemisjarjestysta. Esiopetuksessa yksildllisia tavoitteita
ei asetettu. Sitd selitettiin Marian “hyvalla kehitystasolla”. Tyttojen yksilol-
listen tavoitteiden asettelussa heijastuivat kaverisuhteet toisen kouluvuoden
alussa. Kaverisuhteiden seurannalla pyrittiin valittamaan tietoa tyttdjen ko-
tiin paivittdisista tilanteista. Kaverisuhteet vakiintuivat toisen kouluvuoden
loppuun mennessi ja tyttdjen valienselvittely vaheni. Maria onnistui yllapi-
tamaan hyvia ystavyyssuhteita koulussa. Hyva suoriutuminen oppimisteh-
tavissa seka koulukokeissa ilmentavat oppimismotivaation sailymista. Opis-
kelutaitojen kehittymiseksi voidaan tulkita ajattelutaitojen, kasitteiden ja
yhteistyGtaitojen kehittyminen.

Aleksin tavoitteiksi oli kirjattu sosiaaliset taidot ja hyvat kaytostavat. Sosi-
aalisten taitojen kehittymistd kuvastavat monipuoliset leikit sekd kaverisuh-
teiden pysyvyys. Yhteistyotaidot leikkien rakentumisessa seka saantdjen nou-
dattamisessa heijastavat sosiaalisuutta. Toisen huomioonottaminen on oman
vuoron odottamista seka eldytymista toisen tunteisiin. Paivakoti-kouluyksi-
kon jarjestyssaantojen noudattaminen kuvaa kdyttaytymiselle asetettuja ta-
voitteita ja niiden saavuttamista (POPS 2004, 264). Hyvien tapojen omaksu-
mista voidaan katsoa tapahtuneen, silla Aleksille ei kirjattu rangaistuksia.

Jennan tavoitteiksi oli kirjattu oppimisen ilo, liikunnan ilo ja itsetunnon
kehittaminen. Oppimisen haasteita tarjottiin heti ensimmaisen luokan syk-
systa. Jennalle suunnattiin didinkielessa kirjoittamista kehittavia harjoituk-
sia sekd luetun ymmartamiseen tdhtaavia lukuharjoituksia. Jennan toiveesta
hénelle annettiin matematiikassa niin sanottuja pohdintatehtavia, joiden te-
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keminen perustui lapsen omaan aktiivisuuteen ja mielenkiintoon. Liikunnan
iloja rohkeus vahvistuivat vahitellen. Poikavaltaisessa liikuntaryhmassa tytot
olivat alkuun altavastaajina pallopeleissa ja nopeutta vaativassa lajeissa. Ty-
toille erikseen suunnattujen harjoitteiden kautta luotiin mahdollisuus peliti-
lanteisiin, joissa tyttojen pelitaitoon vahitellen alettiin luottaa. Jenna kehittyi
hyvin perusliikuntamuodoissa, kuten luistelussa, hithdossa, uimisessa ja teli-
nevoimistelussa. Oppimisen ilo syntyy myonteisistd oppimiskokemuksista ja
niitd Jenna osasi nimetd itsearvioinneissaan. Itsetunnon myonteista kehitys-
ta tukivat seuraavat tekijat: Jenna tunnisti onnistumisia koulunkdynnissa ja
uskalsi olla oma itsensd. Han asetti itselleen tavoitteita ja uskoi itseensd. Han
piti itseddn taitavana ja arvostettuna omassa ryhmassaan (Aho 2005, 26-27).
Scheinin (2003, 9) mukaan itsetunto muodostaa persoonallisuuden syvéra-
kenteen, jonka perusta on varhaislapsuuden kokemuksissa ja lapsen suhtees-
sa vanhempiin. Tasta syystd itsetunto ei muutu kovin herkasti ja koulun mah-
dollisuudet vaikuttaa itsetuntoon ovat rajalliset.

Eetun tavoitteisiin sisdltyivat kiinnostus oppimiseen, aloitteellisuuden li-
sddmiseen ja sosiaalisuuteen kasvamiseen. Mielenkiinto uusien asioiden op-
pimiseen sdilyi alkuopetuksen ajan. Sita voidaan perustella silld, etta Eetu
osasi kuvata oppimiansa uusia asioita ja han iloitsi niista avoimesti. Innostus
uuden oppimiseen valittyi my06s kotiin, kuten lintubongaus, josta diti ker-
toi opettajan tapaamisessa sanoen (15.4.2008): ” Siellii se (Eetu) meni kiikareiden
kanssa. Selitti, ettd kun me ollaan sinne metsiretkelle menossa ja pitiisi bongata niiti
lintuja. Niin se meni metsianreunassa kiikareiden kanssa.” Eetua kuvattiin itsendi-
seksi ja omatoimiseksi lapseksi. Kuitenkin tyohon ryhtyminen ja tehtavien
aloittaminen olivat hankalia. “Ty6hon tarttumisen vaikeudet” havaittiin seka
kotona ettd koulussa. Kotona se ilmeni hitautena ruokailussa, pukemisessa ja
siirtymisissa paikasta toiseen. Ruokailu- ja pukemistilanteet koulussa muis-
tuttivat kotitilanteita. Hitaus tehtdvien aloituksessa ja halu selvita tehtavissa
itsendisesti muokkasivat kuvaa heikoista tydskentelytaidoista. Jo varhaiskas-
vatuksessa havaittu tarkkaavaisuuden ja muistin kehittymattomyys voivat se-
littaa ”aloittamisen ” ongelmaa. (Paivakirja 2007-2009.)

Eetun tyylid toimia ja reagoida voidaan nimetd temperamentiksi. Kelti-
kangas-Jarvisen (2006, 14-17) mukaan temperamentti ei kerro mitaan ihmi-
sen suorituksen tasosta, tavoitteista tai kyvykkyydesta. Ymparisto ja kasvatus
muokkaavat temperamenttia, silld ne maaradvat, mitd temperamenttia saa
osoittaa ja mitd piirteitd saa tuoda esiin. Keltikangas-Jarvinen (mt., 2006) to-
teaa, ettei kasvatuksella muuteta itse temperamenttia tai pyrita poistamaan
joitain piirteitd, vaan silld ohjataan kaytosta. Temperamentin huomioonotta-
minen tarkoittaa sitd, ettd kasvatuksen tulee olla yksilollista. (Keltikangas-Jar-
vinen 2006, 53.) Eetun keskittymistd oppimistilanteissa ohjattiin liiketyynyn
ja luokkaohjaajan avulla. Koska Eetu oli syntynyt aivan loppuvuodesta, oli
fyysisen idn vaikutus huomioitava kdyttaytymisen muutoksissa. Hanelle an-
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nettiin aikaa tehtavista suoriutumiseen, jotta alkuun paasemisen ongelma ei
vaikuttaisi arvioinnissa lopputulokseen ja osaamisen maarittelyyn.

Oppimisen eriaikaisuus. Kuvaukseni nostaa esiin, ettd taitojen valmiudet ke-
hittyvat jo varhaiskasvatuksessa. Ennen kouluikda lapsella on takanaan mo-
nenlaista harjoittelua kielen, oppimaan oppimisen ja sosiaalisten taitojen alu-
eilla. Harjoittelu yhdistetaan mallista oppimiseen. Jaljittely ja mallioppiminen
ovat uuden taidon tarkeita sosio-kognitiivisia strategioita, joiden avulla taidot
sisdistetddn ja myohemmin hallitaan itse (Hannula & Lepola 2006, 11). Jen-
nan ja Marian taitotaso didinkielessd, matematiikassa ja oppimaan oppimisen
taidoissa mahdollistivat itsendisen tyoskentelyn luokassa. Hidas kasitteiden
ymmartaminen sekd omaksuminen viivastyttivat Aleksin kirjoitustaidon ke-
hittymista seka sanallisten tehtavien suorittamista. Vaikeus ohjeiden ymmar-
tamisessd ja tulkinnassa heijastuivat tyoskentelytaitoihin. Toiminnanohjauk-
sen seka keskittymiskyvyn heikko taso ndkyivat Eetun tyoskentelytaidoissa.
Esiopettajan pitkat poissaolot heijastuivat lasten esiopetussuunnitelmien si-
saltoon ja toteutukseen. Jalkeenpdin on vaikea arvioida, miten paljon esimer-
kiksi Eetun keskittymiskykyd tai Aleksin itsetuntoa olisi yksilollisten tavoit-
teiden kautta voitu tukea enemman.

Taitoalueiden lahempi tarkastelu osoittaa, ettd niihin sisaltyy osataitoja tai
osaprosesseja ja ettd ne voivat rakentua hierarkkisesti. Oppimisvaikeuksien
kartoittamisessa on hyddynnetty taidon ajattelemista erilaisina osataitoina.
Luku- ja kirjoitustaito muodostuvat erilaisista osataidoista ja osaprosesseista.
Siksi luku- ja kirjoittamisongelmien arviointi ja kartoitus edellyttavat osataito-
jen ongelmamaarittelya (Maki, Kinnunen & Vauras 1999, 319). My®6s ajattelu-
taidot voidaan jakaa osataitoihin, kuten paattely tai soveltaminen, ja sosiaali-
set taidot vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoihin. Naita tarkastelemalla voidaan
1oytaa sellaisia strategioita, joista lapsi hyOtyy omassa toiminnassaan. Tai-
tondkemys suuntaa huomion niihin prosesseihin, joihin voidaan ohjauksen
ja harjoittelun avulla vaikuttaa (Hannula & Lepola 2006, 13). Siksi opettajan
tulisi tunnistaa ja tiedostaa oppimisen taustalla olevien osataidot tai oppi-
misprosessit. Kielellisten taitojen voidaan havaita olevan vahvasti yhteydessa
muihin tutkimuksessa tarkasteltuihin taitoihin. Puheilmaisu, sanavarasto ja
vuorovaikutus muokkaavat ajattelua ja yhteistoimintaa. Kasitteiden oppimi-
nen on paattelyn ja soveltamisen edellytys. Sosiaalisissa suhteissa puheilmai-
su ja kommunikointi ovat tapoja tehda itsensa ymmarretyksi. Kielelliset tai-
dot maarittavat muuta oppimista. Lepolan (2006, 46) mukaan varhain opittu
lukutaito auttaa suoriutumaan paremmin myds luetun ymmartamisen tehta-
vissd. Luetun ymmartaminen on edellytys tiedonhakuun ja muun oppiainek-
sen omaksumiseen. Vaikka lapsen taitoalueiden kehitys ilmenisi epétasaise-
na, jokin taitoalueista voi muodostua lapsen vahvuudeksi.
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4.3 Avauksia yksilollisyyteen

Taman luvun tarkoitus on syventdd vastausta toiseen tutkimusongelmaan
oppimissuunnitelmasta lapsen yksilollisen oppimisen ilmentdjand. Luku
pohjautuu neljan vuoden etnografiseen seurantatutkimukseen lasten oppi-
missuunnitelmista. Esittamistavaksi muodostuivat kronologiset® kehitystari-
nat. Kehitystarinoista voisi kdyttda myos nimitystd oppimistarina. Kronqvist
(2011) kuvaa oppimistarinat tarinoiksi lapsen oppimisesta. Opettaja doku-
mentoi lapsen tyoskentelyad ryhmassa tai yksin. Se on tarinaksi puettu kuvaus
lasten toiminnoiksi, jossa keskitytddn havainnoimaan, mitd lapset osaavat
tehda ja mista he pitavat. Myos vanhemmat saavat laatia tarinoita. (Kron-
qvist & Kumpulainen 2011, 138 —140.) Kaytan nimitysta kehitystarina, koska
tarinoissa lasten oppimista kuvataan useamman vuoden ajalta. Kehitystarinat
tuovat mukanaan sosiokulttuuriseen tutkimussuuntaan liitetyn historiallisen
ulottuvuuden. Aineistona on kaytetty lasten varhaiskasvatussuunnitelmia
(2005-2006), esiopetussuunnitelmia (2006-2007), perusopetuksen oppimis-
suunnitelmia (2007-2009) seka lasten kasvun kansioita ja ikdkausiarviointeja.

Esittelen vain Aleksin ja Jennan kehitystarinat, koska kehitystarinoista
muodostui hyvin laajoja. Olen valinnut taitoalueet tarinoihin siten, ettd ne
kuvastaisivat molempien lasten yksilollisten taitojen kehittymistd, ominai-
suuksia ja sekd oppimista edistdvid ettd estavia tekijoita. Taitondkokulmasta
muodostui erds lahestymistapa lapsen oppimissuunnitelmaan. Taitoalueisiin
pohjautuva tulkintakehys mahdollisti oppiainerajat ylittdvan tarkastelun ja
narratiivisen otteen. Kehitystarinoissa seurataan yksittdisen lapsen taitojen
kehittymista kolmessa eri kontekstissa; varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa
ja alkuopetuksessa. Aiemmissa luvuissa (4.1 ja 4.2) on osoitettu, miten lapsen
osaaminen (taidot) on sidoksissa niin tavoitteisiin kuin tukitoimiin. Kehitysta-
rinoissa nédkyy taitojen oppimisen kontekstuaalisuus ja taitojen yhteys lapsen
oppimissuunnitelmiin ja niihin liittyviin ikdkausiarviointeihin.

Aloitan kuvaamalla Aleksin kielellisten taitojen kehittymista, koska Alek-
sille oli kirjattu kielellisia tavoitteita seka varhaiskasvatussuunnitelmaan etta
perusopetuksen oppimissuunnitelmaan. Jennaa luonnehdin oppimaan oppi-
misen taitojen kautta, koska Jennalle suunnatuissa tavoitteissa oli oppimaan
oppimisen siséltoja. Lisdksi oppimaan oppimisen taidot muodostavat merkit-
tavia taito-alueita lapsen kokonaiskehityksessa. Seuraavissa kehitystarinois-
sa keskeisid teemoja ovat taitokuvausten ohella tiedonhalu, sosiaalisuus seka
lahjakkuuden tukeminen.

52 Paivahoitojarjestelma ja perusopetus jakavat lapset ryhmiin kronologisen ian mukaan, jossa
on monenlaisia ikdryhmid, esimerkiksi ikdvuodet 1-3, 1-4, 3-4, 3-5, 3-6/7seka sisarusryhmia.
Peruskoulun oppilaat kulkevat syntymavuoden perusteella perustetuissa vuosiluokissa.
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4.3.1 Tiedonhaluinen Aleksi

Aleksi on ollut Meriniemen pdivakodissa yksivuotiaasta ldhtien.
Aleksille on laadittu varhaiskasvatussuunnitelma vuodesta 2003 alkaen
ja sitd on paivitetty kolmesti (2004, 2005, 2006). Esiopetusvuoden jilkeen
Aleksi osallistui koululaisten aamu- ja iltapaivatoimintaan. Aleksilla on
yksi vanhempi sisarus. Perheen asumismuotona on rivitalo. Perheessa
harrastetaan liikkuntaa. Vanhemmat ovat kokeneet tarkeana rajojen mer-
kityksen lapsen kasvatuksessa. Aleksin harrastukset olivat paini ja jal-
kapallo.

Kielelliset valmiudet. Aleksia luonnehdittiin varhaiskasvatuksessa tiedonha-
luiseksi ja toisinaan herkdksi. Han tutustui toisiin lapsiin nopeasti. Aleksi
piti ulkoilusta, leikkimisesta ja kirjojen katselusta. Aleksi seurasi mielelldan
luonto-ohjelmia televisiosta ja han on ollut jo varhain kiinnostunut elaimista.
Aleksin pieni tarina kuvastaa eldinten lajituntemusta seka eldinten elinolojen
tuntemusta. Tarina on osoitus tarkkaavaisuudesta ja hyvasta muistista. Sa-
navarasto on kehittynyt hyvin. Aleksin tarina on vuodelta 2005, jolloin han
oli 5-vuotias.
Lehdet muuttuu keltaseks ja hirvelld on rasvakerros etta se selvida tal-
ven. Linnut lentaa etelddn. Porollakin on rasvakerros, porokin elda tal-
ven. Orava vaihtaa varia harmaaks. Tulee talvi. Lehdet punastuu syk-
sylla. Karhut menee talviunille. Kdarppa on valkoinen, silld on ruskea
héntd. Sammakko menee mudan alle nukkumaan. Sudet ulvoo. Hiiri

menee lehtien alle. Pupu vaihtaa valkoseks varid. (Kasvun kansio, var-
haiskasvatus 2005.)

Aleksin kielellinen ilmaisu perustui vahvaan puheilmaisuun varhaiskasva-
tuksessa. Viisivuotistarkistuksen puheseula (2005) vahvisti, ettd Aleksin arti-
kulaatio oli selkeda ja kerronta johdonmukaista. Kokonaisilmaisu oli hyvaa.
Han omasi tarkkaa tietoa, jonka han muisti ja osasi yhdistda kerronnassa.
Aleksin kuvallisessa ilmaisussa painottuivat tarkkaa véritysta vaativat teh-
tavat. Omissa piirroksissa Aleksi hahmotti ihmiskehon vield padjalkaisina.
Virien kaytto oli vahvaa ja rohkeaa ja Aleksin piirrokset olivat ilmeikkaita.
Esiopetuksessa Aleksia kuvattiin sosiaaliseksi ja avuliaaksi. Opettaja kertoi
Aleksin parjaavan hyvin poikavaltaisessa porukassa. Esiopetusvuonna ku-
vallisessa ilmaisussa ihmiskehossa nakyi kolmiomainen vartalo, mutta kehon
osat alkoivat hahmottua. Piirtdimiseen yhdistyi toiminnallisuus ja puhe.
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Kuwa 6. Aleksin toiminnallinen piirros vuodelta esiopetuksessa

Aleksin artikulaatio, kerronta ja ilmaisu olivat selkedd esiopetuksessa. En-
simmaiselld luokalla Aleksi nakyi ja kuului luokassa. Han kertoi mielelldan
tapahtumista ja osallistui keskusteluihin. Aleksi kysyi, vastasi, selitti ja muisti
asioita hyvin. Han osasi kuvata ja kertoa havainnoistaan, tapahtumista seka
kokemuksistaan ryhmassa. Han esiintyi aktiivisesti lyhyissa vuoropuheluissa
lukutaidon karttuessa.

Kisitteiden oppiminen. Aleksi kaytti varhaiskasvatuksessa sijaintikasiteitd ja
ylakasitteitd. Han osasi nimeta ja osoittaa oikean kuvan ja yhdistaa sen yla-
késitteeseen. Han hallitsi tuttuja peruskasitteitd, kuten eldimet, ihmiset kasvit
jne. Han osasi vastata perustelemalla miksi- kysymykseen. Esiopetuksessa
Aleksi oli omaksunut ja ymmartanyt matemaattisia tila- ja aikakasitteita. Han
omaksui alustavasti suomen kielen kielioppitermeja ja lukemaan oppimisen
peruskasitteita. Ensimmaiselld luokalla viitteita kasiteongelmista huomattiin
alkuvalmiustestin matemaattisten valmiuksien osiossa. Aleksi ymmarsi kui-
tenkin hyvin arjen peruskasitteitd ja varsinkin luontoon liittyvid kasitteita.
Kasitehallinnan heikkous ndkyi luokkatilanteessa vaikeuksina seurata ohjeita
ja toimia niiden mukaan. Toisella luokalla kasitteiden hallinta heikensi suo-
riutumista matematiikan kokeissa. Ymparisto- ja luonnontiedossa kasitteiden
ymmartamisen vaikeus nakyi siten, ettd uusien kasitteiden muistaminen ja
yhdistdminen oli hankalaa. Painiharrastukseen kuuluvia termeja Aleksi kaytti
kuitenkin varmasti.

Luku- ja kirjoitustaito. Varhaiskasvatuksessa Aleksi oli kiinnostunut kirjai-
mista ja han osaisi kirjoittaa oman nimensa suuraakkosilla. Han yhdisti ni-
meen numeromerkintdna oman ikdnsa. Esiopetuksessa danne- ja kirjainvas-
taavuus oli alkanut kehittyd. Marraskuulla 2007 seurasin, kun Aleksi suoritti
kuusivuotispaketin tehtdvid, ja olen kuvannut hdnen suoriutumistaan tehta-
vissa pdivakirjaani:
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Aleksi oli hyvin tarkkaavainen ja seurasi tarkasti Pirjon merkintoja edes-
sd oleviin papereihin. Han vastasi rauhallisesti ja kiinnitti katseensa opet-
tajaan. Ensimmadinen osio, joka liittyi hahmotukseen, oli Aleksin kohdal-
la heikkoa suoritustasoa. Matematiikan tehtdvissd osaaminen perustui
sormilla laskemisen vahvaan tekniikkaan. Lisdksi han vahvisti laskemis-
ta taktillisen tuntoaistin kautta, sormet kavivit leuassa laskemisen ku-
luessa. Aleksi keksi saada tukea luokan seinilld olevista numeroista ja
valilla kohdisti niihin huomionsa hyvin tarkkaan. Lukujonotehtavissa
hén kaytti niitd hyodykseen. Kielellisen tietoisuuden tehtdvissa Aleksi
tunnisti paljon kirjaimia, mutta ei osannut yhdistaa niitd danteisiin. Han
arvasi taysin sanojen alkukirjaimet. Kuitenkin tavutustehtavista Aleksi
selvisi yllattavan hyvin. Aleksin vasyminen alkoi nakya siten, etta han
nojasi paata kasiin ja vastaukset alkoivat kuulua hiljaisemmin. Alkuun
reipas ja kuuluva dani hiljeni epaselvaksi puheeksi. (Ote paivakirjasta
2007, 6-vuotistarkistus 2007.)
Esiopetuksessa kevaaseen mennessa Aleksi oli oppinut tunnistamaan sano-
jen alkudanteitd ja han tunnisti lahes kaikki kirjaimet. Han osasi rytmittaa
sanoja tavujen mukaan. Koulun alkaessa elokuussa 2007 suoritetuissa alku-
valmiustesteissd alkuddnteiden ja kirjainten tunnistamisesta Aleksi suoriutui
hyvin. Pdivékirjaan olin kuvannut lokakuussa 2007 Aleksin hienomotoriikas-
ta ja tyoskentelystd ndin:
Aleksin hienomotoriikka on vield kompel6d ja hdnen on vaikea saa-
da kirjain tai numero mahtumaan sille tarkoitettuun kirjoitusvaliin.
Numerot ja kirjaimet kaantyvit nurinpain. Aanteen ja kirjaimen yhteys
alkaa olla selvd, mutta kahden dédnteen yhdistaminen tuottaa vaikeuksia.
Matematiikassa hén tarvitsee apua oppitunnilla. Késitteet ja tehtdvien
alkuun paaseminen tuottavat jonkin verran ongelmia. Hassua, miten
Aleksi ei etene tehtdvid tehdessaan jarjestyksessd, vaan hyppii sivulta
toiselle ja valitsee mielessddn, minkéa tehtdvan tekee seuraavaksi. (Ote
paivakirjasta 2007, 1. luokka.)

Aleksin mekaaninen lukutaito kehittyi siten, ettd marraskuussa luki tavuja
hyvin ja han sai sanoistakin selvda. Joulukuussa han luki 9 sanaa minuutissa,
ja huhtikuussa lukunopeus oli noussut 33 sanaan minuutissa. Lukemistek-
niikassa hanta ohjattiin koodaamaan sana hiljaa mielessi ja sitten toistamaan
se daneen. Han tarvitsi kuitenkin auditiivisen vahvistuksen lukemastaan ja
tavuittain lukemista jatkettiin. Kirjoitetuista sanoista puuttui vield kirjaimia.
Kirjoitustaito kehittyi siten, ettd jouluun mennessa Aleksi kirjoitti tavuja. Tam-
mikuun lopussa 2008 Aleksi luki lyhyita lauseita.

Ensimmaisen luokan keviatkaudella nakyi viitteitd lievasta lukihairiosta:
sanoista puuttuivat pitkat vokaalit ja geminaatat. Vaikeuksista huolimatta in-
nostus kirjoittamiseen sailyi. Mekaanisen lukutaidon kehitys jatkui toisella
luokalla suotuisasti. Lukurytmissa oli kuitenkin havaittavissa puutteita, kos-
ka lauserajat rikkoutuivat. Aleksi luki monotonisesti eikd ymmartanyt luke-
maansa. Toisen kouluvuoden kevaaseen mennessa mekaaninen lukunopeus
kasvoi 55 sanaan. Oma kasiala muotoutui vahitellen ja Aleksi nautti omien
tarinoiden kirjoittamisesta.
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Lukuharrastuksen kehittyminen. Kirjat ovat viehattaneet Aleksia jo pienesta
pitaen. Han katseli itsekseen eldinkirjoja ja valitsi eldinkirjan my06s aikuisen
luettavaksi. Han katseli kuvia kirjoista ja vaihtoi ajatuksia kuvista kaverin
kanssa. Esiopetuksessa Aleksi kuunteli mielelldan satuja ja han oli kiinnostu-
nut kirjoista. Lukutaidon karttuessa Aleksi alkoi lukea lyhyitd lukemaan opet-
televille suunnattuja kirjoja. Héan kokosi luokan lukudiplomiin erityyppisia
kirjoja, mutta valitsi mielellaan suuren fonttikoon ja selkedsanaisen tekstin.
Lyhyiden kirjojen lukeminen ruokki lukuinnostusta. Vaativampia tietokirjoja
hén tarkasteli kaverin kanssa. Eldinaiheiden lisdaksi Aleksia kiehtoivat histo-
ria, biologia ja maantiede. Toisena kouluvuonna kirjastokdaynnit laajensivat
lukuharrastusta. Aleksi sai oman kirjastokortin. Omaehtoinen lukuharrastus
vahvistui my0s kotona.

Vuorovaikutustaidot. Aleksi leikki mielelladan poikaryhmassa. Leikit olivat
toiminnallisia, kuten lohikaarmeleikki ja palapelit. Aleksin leikki oli toimin-
nallisuuden lisdksi vuorovaikutteista seka verbaalista. Han ilmaisi puhuen,
mitd tehdaan. Esiopetusvuoden (2007) kenttamuistiinpanoissa kuvasin Alek-
sia leikkitilanteissa aloitteelliseksi. Han haki ryhmassa peli- tai leikkikaveria
ja ehdotteli leikkitapoja. Pelitilanteessa Aleksi noudatti saantdja ja valvoi, etta
muutkin noudattivat. Valituntileikkeihin kuuluivat kiipeily ja pikkuautoilla
leikkiminen hiekkalaatikolla. Toisella luokalla leikki painottui jalkapallon pe-
laamiseen. Aleksi hakeutui leikkimdan my6s muiden ryhmien poikien kans-
sa, eli vuorovaikutus ylitti luokka- ja ikdrajat. Luokkatilanteessa Aleksi kertoi
ja osallistui aktiivisesti oppitunteihin. Kun Aleksi kohtasi toisen lapsen, han
kuunteli ja teki aloitteita. Han seurasi toisten lasten puuhia ja kertoi opetta-
jalle tapahtumista valitunnilla tai naulakolla. Kontaktin ottaminen aikuiseen
oli rohkeaa ja luottavaista.

Aleksin varhainen kielen kehitys perustui vahvaan puheilmaisuun, jolloin
kerronta ja ilmaisu olivat oppimaan oppimisen kantava pohja. Esiopetusvuosi
vahvisti kielen kirjoitettua perustaa ja Aleksi saavutti kirjaintietoisuuden, eli
grafeemisen tietoisuuden. Kirjaintietoisuus auttaa lasta ymmartamadan, etta
kirjoitetut symbolit, grafeemit, edustavat puhutun kielen aanteita (Kuikka,
Lepola & Poskiparta 2006, 96). Aleksi osallistui kouluvalmiuden seka yksilo-
ettd ryhmatestiin, joista han selviytyi hyvin. Kontrolloidusta piirrostehtavasta
hén suoriutui esiopetusvuonna heikosti, mutta koulun alkaessa han saavutti
siind hyvan tason. Aleksilla havaittiin vaikeuksia lukemaan oppimisessa ja
oikeinkirjoituksessa. Koulussa kasitteissa ilmenneet ongelmat yhdistyivat ha-
vaintotoimintoihin siten, etta suullisten ja kirjallisten ohjeiden seuraaminen
oli vaikeaa. Se ndkyi my0s vaikeutena sovittaa kirjain tai numero sille varat-
tuun rivivaliin. Lukemissuunta tai laskutehtdvien jarjestys vakiintuivat har-
joittelun kautta. Havaintotoiminnan, hienomotoriikan ja kasitteiden ymmar-
tamiseen liittyneiden ongelmien yhteisvaikutus nakyi keskittymiskyvyssa ja
tarkkaavaisuuden suuntaamisessa. Oppimistilanteissa Aleksi vaikutti valilla
rauhattomalta ja tyoskentely oli katkonaista.
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4.3.2 Lahjakas ja haaveileva Jenna

Jennan perheessa on kolme lasta. Kaksi vanhempaa sisarusta olivat aloit-
taneet koulunkdynnin myos Meriniemessa. Perhe rakensi Jennan esi-
opetusvuonna omakotitaloa. Pdivakodissa Jenna oli aloittanut yksivuo-
tiaana. Perhe piti kasvatuksessa tdarkedna yhteisia sdantoja seka lapsen
kannustamista kehumalla.

Varhaiskasvatussuunnitelma tuo ilmi, ettd Jenna on aktiivinen, omatoiminen
ja taitava tytt0. Jennaa luonnehdittiin my06s “hennoksi, iloiseksi tytoksi”. Var-
haiskasvatuksessa Jennan lempileikkeja olivat eldinleikki, piirtiminen, varit-
taminen, palapelien teko, kotileikit ja barbit. Jennan leikkeja kuvattiin kestol-
taan pitkiksi ja hanella oli useita kavereita.

Ajattelutaidot. Jennan varhaiskasvatussuunnitelma valittdd kuvaa tytosta,
joka on perustaidoiltaan omatoiminen ja reipas. Viisivuotistarkistuksessa Jen-
na selvitti muistamista ja tarkkaavaisuutta vaativat sana- ja numeroketjut ika-
tasoa vastaavasti. Kuusivuotistarkkailussa matemaattiset valmiudet kartoite-
taan lukujonotaitojen, numero-lukumaara vastaavuuden ja yksinkertaisten
yhteen- ja vahennyslaskutoimitusten avulla. Lisdksi arvioidaan jérjestyslu-
kujen ymmartamistd. Jennan matemaattiset valmiudet osoittautuivat hyviksi.
Kisu Pikkukuun matematiikan tehtdvia selostaessaan Jenna luettelee ja tun-
nistaa lukuja. Han laskee yhteen, vertailee ja jarjestda. Jenna hallitsi lukujen
hajottamisen ja kokoamisen niin kolikko- kuin setelirahoilla.

No esimerkiks nyt no tissihin on kaks euroa kaks ykkoseurosta siitd tulee yh-
teensii kaks euroa. Sitte tissid on kuus ykkoseuroa siitd tulee yhteensd kuus eu-
roa. Sitte tis on ndi neljd ja toiseenki kertaan nelji nii siiti tulee kaheksan.
Tdssi on viitosseteli siitd tulee ku lisdd yhden ykkoseuron sithen mukaan siiti
tulee kuus euroa. Tis on viis euroa ja no tis on niinku siis viisi euron seteli sit-

te ku siihen lisid kolme ykkdstd lisdi siitd tulee kaheksan. (Jennan haastattelu
2007, 1. luokka.)

Ensimmaiselld luokalla Jenna suoriutui matematiikan perustehtavista kiitet-
tavasti ja nopeasti. Han toivoi opettajalta sellaisia tehtavia, ”joissa saisi pohtia”.
Hanelle annettiin perustehtavien lisdksi kaksi erillistda matematiikan harjoi-
tuskirjaa, joissa lukualue oli laajempi ja tehtdvissa painotettiin ongelmanrat-
kaisua. Jenna innostui aluksi pohdintatehtavistd, mutta joulua kohden into
vaheni. Maaliskuulla hédn ei enda kokenut niita tarpeellisiksi. Yllattden Jen-
nalla oli vaikeuksia tunnistaa viikonpaiva ja yhdistaa paivamaara, viikonpai-
va ja vuodenaika viikkopdivyrissa. My0s ajan laskeminen ja merkitseminen
kello-oppimisvélineelld tuotti vaikeuksia. Kellonajoista puolet ja taydet tun-
nit Jenna kertoi opetelleensa kotona didin kanssa. Harjoittelun kautta Jen-
na omaksui ajan merkitsemisen ja laskemisen analogiseen kelloon. Han oppi
luettelemaan kuukaudet ja yhdisti niihin jarjestysluvun. Ajan mittaaminen ja
merkitseminen vahvistuivat toisella luokalla siten, ettd digitaalinen kellon-
aika tuli tutuksi. Jenna ymmarsi heti kertolaskun periaatteen, mutta ei osan-
nut soveltaa yhteenlaskun yhteytta kertolaskuun. My6hemmin han selvitti
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my0s soveltamista vaativat tehtavat kiitettavasti ja suoriutui kiitettavasti toi-
sen kouluvuoden matematiikan opinnoissa.

Oppimaan oppimisen taidoiksi luetaan my0s kyky suunnitella. Jennalla oli
selked kokonaisndkemys valmistettavista kddentoistd. Han valitsi materiaalit
ja varit tarkasti. Ne han kokosi pdydalleen. Sen jalkeen han aloitti tyonsa to-
teutuksen ja eteni vaiheittain loppuun asti. Tyot olivat viimeisteltyja ja niissa
olindhtavissa omia ratkaisuja mallin, materiaalin ja varien suhteen. Jenna teki
tarkkoja havaintoja ymparistostd. Han osasi jasentaa ja kertoa omista havain-
noistaan. Syysretken paluumatkalla hdn kertoili ihailleensa nakoalatornista
horisonttia. Han oli nauttinut ruskan vareista ja siitd, miten maa ja taivas yh-
tyvat. “Ne yhtyivit peltona, metsind tai merend taivaan kanssa”. Alkuopetuksessa
lapsi opettelee kirjoittamisessa sadtelemaan omaa toimintaansa metakognitii-
visella tasolla eli han opettelee valvomaan kirjoittamistaan itsendisesti. Jennan
kirjoitustaito, oli kehittynyt siten, ettd han huomasi ja korjasi omat kirjoitus-
virheensa. Hanelle oli kehittynyt kirjoittamisstrategia, jolloin han suunnitteli,
sovelsi oikeinkirjoitussadntoja ja arvioi omaa tuotostaan lukemalla.

Tiedonhankintataidot. Varhaiskasvatuksessa Jennan karkea- ja hienomoto-
risten taitojen kehitys oli todettu hyvaksi. Katisyys oli alkanut vakiintua ja
kynéote oli muovautunut normaaliksi. Karkeamotorisissa toiminnoissa tasa-
paino seka koordinaatio olivat normaaleja. Selked artikulaatio puheilmaisus-
sa, hyvat motoriset taidot seka kielellisten taitojen hyva kehitys loivat pohjaa
tiedonhankinnalle. Jenna hankki tietoa kysymalld, keskustelemalla seka luke-
malla. Esiopetuksessa tiedonhankintaa edisti oma luku- ja kirjoitustaito. Jen-
na selviytyi esiopetustehtavien ohjeistuksista ja tehtavista itsenaisesti.

Hén hankki ja valitti tietoa my0s piirtamalla. Piirroksissa kuvattiin ihmis-
kehoa, satuhahmoja ja eldimid. Ihmiskuvissa kehon mittasuhteet hahmotet-
tiin oikein. Kasvot ilmaisivat tunnetiloja. Satuhahmoissa kuvaus on tarkkaa
ja hahmo sijoitetaan omaan kontekstiin, kuten myds eldinkuvissa. Eldimet
tunnistaa oman lajinsa edustajiksi tarkkojen tunnusmerkkien avulla. Jennan
piirtamistaidossa yhdistyi valineiden ja materiaalin kayttotaito, jotka voidaan
yhdessa tulkita tiedonhankintataidoiksi. Jenna yhdisti piirroksiin puhekup-
lat, joissa tapahtumaa tai tarinaa kerrottiin.
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Kuwva 7. Jennan tarinallinen piirros esiopetuksessa

Kotioloissa Jenna kaytti tiedonhankintavalineena tietokonepeleja. Pelin avul-
la Jennan mukaan sai tietoa mm. kasvinviljelysta ja sithen tarvittavista vali-
neistd, kuten lannoitteista ja kastelusta. Peli opetti uusia kasitteita ja edellytti
ohjeiden noudattamisen taitoa.

Tyoskentelytaidot pohjaavat hyvaan motoriikkaan, joka mahdollistaa liik-
kumisen ja vdlineiden kayttamisen. Keskittymiskyky, tarkkaavaisuus ja muis-
ti ovat tarkeita osataitoja tyoskentelyssa. Seka motoriikan etta tyoskentelyjen
osataitojen osalta Jennan kehitys eteni ongelmitta varhaiskasvatuksessa. Esi-
opetuksessa motoriset taidot ja keskittymiskyky ryhmassa havaittiin hyvik-
si. Jenna selviytyi paivittdistoiminnoista itsendisesti, ymmarsi ja vastaanotti
ohjeita ja siirtyi sujuvasti tehtavasta toiseen. Esiopetuksesta valitetty nake-
mys lapsen tyoskentelytaidoista oli myonteinen. Ensimmaisen luokan syk-
sylld Jennaa kiinnosti tapani opettaa muita oppilaita lukemaan. Han kuunteli
tarkasti lukemaan opettamisen eri vaiheita ja unohti valilld omat tehtdvansa.
Kenttamuistiinpanoihin (2007) olin kuvannut tilannetta:

Vaikka Jenna seuraa opetustani, han kuitenkin selvittaa omat tehtavan-

sd. Han on positiivinen, padmaaratietoinen ja han haluaa oppia. (Ote

péivakirjasta 2007, 1. luokka.)
Jennan tyoskentelylle oli tyypillistda pitkdan kestanyt aloitus (suunnittelu),
intensiivinen keskittyminen ja tarve tyon loppuun saattamiseen. Tyon lop-
puunsaattamiseen koulupdivan aikana ei aina ollut mahdollisuutta, ja Jennan
oli vaikea jattad ty0 keskenerdiseksi. Kuitenkin koetilanteessa hénelle riitti
oppitunnin maaraaika, vaikka monen muun lapsen kanssa koetta jatkettiin
tarpeen mukaan.
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Jennan tyodskentelyé voisi kuvata aktiiviseksi kddentaidoissa, matematii-
kassa ja liikunnassa. Naihin yhdistyi tunnollisuus ja tarkkuus. Liikuntatun-
neilla Jenna tuli rohkeammaksi ja alkoi hallita pallonkésittelya pelitilanteis-
sa. Liikkunnan muut perustaidot, kuten luistelu, hiihto ja uinti, sujuvat hyvin.
Telinevoimistelussa tuli ndkyviin hyva koordinaatio ja ketteryys. Jenna kaytti
erilaisia valineita taitavasti ja oli muutenkin motorisesti taitava. Han hallitsi
pistojen ompelemisen, solmimisen ja oppi nopeasti virkkaamisen. Han kaytti
taitavasti erilaisia vareja. Han omasi esteettistad silméaa, jolloin tyot olivat lop-
puun asti viimeistelyja ja kauniita. Keskittymiskyky sailyi pitkdan ja hanessa
ei ilmennyt hairicherkkyytta.

4.4 Oppimissuunnitelma kehityksen ja oppimisen tukena

Olen tdssd luvussa kuvannut ja tulkinnut lapsen oppimissuunnitelmaa niin
oppimisena (toimintana) kuin kirjallisena dokumenttina. Teoreettista tarkas-
telua on ohjannut sosiokulttuurinen lihestymistapa. Taméan lahestymistavan
mukaan on huomioitu lapsen yksilollisen oppimisen yhteys paivakoti-koulu-
kontekstiin institutionaalisena kasvuymparistona seka opetussuunnitelman
luomat kulttuuriset olosuhteet. (ks. Flynn 2005) Lapsen oppimisen tarkaste-
lu lahikehityksen vyohykkeen kautta on tuonut esiin oppimisen laajemman
kontekstin ja siihen liittyvan tuen. Jos oppimisen tarkastelussa keskitytdan
pelkdstaan yksin lapsen ja hdnen oppimista sdateleviin sisdisiin tekijoihin,
jaa huomioimatta ne kehitysprosessit, jotka ohjautuvat ymparistosta (Miller
1996, 375). YmparistOsta ohjautuviksi prosesseiksi voidaan tulkita ne tiedot ja
taidot, joita lapsi omaksuu niin varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa kuin al-
kuopetuksessa. Ymparisto asettaa lapselle erilaisia odotuksia seka vaatimuk-
sia. My0s oppimissuunnitelman voidaan tulkita kdynnistavan kehitysproses-
seja, jonka paatteeksi lapsen oppimista ja kehittymistd arvioidaan.
Meriniemen koulun toteuttama toimintamalli lapsen oppimissuunnitel-
masta tavoitteli lapsen yksilollisyyden huomioonottamista ja lapsen osalli-
suutta oppimissuunnitelmaprosessissa. Kaytanto osoittaa, ettd kehittamamme
toimintatapa mahdollisti lapsen huomioimisen yksildllisind suunnitelmina.
Lasten yksilollisyys suunnitelmissa vilittyy kehityksen eriaikaisuutena, suo-
rituskyvyn eroina sekd kiinnostuksen kohteiden erilaisuutena. Yksilollisyys
omina valintoina tai toimintavapautena jaa toteutumatta, silld paatosvalta on
aikuisilla. Aikuiset maarittavat toiminnan rajat ja saannot.
Oppimissuunnitelmissa lasten vahvuudet ilmaistiin ominaisuuksina. Ne
nayttavat olevan yhteydessa lapsen ikddn, jolloin ne ovat ikdsidonnaisia. Pai-
vakoti-kouluyksikossa lapsen vahvuuksina pidetddn sellaisia ominaisuuksia,
jotka tukevat ikdkausikehitysta (esimerkiksi leikkiminen ja lukutaito) tai sel-
laisia kdyttaytymismalleja, joissa toisia ihmisida kohdellaan myonteisesti. Hy-
vaksytty kayttaytymismalli on kirjattu opetussuunnitelmaan seka yksikdiden
jarjestyssaantoihin tavoitelauseina. Kayttaytyminen on aktiivista ja prososi-
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aalista, jolloin auttaminen, jakaminen, lohduttaminen tai huolenpito ovat
vahvuuksina ndhtyja ominaisuuksia (Laine 2005, 114). Vaikka vanhempien ja
lasten nimedmissa vahvuuksissa oli eroja, nayttdisivat vahvuudet olevan yh-
teydessa lasten kiinnostuksen kohteisiin ja tukevan suoriutumista koulussa
seka taitojen kehittymistd. Vahvuudet heijastuivat my0s kaverisuhteisiin ja
vahvistivat ystavyytta. Vahvuuksilla nayttaisi olevan vaikutusta lapsen oppi-
misen tukena. Siksi opettajille tulisi kehittaa valineita niiden tunnistamiseen
ja arviointiin.

Lasten haastattelut ja itsearvioinnit paljastavat, ettd he saivat onnistumisen
kokemuksia vahvuuksina olleilta taitoalueilta, jotka ovat merkittava itsetun-
non ldhde. Ihmisen mindkuva on hdnen oma kasityksensa siitd, millainen han
on, mitkd ovat hanen vahvuutensa ja mitka heikkoutensa, mita han osaa, mita
arvostaaja mihin elaméssaan pyrkii (Keltinkangas 2001, 17). Lapsi hahmottaa
omaa mindkuvaansa aikuisten ja ystavien puheiden kautta. Han opettelee ka-
sitteiden valitykselld tunnistamaan itsessdan piirteitd, joita hdaneen liitetdan.

Vaikka oppimissuunnitelman tavoiteasettelussa lapsella ei juuri ollut
omaa roolia, oppimissuunnitelma voidaan hahmottaa vahitellen etenevana
osallistumisena. Arviointi ja oman oppimisen reflektointi ovat monimutkai-
nen kulttuurinen taito, jota lapsen tulisi voida harjoitella yhdessa turvallisten
aikuisten kanssa. Lapsen osallisuuden taustalle tarvitaan yhteinen nakemys
siitd, minkd ikdisend suomalainen lapsi kykenee hallitsemaan kasvatus- ja
koulutusjarjestelmamme kulttuuria, kdytanteita ja valineita sekd millaisena
lapsuus nahddan. Lapsuutta ndyttdisi tarkasteltavan ikdvaiheena ja ika luo-
kittaisi lapsen kaytannon opetus- ja hoitojérjestelyja. Lapsen kehityksen tar-
kastelu ikdkauden perusteella johtaa siihen, ettd lapsen ajattelu- ja oppimis-
prosesseja, motivaatiota, lapsen suhdetta aikuisiin ja toisiin lapsiin ohjaavat
kehityspsykologiset teoriat. Lasten omat kokemukset oppimisestaan kertovat
toista kieltd. He osaavat asettaa itselleen tavoitteita ja arvioivat omaa osaamis-
taan realistisesti.

Tulkintani mukaan oppimissuunnitelma toimii tukimuotona. Sosiokult-
tuuriseen teoriaan liitetddan usein termi scaffold, joka kuvaa tukea lasta osaa-
vammalta henkil6lta. Kasite liitetddan lahikehityksen vyohykkeeseen, vaikka
Vygotsky (1978; 1982) ei kayttanyt kasitetta (Smidt 2009, 89.) Oppimissuun-
nitelmaprosessissa tuki pyrittiin suhteuttamaan lapsen olemassa oleviin ja
kehittyviin taitoihin. Tarkeda oli tuen antaminen oikeaan aikaan, jolloin ase-
tetut tavoitteet voidaan saavuttaa. Olen osoittanut tuen koostuvan monesta
eri tekijastd, kuten eriyttamisestd, ohjauksesta, kodin tuesta ja yhteistyosta
opettajien ja vanhempien valilla. Naissa tukimuodoissa oli kyse usein osaa-
vamman, eli opettajan tai vanhemman antamasta tuesta. Ennaltaehkaiseva
tai korjaava tuki perustui siihen, ettd lapsen kehitystd tunnetaan ja havain-
noidaan riittavasti. Kehitystarinat osoittavat, ettd seka varhaiskasvatukses-
sa ettd perusopetuksessa on jo olemassa ikdkausiarviointien lisaksi muitakin
tiedonhankintatapoja, joilla voidaan luoda lapsesta kokonaiskuva. Tietamys
lapsesta kasvoi keskusteltaessa yhdessa vanhempien tai vanhemman kanssa.
Vanhempien kanssa kdydyt keskustelut voivat olla avain oikean tukimuodon
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ja tuen sisallon maarittelyyn. Ikdkausiarviointeja tulisi hyodyntaa oppimisen
esteiden kartoittamisessa varhaisen puuttumisen hengessa. Tuen rakentami-
nen on prosessi, joka alkaa opettajan tiedonkeruusta paattyen tukitoimien
riittdvyyden arviointiin. Tukitoimien tuleekin perustua mahdollisimman var-
haisessa vaiheessa tehtyyn yksilolliseen, pedagogiseen arvioon lapsen vah-
vuuksista, kehittamistarpeista ja tavoitteista, kuten esim. tehostettuun tukeen
siirryttaessa tehdaan.

Lapsen yksilollisen oppimisen arviointi rakentui tassa tutkimuksessa mo-
nista eri osatekijoistd. Lapsikohtaisen havainnoinnin vélineend on hyddyn-
netty kehityspsykologista tietoa, varhaiskasvatussuunnitelmaa, esiopetuksen
havainnointilomaketta, esiopetussuunnitelmaa, oppimissuunnitelmaa, lap-
sen kasvun kansiota seka itsearviointeja. Jokaisen lapsen oppimisen arvioin-
ti tulisi perustua monipuoliseen pedagogiseen arviointitydhon. Se rakentuu
edelld mainitusta kehityspsykologisesta tiedosta, opetussuunnitelmaan kir-
jatuista arviointimuodoista seka kaikesta siitd tiedosta, joka voidaan saada
lapsen oppimisymparistostd kyselemalld, haastattelemalla ja havainnoimalla
myos yhteistydssda vanhempien kanssa. Nama voidaan niahdd myos ennalta
ehkaisevan ja korjaavan toiminnan dokumentteina seka tyovalineina opetta-
jille.

Tutkimukseni paljastaa, ettd lapsen yksil6llisyys nayttdisi olevan sidoksis-
sa ikdvaiheajatteluun ja ikdvaihearviointeihin. Yksilollisyys on standardoitu
ja normitettu. Talla tarkoitan sitd, ettd tietyn ikdisillad lapsilla korostuvat tietyt
ominaisuudet. Yksilollisyyden standardointi erilaisin ikdkausiarvioinnein luo
kuvaa normaalista kehityksesta. Yksilollisyyden sijaan lapsista voi muovau-
tua keskendan samanlaisia, koska heidat arvioidaan samoin kriteerein (hy-
van osaamisen kriteerit, ikdkausitestit jne.). Hyvaksyttyja ominaisuuksia ha-
vainnoidaan lapsen arjessa ja ne toimivat kehityksen mittareina. Ne kirjataan
my0s tavoitelauseina opetussuunnitelmissa. Varhaiskasvatuksessa ”leikkiva
lapsi”, esiopetuksessa ”sosiaalinen lapsi” ja alkuopetuksessa “lukeva lapsi”
ovat toivelapsia. Nama ominaisuudet nousevat esiin my6s vanhempien toi-
veissa ja heiddn asettamissaan tavoitteissa. Toivelapsista puhuvat tutkimuk-
sessaan sekd Linnild (2006) etta Markstrom (2005). Lapselta odotetaan eri
ikdvaiheessa tietynlaista kayttaytymista sekd roolin ja tiedon omaksumista.
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5 HAASTAVAA SUUNNITELMALLISUUTTA

Téssd luvussa on kohteena lapsen oppimissuunnitelma opettajan tyon nako-
kulmasta. Keskityn kuvaamaan, tulkitsemaan ja ymmartamaan opettajien ko-
kemuksia tutkimusilmiosta. Haen vastausta tutkimusongelmaan, miten oppi-
missuunnitelma rakentuu arjen pedagogiikassa ja millaisia haasteita lapsen
oppimissuunnitelma asettaa opettajan tyohon.

Ensimmadisessa alaluvussa esittelen lapsen oppimissuunnitelmaa toimin-
tamallina, joka pohjautuu Meriniemen pdivdkodissa ja koulussa tehtyihin
havaintoihin, haastatteluihin sekd dokumentteihin. Toinen alaluku vuoros-
taan kasittelee oppimissuunnitelman tuomia ammatillisia haasteita opettajan
arkeen opettajien haastattelujen sekd oppimispaivakirjani kautta. Kahdessa
seuraavassa alaluvussa tarkastelen oppimissuunnitelmaa kirjoitettuna doku-
menttina. Viimeinen luku kokoaa kuvaa opettajuudesta.

5.1 Tiedonkeruusta arviointiin

Tutkimukseni pyrkii valottamaan lapsen varhaiskasvatussuunnitelman, esi-
opetussuunnitelman seka alkuopetuksen oppimissuunnitelmaprosessia. Op-
pimissuunnitelman teoreettista tarkastelua on ohjannut Suorttin (1981a) nake-
mys opetussuunnitelmasta kuvausjarjestelmana seka Vitikan (2009) jasennys
opetussuunnitelman eri tasoista. Tassa luvussa lapsen oppimissuunnitelma
esiintyy seka kirjoitettuna etta toteutettuna oppimissuunnitelman tasoina. Se
johtaa toiminnan sekd kuvaamiseen etta selittimiseen. Opettajien kokemuk-
set oppimissuunnitelmaprosessista ovat johtaneet myos tulkintoihin opetta-
jan tyon ja vallan luonteesta.

Ensimmadisend tutkimusvuonna tavoitteeni oli jasentdd kuvaa lapsen var-
haiskasvatussuunnitelmasta havainnoinnin ja haastattelujen kautta. Toisena
tutkimusvuonna pyrin hahmottamaan, 16ytyisikd lapsen varhaiskasvatus-
suunnitelmasta sekd esiopetussuunnitelmasta yhteisia tekijoita. Seuraavaksi
lahdimme kehittelemaan oppimissuunnitelmaa alkuopetuksen kdytéanteisiin.
Kenttamuistiinpanojen, oppimispaivakirjojen ja dokumenttien kautta syntyi
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ensimmadisessa analyysivaiheessa nelja prosessikuvausta lapsen oppimis-
suunnitelmasta eri konteksteissa; varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa, 1.
luokalla ja 2. luokalla. Vaikka kyseessa oli eri-ikdisille lapsille suunnattu kas-
vua, oppimista ja opetusta ohjaava asiakirja, oppimissuunnitelmaprosessissa
alkoi nakya rakenteellisia yhtdldisyyksid. My0s siséllollisistd vaiheista voitiin
l6ytaa yhteisia tekijoitd. Lapsen oppimissuunnitelmaprosessin eri vaiheita ja
niiden keskeisia sisdltdja on koottu taulukkoon 8. Ajankohta kuvaa yhden
toimintavuoden kulkua.

TAULUKKO 8. Lapsen oppimissuunnitelmaprosessin eri vaiheet ja niiden sisillot

Vaihe Sisalto Ajankohta Toimintatapa
Valmis-  tiedonkeruu elokuu-syyskuu havainnointi
telu tiedon valittiminen dokumentointi
lapsesta ikakausitestit
opettajapalaverit

lapsen itsearviointi
kotiin lahetettédvéat lomak-

keet
Laadin-  sopimus tai kirjal- lokakuu—mar- keskustelu ja sen vaiheet:
ta linen raskuu nykytilanteen
suunnitelma kartoitus
tavoitteet
toimenpiteet
paattaminen
Toteu- toteuttaminen elokuu-touko- pienryhmatoiminta
tus opetusjarjestelyt kuu tukiopetus
tuki erityisopetus
luokkaohjaajan tuki
eriyttaminen
Arvi- arviointi huhtikuu-tou- keskustelu ja sen vaiheet:
ointi suuntaaminen kokuu nykytilanne
seuraavaan toimin- tavoitteiden saavuttaminen
tavuoteen arviointi

Laadinta- ja arviointivaiheessa opettaja ja vanhemmat tapaavat. Opettajan ja
vanhemman tapaamisista on kaytetty tutkimuskirjallisuudessa nimea kasva-
tuskeskustelu (Karila 2005, 286), kehityskeskustelu (Andonov 2007; Virtanen
& Onnismaa 2003, 351), arviointikeskustelu (POPS 2004, 263), suunnitelma-
keskustelut (Alasuutari 2010, 77) tai vanhempainvartti (Hofvendahl 2006).
Karila (2005, 288) maarittelee kasvatuskeskustelut ammatillisiksi tyokaytan-
noiksi ja menetelmaksi, jotka muodostavat kasvatuskumppanuutta. Merinie-
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men pdivakoti-kouluyksikdssa opettajien puheessa kuulee sanoja “kasva-
tuskeskustelu” ja “vanhempainvartti.” Naita termeja kdytetdan silloin, kun
keskustellaan yhdessda vanhempien kanssa. Sisallollisesti lapsen oppimis-
suunnitelma kattaa piirteitd niin kasvatus- ja varttikeskustelusta kuin kehi-
tys- tai arviointikeskustelusta.

5.2 Opettajan ammatilliset haasteet

Téassa luvussa kuvaan opettajien tyotehtdvid ja yhdistan vaihekuvaukseen
analyysin 10ydokset opettajien ammatillisista haasteista. Opettajien koke-
mukset oppimissuunnitelmasta valittyivat puheen ja toiminnan kautta. Niistd
syntyi oppimissuunnitelman merkitys opettajan tyohon. Tarkastelen opetta-
jan toimintaa Meriniemen paivakoti-koulukontekstissa opettajuuden nako-
kulmasta. Madrittelen opettajan tyon ”opettajuutena”, koska tutkimuksen
tavoitteena on korostaa opettajien yhteisia kokemuksia lapsen oppimissuun-
nitelman rakentumisessa. Opettajuus on suomalainen kasite®, jolloin se on
kontekstuaalinen ja konstruoituu tekijoittensa kautta (Luukkainen 2004, 80).
Patrikainen (1999, 151) on todennut tutkimuksessaan, etta ei ole olemassa vain
yhta yksioikoista opettajuuden representaatiota. Opettajuus muodostuu sii-
td, mitd kuhunkin tilanteeseen osalliset opettajat havainnoivat ja miten he
konstruoivat kasitteitd. Opettajuus tdssa tutkimuksessa sisdltaa seka opetta-
jien tyotehtavia sisdltdosaamisena oppimissuunnitelmaprosessissa ettd opet-
tajan ammatillisuuteen liittyvia tekijoitad ja eettisyyttd, jotka maarittelyissa lii-
tetaan opettajan professioon (Ks. Luukkainen 2004.)

Aineistosta nousi selkedsti osaamisalueita, joissa opettajat kokivat omaan
ammatillisuuteen ja osaamiseen kohdentuvia haasteita. Olen nimennyt nama
osaamisalueet vuorovaikutus- ja yhteistydosaamiseksi sekd pedagogiseksi
osaamiseksi. Opettajan osaamista on jaoteltu tutkimuksissa eri tavoin. Pdiva-
kotityon osaamisalueita on tutkinut Karila ja Nummenmaa (2001) ja Puroila
(2003). Happo (2006) selvitti varhaiskasvattajan asiantuntijuutta. Seka Puroi-
la (2003), Happo (2006) etta Karila ja Nummenmaa (2001) kayttavat vastaa-
via osaamisalueita. Tassa tutkimuksessa osaamisalueet ovat muodostuneet
aineistoldhtdisesti ja ovat siten tulkintaani. Nama tulokset eivat nayta olevan
yhtenevdisid aiempien tutkimusten kanssa. Opettajan laajoina tyotehtavina
on suunnitella opetusta, toteuttaa se ja arvioida lasten oppimista ja opetusta.

Esittamistavaksi muodostunut kertomus on synteesi aineistosta synty-
neesta vaihekuvauksesta, opettajien kokemuksista, paivékirjasta seka dani-

53 Luukkainen (2004) tarkastelee opettajan tyota kasitteiden opettajuus, professio, kompetens-
si ja kvalifikaatio kautta. Profession keskeisin késite on opettajuus. Opettajan tyohon kes-
keisen opettamisen liséksi sisédltyy muitakin tekijoitd. Luukkainen tiivistdd opettajuuden
kasitykseksi opettajan tehtavista yhteiskunnassa, jossa tehtavat muuttuvat yhteiskunnan
muutoksen my6ta. Opettajuudessa voidaan kuitenkin hahmottaa melko pysyvid osateki-
joita kuten ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitys, sisdllon hallinta, eettisyys, autonomia ja rooli
yhteiskunnallisena toimijana. (Luukkainen 2004, 48, 90-93).
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tetyista opettajan ja vanhemman keskusteluista. Prosessin eri osat yhdisty-
vat kokemusten kautta toisiinsa ja saavat merkityksen. Narratiivin tehtavaksi
muodostuu opettajan ty0ssa erilaisten jarjestysten ja tapahtuminen kuvaami-
nen (ks. Atkinson 1992).

5.2.1 Tiedonhallintaa sekd vuorovaikutustaitoja

Tiedonkeruu. Lapsen oppimissuunnitelma alkaa tiedon kerddamiselld ja tiedon
valittamiselld, jolloin sekd vanhemmat ettd opettajat voivat koota omia koke-
muksiaan lapsen kasvusta ja kehityksestd. Valmistautuminen suunnitelman
laadintaa varten edellyttaa tietoja lapsesta. Opettajan kerdama lapsikohtainen
tieto koostui havainnoista, dokumenteista seka ikdkausiarvioinneista. Lapsi-
kohtainen tieto koottiin lapsen kasvun kansioon.*

Tutkimusvuonna (2005-2006) varhaiskasvatuksessa Lintu-ryhman tyon-
tekijat kirjasivat pdivittdin havaintojaan lapsesta kirjallisesti ”pdivakirjaan”.
Havainnot koskivat lapsen kayttaytymistd, puheita, tekoja, suorituksia ja vuo-
rovaikutusta muiden kanssa. “Paivakirjan” kayttoon oli paadytty, koska pai-
van aikana henkildstolle ei jaanyt aikaa koota yhteen havaintoja 20 lapsesta.
Seuraavassa sitaatissa Kaija pohtii kirjatun havainnoinnin merkitysta tyos-
saan. Vaikka havainnointia on aina tehty, sen systemaattinen dokumentointi
on uutta.

Varhaiskasvatussuunnitelmaan kuuluu juuri lasten havainnointi ja se on tissi

ammattiryhmdssi tai tydssd uusi asia. Ja mitd enemmin siti [kirjaamista] eh-

tii tehdd, niin sitid enemmin sitd haluaa tehdd, koska se antaa niin paljon siti

pohjaa ittelle ja kun se on ihan kirjattuna ylos niin si ndet sen kehityksen sieltd,

eiki se ole sitd, ettd kun mi muistan. (Kaijan haastattelu 2006.)
Lintu-ryhmaéssa lapsikohtaista tietoa vilitettiin kasvatushenkiloston vilisis-
sd osastopalavereissa. Ndissda kokoontumisissa kaytiin lapi lapsikohtaiset
havainnot, kasvatustiimin erilliset ja yhteiset ndkemykset lapsesta. Ne koot-
tiin yhteen ja niistd keskusteltiin. Toiminnan onnistumista arvioitiin my®ds.
Osastopalaverissa sovittiin, mita tietoja vanhemmille vélitetaan seka sovittiin,
kuka valittaisi vanhemmille yhdessa sovitut asiat. Osastopalaveri palveli val-
mistautumista varhaiskasvatussuunnitelman laadintahetkeen vanhempien
kanssa. Osastopalaverin jalkeen jokainen hoitotiimin jasen tiesi, mitd van-
hemmille tullaan kertomaan. Tiedonvilitys toimi my0s pdinvastaisesti. Van-
hempien kanssa varhaiskasvatussuunnitelman laatinut henkil® valitti lapsen
suunnitelmaan kirjatut asiat koko hoitotiimin tiedoksi. Siten jokainen oli sel-
villd niista sopimuksista, joita vanhempien kanssa oli kirjattu lapsen varhais-

54 Lasten mukana Meriniemessa seuraa ryhmasta toiseen ns. kasvun kansio. Tutkimuksessa
mukana olleilla lapsille kasvun kansioita oli alettu kerata vuosina 2003-2004 varhaiskasva-
tuksessa. Kasvun kansion sisdlté koostuu lasten tuotoksista kuten piirroksista, tarinoista
ja valokuvista. Kasvun kansioon liitetddn myos testi- ja koetulokset seka lapsia koskevat
suunnitelmat eri ikdvaiheissa.
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kasvatussuunnitelmaan. Lapsen siirtyessd esiopetukseen, varhaiskasvatus-
suunnitelmaan kirjatut asiat tulivat tiedoksi esiopetusryhman opettajalle.

Esiopetuksessa havainnot lapsesta koottiin kunnassa yhteisesti hyvaksyt-
tyyn havainnointilomakkeeseen, joka on tarkoitettu esiopetuksen suunnitte-
lun tueksi ja yhteistyon vélineeksi vanhempien kanssa. Havainnointilomak-
keessa on lapsen esiopetussuunnitelman sisaltoa vastaavat osa-alueet, kuten
sosiaaliset taidot, tyoskentelytaidot ja motoriikka. Havainnointilomakkee-
seen paivitetddn lapsen kehitystd koko toimintavuoden ajan ja kevaalld se
siirtyy tulevalle luokanopettajalle. Taman tiedon tulee olla yksi niista asioista,
joihin alkuopetuksen oppimissuunnitelma rakentuu. Esiopetusvuoden paat-
teeksi nivelvaiheen tiedonsiirto® on Meriniemessa vain yksi tapa, jolla luo-
kanopettajalle saada tietoa tulevista oppilaistaan. Luokanopettaja on voinut
tehda havaintoja ja keréata tulevista oppilaistaan kokemuksia varhaiskasva-
tusyhteistyossa. Tiedonsiirron ja havainnoinnin ohella tietoa lapsen sen het-
kisesta kehitysvaiheesta kootaan ikdkausiarviointien kautta.

Varhaiskasvatuksessa ikdkausiarviointina kaytetddn viisivuotistarkastus-
ta. Siind tarkastelun kohteena ovat lapsen fyysinen, kielellinen ja motorinen
kehitys. Lapsen kielellisen (ns. kieliseula) ja motorisen kehityksen seuranta
tehddan paivakodissa. Sen suorittaa lastentarhanopettaja, jolla on kdaytossaan
kattava ohjeistus eri osioiden suorittamisesta. Laajin osioista on lapselle teh-
tava puheseula, joka koostuu yleisestd kielen hallinnasta (arkisanavarastoa),
sijainti- ja yldkasitteistd, muistista (Ilyhyt- ja pitkdkestoinen) seka lapsen ko-
konaisilmaisusta. Esiopetuksessa ikakausiarviointi perustuu kuusivuotispaket-
tiin seka kontrolloituun piirrostehtavaan. Kuusivuotistarkkailutehtavat ovat
osin ryhma- ja osin yksilotehtavia. Testi antaa tietoa esiopettajalle toiminnan
suunnitteluun ja lapsen yksilolliseen tukemiseen. Ryhmatehtavat suoritetaan
yhteisesti toimintapdivan aikana. Yksilotehtavissa lapset suorittavat yksitel-
len tehtavaosiot. Kontrolloitu piirrostehtava, eli KPT, tehddan ryhmatestina.
Testi painottuu tarkkaan ohjeen kuuntelemiseen. Ohjeiden pituus kasvaa tes-
tin edetessa. Piirrostehtavan suorittaminen edellyttaa lapselta tarkkuutta, ky-
kya hahmottaa ja pitdd muistissa annetut ohjeet.

Perusopetuksessa ensimmaisten viikkojen aikana kartoitetaan koulutulok-
kaiden alkuvalmiudet oppimisessa. Kunnassamme alkuvalmiuksien kartoi-
tus tehdaan kaikissa kouluissa yhteisesti sovittujen periaatteiden mukaan. Al-
kuvalmiustestit sisaltdvéat seuraavia osioita: optinen erottelu, silmén ja kdden
yhteisty6 (koordinaatio), auditiivinen muisti, kinesteettinen erottelu, mate-
maattiset valmiudet, alkudanteiden erottelu, kirjainten kirjoittaminen, puhe-
motoriikka seka kontrolloitu piirrostesti. Alkuvalmiustestit ohjaa laaja-alai-
nen erityisopettaja, jolloin luokanopettajalla on mahdollisuus havainnoida
lapsia testitilanteissa. Suoritukset pisteytetddn ja kootaan lapsikohtaises-
ti. Luokanopettaja saa kokonaiskuvan kunkin oppilaan tasosta eri tehtava-
osioissa. Tulosten tulkinta tehddan yhdessa luokanopettajan ja laaja-alaisen

55 Ennakkotiedot lapsista kevéaélla kdydyista neuvotteluista esiopettajan kanssa; 6-vuotispa-
ketin yhteenveto (havaintolomake); kouluun tutustumispaiva
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erityisopettajan kesken Meriniemessa. Tulosten pohjalta laaditaan ennak-
kosuunnitelma niistd oppilaista, joilla nadyttaisi olevan tarvetta laaja-alaisen
erityisopetuksen tukeen tai tarvetta tukiopetukseen. Elokuun ja syyskuun ai-
kana luokanopettaja kerda erilaisissa oppimistilanteissa havaintoja lapsesta
ja tdydentaa kokonaiskuvaa omiin kokemuksiin pohjautuen. Luokanopettaja
selvittelee my0s oppilaiden lukutaidon tasoa opetustyon pohjaksi. Joissakin
tapauksissa lapselle on esiopetusvaiheessa tehty tutkimuksia ja siten laaka-
rien, terapeuttien ja psykologien lausunnot tuovat lisatietoa lapsen taidoista.

Lapsen oppimissuunnitelman valmistelu kuvastaa opettajan turvautumis-
ta tietoon. Osa opettajan kerdamasta tiedosta on hyvinkin auktorisoitua tie-
toa, jota vain opettaja osaa tulkita ja selittdd. Tiedon ulottuvuuksina voidaan
hahmottaa tiedon keraaminen, soveltaminen, ymmartdminen ja jakaminen.
Se lisdd tiedonhallinnan haasteellisuutta. Lisaksi tiedonhallinta edellyttaa sys-
temaattisia toimintatapoja, joissa tiedon struktuurin hallinta seka prosessoin-
nin taidot korostuvat. Systemaattisesti keratyn tiedon kautta syntyy yhteys
lapsen yksilollisyyteen, jolloin perustietamys lapsen taidoista ja vaikeuksista
vahvistuu. Tama mahdollistaa varhaisen puuttumisen. Ongelmat tai vaikeu-
det voidaan nostaa esiin vanhempien tapaamisessa. Havainnointi ja testit vaa-
tivat lapsen kasvua, kehittymista ja oppimista koskevan tiedon hallintaa ja sen
soveltamista lapsen opettamiseen ja kasvattamiseen.

Vanhempien tapaamiseen valmistauduttiin siten, ettd opettaja valitti kotei-
hin etukateen tietoa tapaamisen aiheista. Kotiin ldhetettavien kirjeiden sisallon
tuli valittaa viestid siitd, ettd vanhemmat ovat tervetulleita lapsensa pdivakoti-
ryhmaan tai koululuokkaan. Esitaytetyt lomakkeet suuntasivat vanhempien
kokemuksia rajattuihin aiheisiin. Aiheiden perusta on opetussuunnitelmissa,
jolloin opettajilta edellytetdan riittdvaa tiedonhallintaa opetussuunnitelman
perusteista ja muista tyota ohjaavista asiakirjoista. Tiedon kokoaminen ja va-
litdiminen edellyttda kasvatus- ja opetushenkildston valista vuorovaikutusta,
koska lapsiryhmassa opettaja ei ehdi huomata tai ndhda kaikkea tapahtuvaa.
Opetussuunnitelmat korostavat siirtyma- eli nivelvaiheiden merkitysta lap-
sen koko oppimispolussa seka niihin liittyvaa tiedonsiirtoa. Karikosken (2008,
21) mukaan koulunaloitus siirtyména merkitsee myos lapselle perheen maa-
ilmasta siirtymistd enemman lasten yhteiseen kulttuuriin. Siirtyméavaiheessa
kokonaistiedon kerdaminen tai siirtdminen tapahtuu Meriniemessa opettajien
palavereissa, jolloin vuorovaikutus-, kommunikaatio- ja paattelytaidot seka
olennaisen kasvatuksellisen ja opetuksellisen tiedon kokoaminen nousevat
keskeisiksi. Kuuntelemalla toisten tyontekijoiden havaintoja lapsesta oma ko-
kemus lapsen oppimisesta lisdantyy. Oman kasityksen ilmaiseminen seka
rohkeus kysya ovat avoimen vuorovaikutuksen piirteita.
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5.2.2 Puhutun ja kirjoitetun kielen samanaikaista hallintaa

Laadinta- ja arviointivaihe. Oppimissuunnitelman laatiminen ja arviointi ovat
vuorovaikutustapahtumia, joissa puheen ja kerronnan kautta luodaan kuvaa
lapsesta. Koska lapsen oppimissuunnitelma konstruoituu puheen, toiminnan
ja tekstin kautta, sitd voidaan luonnehtia diskursiiviseksi valineeksi sosio-
kulttuurisen teorian ldhtokohdista. Oppimissuunnitelma kirjoitettuna valit-
taa esimerkiksi tietoa lapsen oppimisesta ja opetuksen tavoitteista. Toiminnan
tasolla oppimissuunnitelma palvelee opettajan ja vanhemman valista vuoro-
vaikutusta ja osallistumista. Oppimissuunnitelma on myds paivakoti-koulu-
yksikossad kasvatus- ja opetushenkildstolle diskursiivinen valine, joka maarit-
taa henkiloston ja opettajien keskindisid suhteita ja yhteisollisyyttd. Yhteinen
opetussuunnitelma edustaa yhteistd nakemysta oppimisesta ja luo yhteista
toimintakulttuuria.

Vuorovaikutuksen tiarkein muoto on keskustelu kasvokkain. Laadintati-
lanteessa on keskustelun tavoitteena, ettd opettaja ja vanhemmat 16ytaisivat
yhteisid tavoitteita lapsen kehitykselle sekd sopisivat mahdollisista tukitoi-
mista. Vanhemmilla ja opettajilla on erilaista tietoa valitettdvanaan lapsesta.
Kotona keratty tieto lapsesta ei valttamatta vastaa varhaiskasvatuksen tai pe-
rusopetuksen formaalia kehitystietoa, vaan sisadltdd enemman tunne- ja kon-
tekstitason tietoa. Laadintatilanteessa voitiin havaita erilaisia sisaltoja, jotka
kaytannossa eivat toteutuneet aina jarjestyksessd, vaan kulkivat syklimadises-
ti sinne tanne. Arviointikeskustelu muistutti laadintatilanteen keskustelua.
Kaytannossa arviointikeskustelu ei noudattanut selkeda jarjestystd, koska
esiin nousi aiheita, joita syksyn tapaamisissa ei oltu kasitelty. Keskustelun
vaiheet olen liittanyt kuvioon 3. Keskusteluvaiheet avaavat oppimissuunni-
telman opettajan arkisena toimintana sekd vuorovaikutuksena. Se on erés epi-
sodi koko oppimissuunnitelman narratiivisesta prosessikuvauksesta.
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5. 1.

paattaminen aloitus

s
: Arviointi K>
2.

4. N/

nykytilanteen
sopimukset

\/ kartoitus
3.
tavoitteen

asettelu

KUVIO 3. Keskustelun eteneminen oppimissuunnitelman laadinnassa ja arvioin-
nissa

1. Keskustelun aloitus. Keskustelu kdynnistyi usein alkutervehdyksella ja kat-
telylla. Kaija avasi keskustelun kuvaamalla lyhyesti lapsen paivaa ja ohjasi
sitten keskustelun lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan. Pirjo aloitti perhe-
tapaamiset siten, ettd vanhemmat asettuivat istumaan joko vierekkdin tai vas-
takkain pulpettiryhmaan. Pirjo pyysi, ettd vanhemmat kertoisivat kokemuk-
siaan esiopetusvuoden alkuvaiheista:

Pirjo: .. monesti on aina lapsia joita opettaja ei vield tunne, niin kysyn vanhem-

milta, et miten on tihin asti eskaris menty. Onko pdillimmdisend jotakin aja-

tuksia ja onko oltu tyytyvdisid? Onko Maria jutellut tai esittinyt toivomuksia?

Aiti: Meidin Maria on ollut sataprosenttisen tyytyvdinen, sillii hiin tykkdd hir-
vedsti, eikd mitdin ole ilmenny sen suhteessa. Kylli se viime vuosi oli piinaa kun
Maria joutui olemaan kotona osan. Siitd se ei tykinny.

Pirjo: Nyt saa joka piivi olla, ja kun suurin osa ryhmistd oli heti syksylli tut-

tuja. Muutama uusi lapsi siind myds on. (Keskustelu 2007.)
Ensimmaiselld ja toisella luokalla tapaamispaikkana oli lapsen oma luokka-
huone. Oman luokkani vanhemmista moni osoitti kiinnostusta lapsen “omaan
paikkaan” luokassa ja niinpé tapaamistilanteen aluksi he kurkistivat lapsen
pulpetin sisaltoon. He nostelivat esiin lapsen kirjoja, vihkoja tai tuotoksia ja
saattoivat esittdd niista kysymyksia. Jotkut vanhemmat pysahtyivat katsele-
maan luokan takaseinélld olleita piirroksia ja toitd. Lapsen ollessa paikalla
lapsi itse esitteli tyotddn tai pulpettinsa sisaltod. Silloin alkukeskustelu kaytiin
lapsen ja vanhemman valilla.
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2. Nykytilanteen kartoitus. Nykytilanteen kartoitus varhaiskasvatuksessa alkoi
”téllainen on lapseni” -osiolla. Tdllainen on lapseni —osuus nosti esiin lapsen
jo hallitsemia taitoja, joita voitiin pitdd vahvuuksina. Seuraava osuus kasit-
teli lapsen taitoja. Siind kartoitettiin lapsen kielelliset valmiudet, motoriset
taidot ja vuorovaikutustaidot. Perustaitojen arvioinnin kautta luotiin pers-
pektiivia siitd, miten lapsen paiva rakentuu kotona ja paivakodin ryhmas-
sa. Keskustelun kautta voitiin hahmottaa vaatimuksia, joita lapselle asettavat
sekd vanhemmat ettd pdivahoidon henkilostd. Seuraava osa suunnitelmasta
kasitteli perheen kasvatuksen kulmakivia. Vanhempien tehtdvéna oli kuvata,
mikd heiddn perheessaan koettiin tarkedksi. Esiopetuksessa pohdittiin, mita
lapselta tdssa idssa voi vaatia. Tassd yhteydessa vanhemmat joutuivat myos
miettimaan oman lapsensa keskittymista, pitkdjanteisyytta seka tapaa oppia
asioita. Koska tutkimusvuonna lapsen esiopetussuunnitelmat tehtiin vuoden
vaihteen molemmin puolin, oli lapsille ehditty jo tehda joukko testeja. Pirjo
kertoi testitehtdvista vanhemmille ja kuvaili lapsen suoriutumista niissa.

Téssi on tosiaan nditi kuusvuotistehtivid, mitd me ollaan tehty. Maksimi on

40 pistettd ja tdd oli niin hauska osio tdssi kun kysyttiin, et milld sana alkaa ja

sitten huomattiin et Aleksilla on hyvin kirjaimet ja numerot tiedossa ... (Pirjon

ja didin keskustelu 2007.)

Lapsi tuo tullessaan esiopetukseen aikaisempaa oppimistaan ja kokemus-
taan. Ndiden taitojen yhteensovittaminen uudessa ryhmassa ei valttamatta
heti luonnistu. Keskustelussa oli tarkeda kuulla vanhempien nakemyksia ja
kokemuksia lapsen sosiaalisista taidoista aiemmissa ryhmissa. Lapsen itse-
hillintaa ja vastuullisuutta kuvattiin myos. Alkuopetuksessa kotiin lahetetyt
keskustelupohjat toivat keskusteluun mukaan vanhempien nakemyksen seka
heidan kokemuksensa omasta lapsestaan. Lapsen itsearviointi valitti lapsen
sen hetkisid kokemuksia omasta oppimisestaan. Alkuopetuksessa oppimis-
suunnitelman alkutilanteen kartoitusta kuvasi luokanopettajista Saija (2007)
seuraavasti:

Ensimmidiseksi yleensi kiytiin lipi kotona tiytetty paperi, missd oli lapsen kans-

sa keskustelu, yleensi diti ja lapsi. Sen jilkeen katsottiin lapsen itsearviointia,

joka oli taytetty koulussa yhdessi aikuisen kanssa. Jos sielld tuli kiusaamiseen

tai johonkin muuhun, ystivien mdidrd oli sellainen, joka kiinnosti aikuisia ja

vilituntitekemiset, niisti keskusteltiin vihin enemmin jos niissi oli jotakin.

Siini ensimmiiisessd paperissa, joka oli kotona, siind oli se ettd jos on jotain

muuta kerrottavaa perheestd, siind joissain tapauksissa tuli jotain keskustelua.

(Saijan haastattelu 2007.)

Vaikka lapsi ei ollut fyysisesti lasna kaikissa tapaamisissa, puheen kautta
hénesta tehtiin elava. Keskustelun sisdltona olivat hanen kasvunsa ja ke-
hityksensa. Mielikuva lapsesta seurasi keskustelussa. Mielikuva muodos-
tui niista aistihavainnoista ja kokemuksista, joita lapsesta oli saatu, kuten
Aleksin didin puheesta voi tulkita.
Kuylli md uskon, ettd se sielld nayttid ja mitd on... kulkee ja niyttid tunteensa,
etti joskus menettdi tietysti malttinsa ja kun ei joku asia mee niinku pitids ja...
samalla lailla kuin kotonaki. (Aleksin didin haastattelu 2006.)
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Nykytilanteen kartoituksessa pyydettiin vanhempia kirjaamaan oppimis-
suunnitelmaan lapsensa vahvuudet. Tarkoitus oli, ettd vanhempien kirjaamat
vahvuudet olisivat tavoiteasettelun lahtokohta. Lahes neljasosa vanhemmista
ei kuitenkaan ollut kirjannut lomakkeeseen lapsensa vahvuuksia, vaan ne kir-
jattiin suunnitelmaan keskustelun aikana yhdessa opettajan kanssa.

3. Tavoitteen asettelu. Lapsen varhaiskasvatussuunnitelmassa tavoitteen asette-
lun pohjana ovat paivdahoidon yleiset tavoitteet ja toiminnan sisalto. Lapselle
asetettavat tavoitteet yhdistyvat toiminnan painopisteisiin, jolloin vanhem-
mat kirjasivat toiminnan painopistealueen. Lisdksi tavoiteasettelussa huomi-
oitiin lapsen omat toiveet sekd vanhempien toiveet ja odotukset, jotka suun-
tasivat jatkossa lapseen kohdistuvia toimenpiteita. Naista sisalloista syntyi
kirjallinen hoito- ja kasvatussopimus, joka allekirjoitettiin yhdessa. Esiope-
tuksessa tavoiteasettelu ei erottunut omaksi jaksoksi, vaan se limittyi senhet-
kiseen tilannekartoitukseen. Kdydessaan lapi kuusivuotispakettia esiopettaja
Pirjo pohti samalla yksildllisen tavoitteen tarvetta lapselle. Ratkaisussaan han
nojaa opetussuunnitelmaan.

Nimdi oli nimi on sitte hauskoja tissi kun katotaan, et onko drrit ja dssit ja koot

ja kaikki kirjaimet paikallansa... Tissd on tosiaan mun mielestd kaikki hyvin.

Tiidin esiopetussuunnitelman tarkoitus on, etti tihin ei joka kohtaan tartte kir-

jata mitdin ja joskus saattaa olla niin et mitdin erikoista ei nouse sieltd [esiin]...

(Pirjon ja didin keskustelu 2007.)
Alkuopetuksessa luotuun uuteen oppimissuunnitelmalomakkeeseen olimme
valinneet yhteisesti didinkielen ja matematiikan yleisista tavoitteista muuta-
man kohdan kirjattavaksi lapsen oppimissuunnitelmaan. Naiden lisdksi so-
siaalisiin taitoihin sekd tyoskentelytaitoihin oli laadittu muutama tavoite-
lauselma. Ndiden tarkoituksena oli ensinndkin herattaa keskustelua ja tukea
vanhempia tavoitteen asettelussa. Yleisistd tavoitteista keskusteltaessa voitiin
viitata hyvan osaamisen kuvaukseen perusopetuksen opetussuunnitelmassa,
joka toimii arvioinnin kriteerind. Osa huoltajista oli kirjannut oppimissuun-
nitelmalomakkeeseen lapsen oppimisen yksilolliset tavoitteet ja kehittamis-
kohteet. Vanhempien laatimissa tavoitteissa oli tyypillista yleisyys ja sisallon
laajuus, kuten esimerkiksi sosiaalisuus. Vanhempien ja opettajan tavoite saat-
toi olla samansisaltdinen. Keskustelussa tavoite jasentyi ja tuli lahemmaksi
lapsen taitoja tai kdyttaytymistd. Nama tavoitteet voitiin tulkita lyhyen aika-
valin tavoitteiksi. Vanhempien kasitys siitd, kenen tehtdva tavoiteasettelu on,
vaihteli.

Kaikki vanhemmat eivit kokeneet tavoitteen asettelua tarpeelliseksi. Erdis isi

sanoi minulle: "Kylli sind opettajana tiedit, mitd pitid tehdid”. (Annen haas-
tattelu 2007.)

Tiina pohti haastattelussa tilannetta, jossa vanhemman kanssa ei 16ydettaisi-
kdan yhteista nakemysta lapsesta tai yhteisia tavoitteita. Miten silloin toimi-
taan?
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Mii olen sen ajatellut, et jos tissi nyt kay niin, ettd mdi olen yksin tai meidin
porukka on titd mielti ja vanhemmat eri mieltd, niin md kirjoitan sitten vaan,
etti henkilokunta ja vanhemmat on eri mieltd... niin voi vedota sithen, et jos
mitdin ei tehty ja sanottiin vaan, etti timmosti sovittiin, et se pitiisi jollakin
tavalla kuitenkin nikyd, etti me ollaan se huomattu ja vanhemmat nyt vaan ei
halua siti asiaa kisitelld... (Tiinan haastattelu 2006.)

Opettajan osuutta tavoitteenasettelussa kuvasi Jaana:
Mii olen hakenut kaikille tavoitteet. Mulla lukee kylli jok’ ikisien kohdalla jo-
tain... et kellddn ei jiddnyt tyhjii kohtaa. Jotenkin ei voi ajatella, ettei kellddn
voi olla mitdin kehitettivid kohtaa eli jonkinmoinen tavoite sielli 10ytyy ja se

voi sellanen helppo tavoite, ett vihin timmaonen ympdripyored, mutt kuitenkin
sellanen et kaikille tuli sinne. (Jaanan haastattelu 2009.)

Yksilollisessa tavoiteasettelussa tiedollisten tavoitteiden ohella painottuivat
sosiaaliset taidot. Ensimmiaisella luokalla lukemaan oppiminen oli tarkein ta-
voite. Toisella luokalla nousivat tydskentelytaidot esille enemman. Yksilol-
listen tavoitteiden sisdllot noudattelivat osin yhteisid opetussuunnitelmaan
pohjautuvia tavoitteita.

4. Toimenpiteet eli tukitoimet. Alkuvaiheen kartoitus herattad vanhemmat myds
pohtimaan, mikd on oman lapsen kehitystaso ja miten hén selvisi omien ika-
tovereiden parissa. Tukitoimien tarve nousee lapsesta, ja usein opettaja nosti
esiin “ongelman”. Luokanopettajana ohjasin vanhempia pohtimaan, millaista
tukea tarvitaan tavoitteen saavuttamiseen.
Sitten lukemisesta sielld kotona. Siind varmaan on niin, ettd tulisi [6ytdd sopiva,
sellainen miki on helppo lukea, joka menisi aika ikkid. Helposti paksu kirja ja

tihed teksti lannistavat etvitki innostaa lukemaan [tissi vaiheessa]. (Opettajan
ja Aleksin didin keskustelu 2007.)

Keskustelussa opettaja ohjasi pohtimaan, millaista tukea tarvitaan tavoitteen
saavuttamiseen. Vanhempien reaktiot tukitoimiin vaikuttivat opettajan mah-
dollisuuksiin suunnitella tai toteuttaa niita. Koulussa ja paivahoidossa tuki-
toimien maara ja sisalto sdddelldaan eri resursseilla. Keskustelussa tukitoimet
voitiin suunnata kotiin, jolloin vanhempien toivottiin sitoutuvan asiaan.
Mutta tuli kylli sitten vanhemmillekin liksyjd eli mulla oli yhden pojan kohdal-
la sitten, ettid vanhempi pditti ettd hin alkaa sitten tehdi sellaisia kirjoitusliusko-
ja. Ettd nyt harjoitellaan sitd oikeinkirjoitusta kotona ja sitten pohdittiin, et min-
kilaisia kirjoitusliuskoja vois tehdd ja kuinka usein. (Jaanan haastattelu 2009.)

Tukitoimien aloittamisesta tai jatkamisesta paatti usein opettaja. Opettajan
paatos synnytti vanhemmissa erilaisia reaktioita. Seuraavassa naytteessa van-
hempi kyseenalaisti opettajan paatoksen.
....stind vaiheessa kun md ehdotin, etti hin (oppilas) sais tai oikeestaan vaan il-
motusluontoisesti ilmoitin, ettd hiin sais jatkaa sielld erityisopettajalla kiymisti
ja puhuin Laila-opettajasta, niin diti vetdyty heti, 161 semmosta seindd viliin,
ettd mitd, kuka, kuinka et oli se pelko edelleenkin vieli vanhemmilla joillakin,
etti kun menee erityisopettajan luo, et siini on jotakin semmoista, ettd se joutuu
silmitikuksi siind luokassa se lapsi. (Annen haastattelu 2007.)
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5. Keskustelun pdittaminen. Keskustelutilanne paatettiin allekirjoittamalla lo-
makkeet. Tdma oli yhteinen toimintatapa eri suunnitelmien laadinnassa. Lap-
sen varhaiskasvatussuunnitelma ja esiopetussuunnitelma sisalsivat myos kir-
jallisia sopimuksia esimerkiksi siitd, kenelle lapsen sai luovuttaa, saiko lapsi
osallistua retkille, tai miten toimitaan sairastuttaessa. Vanhemmat myonsivat
luvan siihen, kenelle lapsen tietoja saisi siirtad. Varhaiskasvatuksessa lopuksi
voitiin koota vield yhteen tavoitteet ja sisdllot lapsen kehityksen tukemiseksi
sekd sovittiin seuraava tapaamis- tai keskustelukerta. Esiopetuksessa keskus-
telu paattyi esiopettajan toteamukseen muista esiopetusvuoden toimenpiteis-
td ja tiedonsiirrosta kouluun. Jos keskusteluaikaa jdi jaljelle, vanhemmilla oli
vield mahdollisuus nostaa jokin kasittelematon aihe keskustelun kohteeksi.
Useimmiten seuraava perhe “koputteli “oven takana tai opettajalla oli edessa
muita velvollisuuksia, jolloin keskustelu paattyi.

Vuorovaikutustilanteessa keskustelu korostaa kielen hallintaa. Kielella
on useita eri tehtdvid. Sen avulla kuvataan, selitetdan, tiedotetaan, perustel-
laan, ohjataan ja merkitddn muistiin sovittuja asioita. Aineistossani opettajan
ja vanhemman puhe vuorottelivat tai jopa tdydensivat toisiaan. Opettaja kui-
tenkin ohjasi keskustelua ja pyrki neuvottelevaan otteeseen. Jos puhe alkoi
ronsyilla aiheen ulkopuolelle, opettaja pyrki palauttamaan sen kasiteltavaan
aiheeseen. Keskustelutilanteessa opettajan tulisi herkistya kuuntelemaan van-
hemman tai lapsen puhetta.

... kun diti rupee puhumaan ja puhumaan ja aina vaan purkautuu enemmin

- - se on ylldttivdd kuinka paljon, et ma aattelin, etti musta yllittdvin moni kui-

tenkin sanoo paljon sellaista, mitdi ei edes uskoisi ...(Tiinan haastattelu 2006.)
Vanhemman kuunteleminen viestii arvostamista ja lisdd mahdollisuuksia
luottamuksellisen suhteen syntymiselle. Vuorovaikutussuhteen onnistumi-
nen edellyttad my0s sitd, ettd opettaja tulee kuulluksi ja ymmarretyksi. Oppi-
missuunnitelman laadintatilanne edellyttda opettajalta yhtaikaisesti puhutun
ja kirjoitetun kielen hallintaa. Puhutun kielen muuttaminen kirjoitetuksi vaa-
tii kykya tiivistaa seka luoda yhteinen merkitys sanoille. Puhuttu ja kirjoitettu
kieli perustuu ajatteluun. Opettajan oma ajattelu on yhteydessa kokemukseen
lapsesta ja hanen oppimisestaan. Nama on kyettdva yhdistamaan keskuste-
lussa. Oppimissuunnitelman laadintatilanteessa puhutun ja kirjoitetun kielen
yhtaikaisuuden haasteita kuvattiin seuraavasti:

.. uyvuttaa kun si yritit olla hirveen skarppina koko ajan ja mietit ja kuunte-

let sitd puhetta ja mietit ja samalla yritit ymmirtid sitd vanhempaa. (Tiinan

haastattelu 2006.)
Puhutun ja kirjoitetun kielen yhtdaikaisuuden voi tulkita vuorovaikutustilan-
netta heikentavaksi; tilanteessa luotu ilmapiiri ja kontakti muuttuvat. Puhuttu
kieli ilmentda yhteyttd, kuuntelemista. Kirjoitettu kieli irrottaa ajatukset pu-
heesta ja yhteys puhujaan heikkenee tai katkeaa. Kirjoitettu kieli koetaan pu-
huttua velvoittavammaksi. Se, mitd on kirjoitettu, tulee toteutua opetuksessa.
Siksi on tarked ymmartad, mita oppimissuunnitelmalomakkeeseen kirjataan.
Tapa kayttaa kielta on yhteydessa opettajan tyyliin ja persoonaan. Vuorovai-
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kutustilanteessa opettaja joutuu miettiméén, millaista kielta han eri vanhem-
pien kanssa voi kayttaa.

Opettaja edustaa keskustelutilanteessa kasvatuksen ja opetuksen asiantun-
tijaa, ja haneltd odotetaan ammattiin kuuluvaa asiallista kielta sekd tyon hal-
lintaa. Keskustelussa sanoman sisdlto (ohjaaminen, perustelu, informaatio)
vaikuttaa opettajan tapaan puhua ja kayttaa kielta. Ammattikielen hallinta
ja erilaisen kielen kaytto koettiin kuitenkin haasteelliseksi. Lapsen oppimis-
suunnitelman laadintatilanteessa opettajan on tulkittava opetussuunnitelmaa
ja sopimuksia siten, ettd vanhemmat ymmartavat niiden vaikutuksen lapsen
toimintaan. Tama tarkoittaa myds kykya kuvata ja kertoa testien ja havainto-
jen merkitys ja vaikutus lapsen arkeen, silla ikdkausiarvioinnit tai kokeet toi-
mivat opettajan argumentoinnin ja kehitysarvioinnin pohjana lapsesta. Tes-
tien tuloksista on vedettava johtopaatokset siithen, mita ne tarkoittavat lapsen
oppimisen ja kehityksen suhteen. On tunnettava lapsen oppimisprosesseja,
jotta oppimisvaikeuksissa voidaan auttaa. Nama kaikki vaativat lapsen kas-
vua, kehittymistd ja oppimista koskevan tiedon hallintaa ja sen soveltamista
lapsen padivittdiseen toimintaan.

Tavoitetasoja maariteltaessa opettajan tulee eritelld lapsen senhetkisen toi-
minnan valmiuksien ja taitojen tasoja. Tavoite tulisi asettaa suhteessa lapsen
olemassa olevaan kehitystasoon, jotta lapsen potentiaalisia kykyja voidaan
hyodyntdd. Tama edellyttad kehityspsykologian ja oppimisen psykologista
tuntemusta. Tavoitteiden saavuttamiseen tarvitaan myds tukimuotoja. Opet-
tajan tulee tuntea kadytossa olevat tukimuodot sekd kyetd arvioimaan niiden
vaikutus lapsen oppimiseen. Han myos paattaa, millaista tukea lapsi kay-
tdannodssa saa. Varhaiseen puuttumiseen perustuva ajattelutapa tulee omak-
sua osaksi omaa kayttoteoriaa. Opettajan tulee olla tietoinen omasta lapsi-
ja kasvatusndakemyksestd ja sen vaikutuksesta lapseen, silld han vastaa tuen
kaytannon jarjestelyistd. Omaan tyohon liittyvia ratkaisuja ja toimintoja tulee
osata argumentoida vanhemmille. Laadintatilanteessa opettajan tulee tuntea
perheen arjen kokonaisuutta ja perheen tapaa toimia, jotta kehitettavia taitoja
voidaan tukea my0s kotikasvatuksen keinoin. Hanen tulee tuntea perhetyon
menetelmia.

6. Arviointi. Koko toimintavuoden aikana toteutettavan oppimissuunnitelman
tavoitteena oli tukea lapsen kasvua ja kehitysta. Lapsen yksilollisen oppimis-
suunnitelman toteutumista arvioivat yleensa vanhemmat ja opettajat. Toisen
luokan kevéaalla osa oppilaista osallistui arviointikeskusteluun. Tavoitteena
oli hahmottaa lapsen kehittymisen ja oppimisen muutokset. Lisaksi arvioitiin
sitd, miten asetetut tavoitteet on saavutettu. Arvioinnin avulla suunnattiin
seuraavaan toimintavuoteen. Lapsen oppimissuunnitelman arviointitilan-
teessa voitiin hahmottaa yhtéldisyyksida oppimissuunnitelman laadintatilan-
teeseen.

Keskustelun aloitus ja nykytilanteen kartoitus muistuttivat luonteeltaan syk-
syn vastaavia vaiheita. Lintu-ryhman arviointikeskustelussa palattiin kirjat-
tuun lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan. Lapsen nykyhetken tilanne kay-
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tiin lapi. Sen jalkeen mietittiin, mita muutoksia oli havaittavissa kotona tai
paivahoidossa. Niita verrattiin lapsen oppimisen tavoitteisin eli niihin sopi-
muksiin, joita yhdessa tehtiin. Eetun aiti arvioi muutoksia lapsessaan Lin-
tu-ryhmassa kevaalla 2006:
... md oikein kirjasin sen, etti itseluottamus silli on huomattavasti parantunut.
Kai se on se, etti kun ulkopuolinen ja vieras [ei omaa perhettil, joka kehuu, niin
vaikka itse on kuinka yrittinyt kehua, ettd kylli si oot hyvi ja niin... kylld se
on pdivin mittaan sitten ilmenny ja Kaija oli huomannut ihan saman jutun.
(Kaijan ja Eetun &didin keskustelu 2006.)
Lintu-ryhmassa vanhemmat ja ryhman hoitotiimi olivat voineet vélittaa tietoa
lapsesta lyhyissa tapaamisissa paivittdin. Usein naulakoilla kdytava keskuste-
lu ei mahdollistanut syvallista tiedonvaihtoa lapsesta tai muutosten arvioin-
tia. Lahistolla saattoi samalla hetkelld olla useitakin vanhempia, jolloin salassa
pidettavista asioista ei voitu puhua. Lasta koskeva tarkempi keskustelu vaatii
erillisen paikan.

Lapsen esiopetuksen suunnitelmaa oli mahdollisuus tarkistaa helmikuussa.
Tarvetta arviointiin ilmeni, jos havainnointilomakkeeseen oli kertynyt useita
huomioita lapsen heikosta tai epédselvasta osaamisesta. Esiopetuksessa arvi-
ointi painottui koulukypsyyden tarkasteluun. Vanhemmat asennoituvat esi-
kouluun siten, ettd se valmentaa kouluun. Samansuuntaisen tuloksen ovat
saaneet Niikko ja Havu-Nuutinen (2006) tutkiessaan, millaisia merkityksia ja
tavoitteita esiopettajat, vanhemmat ja lapset antavat esiopetukselle.

Esiopetussuunnitelman tarkistustilanteessa Pirjo mietti mahdollisia tu-
kimuotoja tai lisatutkimuksia ongelman selvittimiseen. Yksi ratkaisu olivat
kouluvalmiusmittaukset, joihin tarvittiin huoltajien suostumus. Lopullinen
arviointi lapsen koulusijoituksesta ja koulun aloituksesta tehtiin huhtikuussa.
Talloin Pirjo kokosi huoltajien kanssa lapsen kehityksestad ja oppimisesta tie-
toa puhtaalle havainnointilomakkeelle. Sen avulla vilitettiin tietoa tulevalle
luokanopettajalle. Vanhemmat allekirjoittivat havainnointilomakkeen ja siten
hyvaksyivat tiedon siirtymisen kouluun.

Tutkimuksessani esiopettajan valittama arviointi lapsen koulukypsyydes-
td on argumentti, jonka varaan luokanopettaja ja vanhemmat perustavat ka-
sityksensa. Jos koulukypsyytta oli testattu, esiopettajan tehtavana oli tulkita
testien tuloksia yhdessa erityislastentarhanopettajan kanssa. Tasta nakokul-
masta esiopettajan tulisi tuntea ensimmaisen luokan opetuksen sisaltoja seka
niitd vaatimuksia, joita koulunaloitus edellyttaa lapselta. Turunen (2008) on
arvioinut ja tulkinnut tutkimuksessaan koulussa tai pdivakodissa toimivien
esiopetusryhmien kdytantoja. Esiopetuksen sisaltdalueista vahvimmin arjes-
sanakyivat didinkieli ja matematiikka. Ymparisto- ja luonnontietoa kasiteltiin
vahan. Painotus suuntaa koulun aloitukseen ja vahvistaa esiopetuksen tehta-
vaa kouluun valmistavana (Hujala, Karikoski & Turunen 2010, 13-16).

Alkuopetuksessa lapsen oppimisen arviointia tehtiin lapi kouluvuoden. Op-
pimissuunnitelman arviointikeskustelu kokosi yhteen lapsen suoriutumisen
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kouluvuonna. Koteihin lahettimamme testit ja kokeet kertoivat huoltajille
lapsen oppimisen edistymisestd eri oppiaineissa. Huoltajan allekirjoituksen
jalkeen kokeet koottiin lapsen kasvun kansioon, josta ne voitiin ottaa esille
kevaan arviointikeskustelun yhteydessd. Jouluna annettu valitodistus seka
hiihtoloman edelld annettu valiarviointi tyoskentelytaidoista tdydensivat ar-
viointia. Pelkka kognitiivisen oppimisen palaute koteihin ei nahty riittavak-
si. Huoltajat tarvitsivat tietoa lapsen kaverisuhteista, kayttaytymisesta seka
tyoskentelytaidoista.

Arviointivaiheen aloitin luokanopettajana toisen vuoden kevaalla 2009
yhteisten tavoitteiden tarkastelulla. Yhteisten tavoitteiden ja yksilollisten ta-
voitteiden arviointi limittyivat keskustelussa yksilollisten tavoitteiden ylei-
syyden tai sisallollisen vastaavuuden vuoksi. Ndiden yhteisten tavoitteiden
kautta padsimme luomaan kokonaisnakemysta lapsen kouluvuodesta. Arvi-
ointikeskustelussa vanhemmille nédytettiin lapsen tekema itsearviointi. Sita
voitiin verrata kotona taytettyyn lomakkeeseen, koska niissa oli sisallollisid
yhtymadkohtia. Usein lomakkeiden siséllissa ei nakynyt ristiriitoja, vaan ne
loivat yhdenmukaista kuvaa lapsesta. Arviointivaiheen padttaminen suuntaa
seuraavaan toiminta- tai kouluvuoteen. Paivdahoidon tai koulutyon jatkumi-
nen samassa talossa luo jatkuvuutta. Sen sijaan toisen kouluvuoden jalkeen
lapsi siirtyy Meriniemesta toiseen lahikouluun, josta siirrytdan vield ylakou-
luun. Siirtymat koulusta toiseen puhuttivat vanhempia. Arvioinnin kohteeksi
saattoivat joutua my0s opettajan kasvatus- ja opetustoiminta sekd vanhem-
pien kasvatuskdytanteet. Opettajan tyon arvioinnissa nousivat esiin opettajan
toteuttamat tukitoimet ja niiden vaikutus lapsen kehitykseen tai tukitoimien
puuttuminen kokonaan. Arviointi saattoi kohdistua ryhmaén tyérauhaan, jol-
loin se valillisesti arvioi opettajan pedagogista osaamista.

Aineistoni pohjalta vuorovaikutus opettajan tyossa ilmeni kuulemisena,
kuuntelemisena, puhuttuna ja kirjoitettuna kielena sekd kohtaamisena. Vuo-
rovaikutus on jatkuvaa suhteiden rakentamista lapseen, kollegaan, vanhem-
piin ja muihin paivakodin tai koulun tyontekijoihin. Vuorovaikutustaidoissa
puhuminen on opettajan vahvaa aluetta. Opettajuus nayttaytyy tutkimukses-
sani ihmissuhdeammattina, jossa korostuu valmius kohdata erilaisia oppi-
joita, heidan vanhempiaan sekd muita kasvatus- ja opetusalan ammattilaisia.
Opettajan tyd on persoonapohjaista: hdan tekee persoonallaan tyotd, jolloin
hédnen asenteensa ja arvonsa vaikuttavat osaamiseen. (Perttula 1999, 14-19;
Huusko & Pietarinen & Pyhalto & Soini 2007, 96-98; Luukkainen 2004; Atjo-
nen & Uusikylad 2000.) Tyon kielellinen hallinta on edellytys tyossa selviami-
seen. Vuorovaikutusosaaminen, viestintataidot, kuunteleminen ja kysyminen
ovat avaimia hyvaan yhteistyohon. Valijarvi (2006, 21) on todennut, ettd opet-
tajan tyon ydintd on jatkuva vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa.
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5.2.3 Yhteistyo6td ja pedagogista osaamista

Oppimissuunnitelman toteuttaminen. Tiedonkeruun ja oppimissuunnitelman
laadinnan jdlkeen opettajan tehtdavaksi muodostui oppimissuunnitelman
toteuttaminen, joka asetti haasteita pedagogiselle osaamiselle. Toteuttami-
nen tarkoitti my0s erilaisia yhteistyon muotoja. Oppimissuunnitelman to-
teuttamisen oli tarkoitus sovittaa kirjatut sopimukset tukitoimineen arkeen.
Varhaiskasvatuksessa sopimusten pohjana olivat my0s lapselle tehdyt tut-
kimukset, testit ja niistd johdetut toimenpiteet. Ndiden tekijoiden lisdksi las-
tentarhanopettajien tuli huomioida kunnan varhaiskasvatussuunnitelma seka
yksikkokohtainen varhaiskasvatussuunnitelma. Lintu-ryhmaéssa sopimuksia
lahdettiin toteuttamaan pienryhmatoiminnan kautta.

Ryhmijaon idea on ollut se, etti jokaisessa ndissi kolmessa ryhmissi on jaettu

ensin ne lapset, jotka tarvii eniten tukea, niin ettd niiti on jaettu tasaisesti, niin

ettei ne oo yhdessi ryhmissi. (Kaijan haastattelu 2006).

Pienryhmatoiminnan avulla organisoitiin lasten oppimista vertaisoppimise-
na. Lapsi oppii yksilond ryhmassd, jolloin yksilolliset tavoitteet ja tukimuoto
voidaan nivoa ryhman toiminnaksi. Opettajat kokivat saaneensa enemman
aikaa yksil6lliseen ohjaamiseen. Pienryhméatoiminnassa oppiminen perustui
lasten ja aikuisen valiseen vuorovaikutukseen sekd toimintaan osallistumi-
seen. Pienryhmatoiminta heijastelee oppimissuunnitelman taustalla olevaa
ndkemystd oppimisen sosiaalisesta luonteesta sekd sosiokonstruktiivisesta
oppimisndakemyksesta.

Esiopetuksessa lapsen esiopetussuunnitelma rakentui esiopetuksen yleis-
ten tavoitteiden pohjalta. Lisdksi opettajan tuli huomioida paivakodin oma
opetussuunnitelma, esiopetuksen vuosisuunnitelma seka esiopetusryhmien
viikoittainen toimintasuunnitelma. Paivittdisessa toiminnassa opettaja pyr-
ki yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen. Esiopetusryhméan koko oli vain 10
lasta, joten ryhmaékoko ei ollut yksilollisen ohjauksen esteena. Viikoittaisessa
toimintasuunnitelmassa kuvattiin paivakohtaisesti toiminnan ja oppimisen
sisaltd. Se maaritti esiopetusajan jakamisen leikin, ulkoilun ja ohjatun toimin-
nan kesken. Lapsen yksilollista toimintaa ohjasi ryhman aikataulu, josta lapsi
ei voinut poiketa. Esiopetuksen ohella my0s pdivakodin pienryhmatoiminta
sekd perusopetuksen oppitunnit toimivat ennakkoon maariteltyind ajankay-
ton ja sisallon suhteen.

Vanhempien tapaamisten jilkeen luokanopettajalla oli kadessdan nippu
oppimissuunnitelmia. Osa kirjatuista tavoitteista edellytti yhteisty6td ja suun-
nittelua laaja-alaisen erityisopettajan kanssa tai yhteydenottoa koulupsyko-
logiin. Erityisopettajalle annettiin tiedoksi kunkin luokan oppilaskohtaiset
tavoitteet. Erityisopetuksen tuen suunnittelimme luokkakohtaisesti. Ehdo-
tus erityisopetuksen antamisesta tuli opettajalta joko oppimissuunnitelman
tavoitteiden pohjalta tai alkuvalmiustestausten pohjalta. Oppilashuoltotyo-
ryhma valmisteli yhteydenoton koulupsykologiin. Suunnitteluvaiheen jal-
keen yksilollisen tavoitteiden toteuttamistavoiksi muodostuivat tukiopetus,
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luokkaohjaajaan tuki, eriyttiminen seka jo edelld mainittu laaja-alainen eri-
tyisopetus. Tuen toteuttamista maarittavat paivakodille ja koululle myonny-
tetyt resurssit. Kuvaus oppimissuunnitelman toteuttamisesta osoittaa, ettd
lasten oppiminen on sidoksissa varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perus-
opetuksen tarjoamiin toimintatapoihin ja vilineisiin, kuten lasten oppimis-
suunnitelmaan.

Yhteistyon eri muotoja oppimissuunnitelman toteutuksessa. Yhteistyon tarkoi-
tus sai opettajien puheessa eri merkityksiad. Yhteistyon tehtdvana oli valittaa
lapsesta luotettavaa tietoa, lisdtd puhetta lapsesta. Ohjaaminen, tiedottami-
nen, sopiminen ja suunnittelu ndhtiin yhteistyon sisdltdind. Yhteisty0ssa ko-
rostui tiedonkulku. Tiedonkulku kaksisuuntaisena tarkoitti tietoa, jota vali-
tettiin opettajan ja kodin sekd opettajien ja kasvattajien kesken. Yhteistyon
perustaksi nahtiin luottamus yhteistyokumppaneiden kesken. Lapsen oppi-
missuunnitelma yhteistyon muotona pyrki luomaan yhtenaista nakemysta
lapsesta, mika oli perusta yksilollisen kehityksen tavoitteille.

Aikaisemminkin on ollut mdidritelmind, ettd piivihoidon tulee tukea kotikas-
vatusta, mutta se on vieli hirvein ympiri pyoredsti sanottu. Mutta nyt termi
kasvatuskumppanuus pitid sisilldin sen, ettei pdivihoidon viki ole endi mi-
tddn besserwissereitd ja tietdd justiin kuinka pddasia on. Mutta ei me mydskdin
olla vanhempien piikoja, jotka juoksee just niin lujaa kuin vanhemmat haluaa,
vaan vanhempien kanssa ollaan tasavertaisia ja suunnitelma lisdd tiedonkulkua.
(Kaijan haastattelu 2006.)

Opettajan on kyettava yhteistyohon eri ammattiryhmien kanssa toteuttaak-
seen lapselle tehtyja suunnitelmia. Lapsen oppimissuunnitelman perusta on
kirjattu normiin. Normi ohjaa my0s opettajien valista yhteistyotad. Yhteistyon
kautta madritetddn keskeiset opetettavat sisdllot ja niiden toteuttaminen ryh-
missd. Yhteistyon sisalto ja toimintatapa vaativat toistuvia kohtaamisia ja
yhteista suunnittelua. Normi maarittaa opettajien yhteisty6ta, mutta toimin-
taymparisto ja olosuhteet muokkaavat yhteistyon tapaa ja laatua.
Joskus on mietitty et enemminki vois olla yhessd, mutta sitten taas semmosta

tilaa ei oikein tahdo Ioytyd ... se on vihin enemmin sellaista, ettd massaa lii-
kuttelis ...(Pirjon haastattelu 2007.)

Varhaiskasvatuksessa tyonjakoa voitiin perustella ja oikeuttaa ammattinimik-
keen, koulutustaustan tai palkkauksen pohjalta. Koulutustausta saitelee tyo-
tehtdvia ja vastuuta. Tyonjakoa perustellaan kdytannon kasvatus- ja opetus-
tilanteiden ndakokulmasta. Tyotehtdvien méaaritteleminen ei estanyt yhteistd
suunnittelua. Yhteistoiminnan perustana olivat yhteiset pelisaannot ja selkea
tyonjako. TyOnjaon perustana voi olla kunkin osaamisen vahvuudet. Tyon
hektisyys ja ajanpuute vaativat tiiviimpaa yhteissuunnittelua ja tyon jarkevaa
organisointia.

Onhan niitd ollut suuntauksia, etti kaikki tekee kaikkea, mutta siind sitten usein

kaytinndssi, kun tulee hankala perhe tai joku kriisitilanne, niin opettaja jii sii-

nd yksin. Siitd [vastuusta] maksetaan ja siind kiy dkkid niin, ettd kukaan ei tee.

Musta on selkedmpi, etti opettajalla on kasvatusvastuu. Tillaisessa ryhmdssi,

missi on kaksi opettajaa, niin kaytinnossd vield vihin jaetaan ndiistd perusju-
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tuista ja rutiinitOistd niin, ettei kaikissa aina ole vuorot. (Kaijan haastattelu
2006.)

YhteistyOssa sovitut asiat vaikuttivat opettajan suunnitelmiin. Lapsen kehi-
tyksen seuranta ja sen argumentointi edellyttivat toistuvaa havaintojen te-
kemistd ja niiden kirjaamista. Yhteistyon merkitys opettajien kesken perus-
tui moneen tekijaan. Yhdessa asioita voitiin jakaa. Se synnytti luottamusta ja
turvallisuutta. Ammatin hallinta, osaaminen vahvistui yhdessa. Vaikeissa ti-
lanteissa yhteistyOstd saa voimaa jaksamiseen. Yhteistydosaamisessakin kes-
keinen osa-alue on kielen hallinta. Tama pitaa sisallaan kyvykkyyden kuvata
ja perustella omia nakokantoja kielellisesti (Karila & Nummenmaa 2001, 32).

Pedagoginen osaaminen. Haastatteluissa Meriniemen paivakoti-kouluyksi-
kossa opettajan tyonkuvaan liitettiin hoidon, kasvatuksen ja opetuksen aluei-
ta. Kasvatukseen katsottiin kuuluvan myos lapsen hoiva tai perushoito, jolla
tarkoitettiin lapsiin kohdistuvia hoitotoimenpiteita kuten puhtaus, ruokailu,
lepo ja vaatetus. Varhaiskasvatuksessa opettajan oli kyettdva luomaan lapsen
paivasta hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuus (Harkonen 2003, 21;
Karila & Nummenmaa 2001, 36). Pedagogista osaamista tulkitsen kasvatus-
osaamisen ja opetusosaamisen termein.

Varhaiskasvatuksen ohella myos esi- ja alkuopetuksessa opettaja kohta-
si perushoidon kysymyksid, koska seka esikoululaiset ettda koululaiset ovat
ohjatussa aamu- ja iltapdivatoiminnassa. Vanhempien kanssa kdydyissa kes-
kusteluissa nousi esiin tapahtumia tai kysymyksia lapsen hoidosta. Opettajan
tuli olla selvilld lapsen hoitoajan muutoksista, kotiinldhtdajoista, tapahtumis-
ta sekd niista varusteista, joita lapsi pdivan aikana tarvitsi. Opettaja saattoi
valittad hakukaavakkeita tai viesteja hoito-henkilokunnalle. Opettajan tyos-
sa tuli hallita lapsen arjen kokonaisuutta, jossa korostui lapsen hyvinvointi.
Kasvatusosaaminen nayttaytyi opettajien puheessa ohjaamisena ja auttamisena.
Opetus- ja ohjaamistilanteissa opettajaa velvoitettiin vastamaan muista lap-
sista oman perusryhmansa lisaksi. Lasten ohjaamisen ohella opettajalta pyy-
dettiin kasvatukseen liittyvid ohjeita. Opettajan tuli olla valmis vastaamaan
erilaisiin kysymyksiin.

Joo, on se niin kuin jinnd, se aina vain vieldkin yllittid niin kuin eilen, Liisan
diti soitti ja kysy multa neuvoja, kun se lapsi on niin rauhaton tuolla kotona.
Eris eskarin diti kyseli multa, me oltiin tuolla muskarin kevitjuhlan harjoituk-
sissa. Se kyseli multa, mitd mieltd si oot niisti korviksista. Se aina yllittid, etti
ne tillaisia ongelmia kyselee multa, ne kyselevit multa kaikennikoisid asioita.
Milloin mistikin.(Annen haastattelu 2008.)
Keskustelussa vanhemman kanssa opettaja saattoi olla idltdan nuorempi, jol-
loin kasvatusosaaminen nahtiin asiantuntijuutena.
Se on tavallaan itselld kun ei oo lapsia, niin tuntuu toisaalta... sanotaanko koo-
minen tilanne, tuntuu, et mi opetan vanhemmille... et hei kun sulla on lapsi ja
etti sind olet aikuinen. (Tiinan haastattelu 2006.)

Kasvatuksen kysymyksiin vastaaminen edellyttaa opettajalta teoreettista tie-
tamysta lapsen kehityksestd, omaa kasvatusndakemysta seka erilaisten kasva-
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tususkomusten tiedostamista. Maahanmuuttajavanhempien kasvatuskaytan-

tojen taustalla voi olla hyvinkin erilaiset nakemykset arvoista ja kasvatuksesta.

Opettaja edustaa yhteiskunnallisen tehtdvansa kautta kasvattajaa, jolloin van-

hemmat olettavat opettajan olevan myds tdssa asiantuntija.

Tutkimukseni alkuvaiheessa varhaiskasvatussuunnitelman uusia perus-
teita alettiin toteuttaa kunnassamme. Varhaiskasvatuksen tehtdva ja tavoit-
teet maaritettiin nyt normissa. Lastentarhanopettajien puheessa normin tuo-
ma velvoite suuntasi ja ohjasi tyotd nyt tarkemmin ja se sai miettimdan tyon
sisaltoa.

Se et miki mikd tossa tuli uutena [varhaiskasvatussuunnitelma] niin nyt on
ihan selkedsti velvollisuus johtaa varhaiskasvatuksen puolella, et si huolehdit
ja katot, mitki ne matemaattiset valmiudet on ja opetat niiti kisitteitd, ja katot
kielellisii juttuja. (Kaijan haastattelu 2006.)

Vahva normi saatettiin kokea my06s opettajan autonomiaa rajoittavana.
Jotenkin se on niin sisddnrakennettu koululaitoksessa, etti tavoitteet tulee yl-
hdadltd tissd on tavoitteet joihin sinun tulisi pddstd, ettd sinne ei vilttdmditti to-
siaan saa omaa ddntd viliin. (Saijan haastattelu 2008.)

Uusien normien ohella opettajien oli tunnettava ohjausjarjestelmaan liittyvat

asiakirjat, jotka saatelivat varhaiskasvatusta, esiopetusta tai perusopetusta.

Péivitetyn tiedon siirtiminen arjen toimintaan sisaltyi omaan ammatilliseen

kasvuun ja kehitykseen. Opettajan tuli olla tietoinen oman kasvatus- ja ope-

tustyonsa perusteista, silld uusien perusteiden soveltaminen omaan tyohon
tarkoitti kunnan ja yksikkokohtaisen opetussuunnitelman nivomista yhteen
sekd lapsildhtoisyyden ja yksilollisyyden huomioimista kdytannon arjessa.

Opettajien kokemuksissa tyon sisdlté ndyttaytyi hyvin monimuotoisena.

Opettaja hahmotti tyotaan sisallon kautta. Opetusosaamiseen yhdistyi kasvatus.

... ja sitten luonto heijastuu muihin aineisiin silli tavalla ettd voi integroi-
da ja viedii aiheita esimerkiksi dgidinkielen puolelle. Sitten alkuopetus on kylli
kasvattamista.. sielli yritetdin kasvattaa sosiaaliseksi, kasvattaa empatiataitoja,

moraalia ja moraalikisityksid ja samalla ponkitetiin sellaista hyvdi itsetuntoa
lapsille.. (Jaanan haastattelu 2009.)

Lapsen oppimissuunnitelma nayttaytyi pedagogisena prosessina, jossa opet-
tajan tyona on suunnittelu, toteutus ja arviointi. Lapsen kehityksen havain-
nointi ja dokumentointi kiinnittyivat tarkemmin opettajan tyotehtaviin.
Kasitys lapsen aikaisemmasta hoidosta, kasvusta ja kehityksestd nivoutui
senhetkiseen tietimykseen ja siirtyi tulevaisuuden ennakointiin. Olennaista
oli hahmottaa se, mika kasvussa ja oppimisessa kunkin lapsen kohdalla oli
mahdollista ja millaisia ovat ne tavoitteet ja sisdllot, joita tavoitteisiin paase-
misessa tarvitaan. Oli 10ydettdava ne kehityksellisesti sopivat tydmenetelmat
ja kdytannot, joilla lapsen yksilollistd oppimista ja kasvua voidaan tukea. Li-
saksi oli kyettdva kdyttamaan tyovalineita siten, ettd niitd sovelletaan erilail-
la eri tilanteiden edellyttamalla tavalla. Oikeiden tyovalineiden l0ytamisessa
tarvittiin moniammatillista yhteistyota.
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Opetus- ja kasvatustilanteissa lapsen yksilollisyys tarkoitti erilaisuuden
tunnistamista ja hyvaksymistd. Opettajan tuli tunnistaa lapsen tarpeita ja
tunteita. Hanen oli kyettava vastaamaan niihin. Kaytannon arjessa opettajan
luomat yksilollisyyttd tukevat ratkaisut saattoivat saada lapsiryhmassa toi-
senlaisen merkityksen.

Lapset kokee sen [eriyttimisen] epdoikeudenmukaisena, osa ainakin. Niistd tun-
tuu, eftd osa jos osaa vihemmin niin sitten saa vihin erilaiset lukuliksyt eri
lailla.. niin tdimmdsetkin, jotka osaa paremmin niin tarttuu siihen asiaan kun
ne huomaa ja sanoo: Minki takia tuo saa lukea vain ton verran ja mulle tu-
lee enemmiin lukuliksydi tai vaikeampi lukuliksy tai erilainen tehtivi? (Saijan
haastattelu 2008.)

Opetustilanteiden monipuolisuus ja oppimisympariston jarjestaminen saattoi
johtaa tilanteeseen, jossa tilaratkaisut ohjasivat opetusta.
Kaija on sen saanut kehiteltyi tuota salia. Salissa on sellainen rauhallinen sa-
tuhetki...niin on pakko niitd kiytinnon ratkaisuja miettid jirkevdsti, ettd saisi
toimivaksi. (Tiinan haastattelu 2006.)

Esikoulussa opetussisdllot ldhentyvét koulun opetussiséltojd, lukemisen ja
laskemisen osalta. Opettamisen osuus kasvaa opettajan tyonkuvassa. Siten
esiopettajalla didaktisen osaamisen merkitys kasvoi. Esiopetuksessa voi olla
kaytossa jo oppikirja tai tehtavakirja, mitka saattavat muuttaa opetusta sys-
temaattisemmaksi. Lapsilla itsellddn on kasityksia ja odotuksia koulun suh-
teen. Vanhemmat asennoituvat siithen, ettd esikoulu valmentaa koulua varten.
Tasta nakokulmasta esiopettajan tulisi tuntea ensimmaisen luokan opetuksen
sisaltoja seka sitd, mitd lapselta vaaditaan koulun alkaessa. Esiopettajan arvi-
ointi lapsen koulukypsyydesta on se argumentti, jolle luokanopettajat ja van-
hemmat perustavat oman kasityksensa.

Ohjaus- tai opetustilanteissa oppilas tai lapsiryhma muodostui paaosin
tyysisesti samanikaisistd, mutta valmiuksiltaan ja taidoiltaan hyvin hetero-
geenisista lapsista. Alkuopetuksessa opettajan on huomioitava lasten yksi-
161liset kehityserot ja kyettava tukemaan erityisesti niitd, joilla jokin osa-alue
kaipaa tukea ja vahvistumista. Toisaalta on 16ydettdva haasteita niille, jot-
ka osaavat lukea kouluun tullessaan tai omaavat muita erityistaitoja. Opetta-
jan tulee hallita erilaisia opetusmenetelmia, eriyttamista ja yksilollistamista.
Haasteellista on ryhmatilassa luoda jokaiselle sellainen oppimisymparisto,
joka turvaa oman yksildllisen kehityksen. Oppimisymparisto saattaa asettaa
esteitd kdytannon toteutumiselle.
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5.3 Oppimissuunnitelma asiakirjana
5.3.1 Kirjalliset lomakkeet ja niiden sisdlto

Olen tutkimustehtdvassa (1.2) jasentanyt lapsen oppimissuunnitelman doku-
menttina, toimintana ja yhteistyona. Aiemmissa luvuissa (5.1 ja 5.2) padpaino
on ollut lapsen oppimissuunnitelman toiminnan kuvaamisessa. Koska tutki-
muksessani esiintyy kolme kirjallista lapsen oppimissuunnitelmaa - lapsen
varhaiskasvatussuunnitelma (liite 7), lapsen esiopetussuunnitelma (liite 8)
sekd alkuopetuksen oppimissuunnitelma (liitteet 9 ja 10) - on tarpeen luoda
katsaus lapsen oppimissuunnitelmaan dokumenttina eli asiakirjana.

Lapsen oppimissuunnitelma voidaan maaritelld pdivahoidon ja perus-
opetuksen ohjausjdrjestelmddn kuuluvaksi asiakirjaksi tai sopimukseksi.
Meriniemen péivakodissa on ollut kdytossa kunnassa yhteisesti hyvaksytty
lapsen varhaiskasvatussuunnitelma ja siihen luotu lomake seka myos kunta-
kohtaisesti luotu lapsen esiopetuksen suunnitelma lomakkeineen. Merinie-
men koulussa kadyttoon otetun lapsen oppimissuunnitelman ldhtokohta on
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 22). Koska kuntakoh-
taista oppimissuunnitelmalomaketta ei ollut kdytossd, Meriniemen koulu ke-
hitti kayttoonsa oman lomakkeen.

Tutkimuksessa kaytetyissd lapsen oppimissuunnitelmalomakkeissa paa-
paino on yksilokehityksen tarkastelussa, jossa lapsi ndhdaan yksilona. Lap-
sen yksilokehitystd ja oppimista tarkastellaan kehityspsykologisin kasittein
(fyysinen, sosiaalinen, motorinen, kognitiivinen ja emotionaalinen) lapsen
varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmassa. (Vrt. Alasuutari & Karila 2009,
87.) Lapsen varhaiskasvatussuunnitelmalomakkeessa voidaan nahda kolme
laajempaa teemaa: lapsi henkilona, lapsen yksilokehitys seka lapsi perheenja-
senend. Yksilokehityksen tarkastelu luo pohjaa tavoitteiden asettamiselle, jota
tukee my0s paivdakodissa tehty 5-vuotistarkastus seka lapsesta luotu henkilo-
kuva. Lapsi perheenjdsenena luo kuvaa lapsen perhesuhteista sekd perheen
kasvatuskadytanteistd. Perheen arvomaailma nayttaytyy kasvatuksellisten tee-
mojen ja uskonnollisten kysymysten valossa. Henkilokuvaa lapsesta luotiin
leikin ja lapsen arjen kuvaamisen kautta. Lapsen kiinnostuksen kohteet tai
harrastukset tuovat oman lisdnsa lapsen luonteen tarkasteluun. Vanhemmat
esittdvat my0s omat toiveensa ja odotuksensa varhaiskasvatukselle palvelun
antajana ja omaan lapseensa kohdistuvina toimenpiteind. Lomakkeeseen kir-
jataan myos lapsikohtaiset sopimukset, jotka koskevat lapsikohtaisen tiedon
siirtamistd tai lapsen luovuttamisesta eri henkildille. Samoja teema-alueita
ovat todenneet lapsen varhaiskasvatussuunnitelmassa Alasuutari ja Karila
(2009) tutkimuksessaan. Heidan tutkimuksessaan lapsen yksilokehitys ka-
sitteli teemoja, kuten lapsen perustoiminnot (ruokailu, paivalepo, pukemi-
nen, riisuminen, ulkoilu, wc-toimet, paivakotiin tuleminen ja sieltd ldhtemi-
nen) sekd lapsen kognitiivinen ja sosio-emotionaalinen kehitys. (Alasuutari
& Karila 2009, 77.)
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Lapsen esiopetuksen suunnitelmassa voidaan havaita yhtalaisyyksia lap-
sen varhaiskasvatussuunnitelman teemojen kanssa, mutta yksilokehityksen
tarkastelun osuus vahvistuu. Lapsen esiopetussuunnitelman osa-alueet vas-
taavat esiopetuksen yleisten tavoitteiden sisdltoja. Yksilokehityksen tarkaste-
lussa ovat lapsen taidot kehityspsykologisten kasitteiden kautta (sosiaaliset
taidot, fyysinen, emotionaalinen ja motorinen kehitys, tiedolliset ja taidol-
liset valmiudet, tyoskentelytaidot). Koska esiopetuksen tavoitteet ohjaavat
oppimista kohti koulun aloitusta, tydskentelytaidot nousevat aiempaa mer-
kittavampaan rooliin. Vain yksi osio (muuta huomioitavaa) lapsen esiope-
tussuunnitelmasta ohjaa keskustelun lapsen luonteeseen tai persoonaan. Sa-
maan kategoriaan on yhdistetty my0s lapsen sairaudet, ruokavaliot eli lapsen
arjen hoitoon liittyvét asiat ja perheen arvoja kuvastava keskustelu uskonto-
kysymyksistd. Lomakkeen loppuosa selvittelee tietojen siirtamistd kouluun
sekd esiopetusvuonna tehtdavien ikdvuositestien kaytantoja. Tasta suunnitel-
masta puuttuvat kokonaan lapsen perhetta koskevat teemat.

Sen sijaan Hujalan (2002) kehittdméan esiopetuksen lapsikohtaisen suun-
nittelumallin ldhtokohtana on perheldhtdisyys. Lapsen kasvupaikka on per-
heessd, ja keskusteluissa vanhempien kanssa avataan esiopetuksen yleisia
tavoitteita lapsen ryhmassa. Naiden yleistavoitteiden pohjalta, lapsen taus-
tahistorian, yksilollisten oppimisedellytysten ja kiinnostusten kautta, laadi-
taan lapselle suunnitelma. (Hujala 2002, 117-125.) Hujalan mallissa on yhty-
makohtia tutkimuksessa kdytetyn esiopetussuunnitelman rakenteen, sisallon
ja toteutuksen suhteen. Molemmissa malleissa ldhtokohtana on yksilollisen
kehityksen turvaaminen ja huoltajien tietimys lapsesta. Tiedonhankintaa ei
Hujalan mallissa eritelld. Sen sijaan suunnitelman laadintatilanne on saman-
tyyppinen, keskusteluun pohjautuva.

Meriniemen koulussa kehitetty oppimissuunnitelmalomake lahtee lapsen
vahvuuksista. Lapsen vahvuuksien tunnistaminen ja kirjaaminen voidaan
tulkita yksilokehitykselliseksi teemaksi, jota tdydentdvat seuraavaksi lapsen
oppimiselle asetetut tavoitteet sekd tuen kohteet. Tavoitteiden asettelu poh-
jautuu didinkielen ja matematiikan yleisiin perustavoitteisiin, jolloin lapsen
senhetkistd tasoa joudutaan arvioimaan koulussa suoritettujen kokeiden, tes-
tien tai todistusten pohjalta, jotka edustavat standardeja. Lomakkeeseen on
varattu tila vanhempien kirjaamille tavoitteille, sekd opettajan nakemille ta-
voitteille, jos tavoitteet poikkeavat toisistaan tai niita halutaan tarkentaa. Op-
pilaan tuen tarvetta maaritetaan ajallisesti eli asetetaan lyhyen ja pitkan tah-
tdimen tuki tai kehittdmistarpeet. Viimeisessa osiossa kootaan sovitut asiat
yhteen ja siihen voidaan kirjata kodin omat kaytanteet tai tukitoimet. Tasta
lomakkeesta puuttuvat myos kodin kasvatuskaytanteita kasittelevat teemat:
joskin lapsen vahvuuksien ja vanhempien asettamien tavoitteiden kautta tuo-
daan kodin arvoja ja kdytanteita.

Meriniemessa kaytossa ollut varhaiskasvatussuunnitelmalomake painotti
kehityksen, perheen ja hoidon nakdkulmaa ja lapsi nahtiin yksilona. Lomake
ei sisdltanyt osioita, joihin lapsen puhetta tai mielipiteitd olisi kirjattu. Lap-
sen nakokulman puuttumista voisi selittda sillé, ettd lapsen omat kokemuk-

134



set koottiin kasvun kansioon, jota voitiin tarkastella tapaamisten yhteydessa.
Lapsen danen kuuluminen lomakkeissa vahvistaisi kuitenkin opetussuunni-
telmiin kirjattua lapsindkemysta. Lapsen osion puuttuminen varhaiskasva-
tussuunnitelmista ilmentda Alasuutarin ja Karilan (2009, 87) mukaan lapsen
asemaa suhteessa varhaiskasvatukseen ja hdnen jokapdivdiseen arkeen pai-
vahoidossa: lasta ei ndhda toimijana tai subjektina omassa ymparistossaan.
Lomakkeet eivat ohjanneet tyontekijoita selvittimaan tai tarkastelemaan lap-
sen ndkemyksid hdanen arjestaan ja siten lapsen déni ei paassyt kuuluviin (Ala-
suutari & Karila 2009, 84). Meriniemessa esiopetussuunnitelma seka kayttoon
otettu oppimissuunnitelma eivat siséltaneet tilaa lapsen omille ndkemyksille
tai kommenteille. Siten ndaméakaan lomakkeet eivit tukeneet opetussuunni-
telmaan (2010, 2005) kirjattua lapsikasitysta lapsesta aktiivisena toimijana ja
osallistujana. Ndissa lomakkeissa painopiste oli yksilokehityksen tarkastelus-
sa, jolloin lapsen taidot ja tuen tarpeet nousivat keskeisiksi keskustelun koh-
teiksi.

Oppimissuunnitelman kouluversion lopussa lomakkeen allekirjoittavat
opettaja, vanhemmat ja lapsi. Tdhan sisdltyy oletus, ettd lapsi voi osallistua
oman suunnitelmansa laatimiseen ja arviointiin. Lisaksi halusimme vaélittaa
ajatusta, ettd lapset osallistuessaan oppimissuunnitelman laadintaan ovat
osallisina tuottamassa uudenlaista kulttuuria ja muutoksia koulukaytéantei-
siin. Ndin lapset osallistuessaan saavat kosketuksen sosiaaliseen rakenteeseen
sosiaalisen toiminnan kautta. Vaikka lapsen koulun luomassa oppimissuun-
nitelmalomakkeessa ei ollut osiota, johon kirjattaisiin lapsen nakemyksid, nii-
ta kartoitettiin erillisella kotiin lahetettavalla keskustelulomakkeella (liite 11).
Tama lomake oli laadittu siten, etta lapsen omat kokemukset koulupaivan
arjesta valittyvat vanhemmille ja opettajille. Tassdkin lomakkeessa yksiloke-
hityksen ndakdokulma on vallitseva (lapsen oma kaésitys osallisuudesta oppi-
tuntien toimintaan, kotitehtdvista suoriutuminen, lapsen myonteiset koulu-
kokemukset, lapsen kokemat vaikeudet, kaverisuhteet, lapsen harrastukset),
mutta se nostaa esiin lapsen sosiaaliset suhteet koulussa ja kotona. Perhesuh-
teille on varattu loppuun oma osio, jossa vanhemmat voivat oman valintansa
mukaan kertoa perheestd. Kysymysten asettelu lahtee siitda nakemyksesta, etta
my06s vanhempi tietdd ja arvioi, mitd lapsen koulupadivaan kuuluu ja miten
mahdolliset vaikeudet ilmenevat. Koska kysymykset on osoitettu vanhemmil-
le, lomakkeen voidaan tulkita kuvastavan vanhempien tietoisuutta ja osalli-
suutta lapsen koulunkayntiin.

5.3.2 Vanhemmat oppimissuunnitelman (alle)kirjoittajina
vai hyviksyjina?

Lapsen oppimissuunnitelma laaditaan yhdessa vanhempien kanssa sopimuk-
sena ja se saa muotonsa kirjoitetun kielen kautta. Lomakkeiden sisdllostd ja
muodosta paattavat viranomaiset ja sen kdyttoa perustellaan normin pohjal-
ta. Vanhempien niakemysta lapsen oppimissuunnitelman kaytosta ei kysy-
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td, ja siten oppimissuunnitelman kaytto voidaan tulkita vanhempien kasva-
tustyon ohjaamiseksi (Alasuutari & Alasuutari 2011). Oppimissuunnitelma
kirjallisessa muodossaan on my0s viestinnan ja tiedonsiirron viline. Koulun
ja paivakodin kontekstissa viestinnallisista malleista tulee erityisia. Instituti-
onaalisessa viestinndssad tekstit ohjaavat sitd mita tehddan ja kuinka merki-
tyksid vastaanotetaan (Saljo 2004, 212). Institutionaalista viestintaa edustaa
varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelman toimiminen tiedonsiirron vélinei-
na lapsen siirtymissa. Pdivakoti-koulukontekstissa lapsi kokee erilaisia siirty-
mid, jotka ovat yhteydessa kronologiseen ikdan (Rantamaa 2001, 65). Siirtyma
voi olla sisdinen, eli lapsi siirtyy hoitoryhmasta toiseen. Esiopetukseen siir-
tyminen tai koulun aloitus voidaan ndhda vertikaalisena siirtymisend. Verti-
kaalinen siirtyma liitetdan tarkeisiin elaméan tapahtumiin. (Alijoki 2006, 26.)
Siirtymissa lapsen aiemmin laadittu suunnitelma muodostaa pohjan uudelle
suunnitelmalle. Vanhemmat antavat luvan tietojen siirtoon paivakotiryhmas-
td toiseen, perusopetukseen sekd oppilashuollon henkildstolle.

Oppimissuunnitelman tarkastelu kirjallisena tuotoksena asettaa vanhem-
mat joko suunnitelman kirjoittajiksi ja/tai hyvaksyjiksi. Hyvaksyjan roolissa
vanhempi voidaan nahda silloin, kun he paasiviat nakemaan lapsen oppimis-
suunnitelmalomakkeen vasta keskustelutilanteessa. Vanhemmalla ei ole ol-
lut silloin mahdollisuutta valmistautua keskusteluun, koska heilla ei ole ollut
selkedd kuvaa keskustelun sisallostd. On selvaa, ettd tdssa tilanteessa opet-
tajan rooli suunnitelman asiantuntijana on vahva. Vaikka vanhemmat olivat
saaneet kotiin esitdytettavaksi lapsen oppimissuunnitelman ja siten heilla on
ollut mahdollisuus tutustua kirjalliseen lomakkeeseen, osa jatti tayttamatta
lapsensa kehittdmistavoitteet tai vahvuudet tassa tutkimuksessa. Kirjalliset
tavoitteet tai sisallot luotiin yhdessa opettajan kanssa lapsen suunnitelmaan.
(luku 5.2) Vanhemman rooli tdssa tilanteessa voidaan tulkita hyvaksyjéksi ja
kirjoittajaksi, vaikka opettajat toimivat kirjoittajina. Koska opettajat tekevat
lopullisen paatoksen lapseen kohdistuvista tukitoimista, vanhemman roolik-
si useimmiten jaa hyvaksya opettajan kirjaamat tukitoimet ja vain harvoin
vanhempi itse ehdottaa tukitoimia. Vanhemman rooli voidaan tulkita suun-
nitelman kirjoittajaksi ja hyvaksyjaksi silloin, kun tapaamistilanteissa tai arvi-
ointitilanteissa lomake oli kotona valmiiksi taytetty. Kirjallista suunnitelmaa
voidaan tdydentdd yhdessa opettajan kanssa keskustelun kuluessa.

5.4 Oppimissuunnitelma tyovalineena
5.4.1 Pohdintaa SWOT-analyysin pohjalta

Oppimissuunnitelma voidaan tulkita taustalla vaikuttavan sosiokulttuurisen
nakemyksen mukaan niin oppimiseen kuin opettamiseen liittyvaksi tyova-
lineeksi. Tarkastelen oppimissuunnitelmaa opetustyon suunnittelun lahto-
kohtana, oppilasarvioinnin valineena seka opettajille suunnatun SWOT -ana-
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lyysin tulosten kautta. Aloitan esitteleméalla SWOT -analyysia ja seuraavissa
luvuissa on vuorossa suunnittelun ja arvioinnin nakokulmat.

Koska jokaiselle lapselle laadittava oppimissuunnitelma oli uusi tyovali-
ne Meriniemessad luokanopettajille, kartoitimme luokanopettajien kokemuk-
sia oppimissuunnitelmasta SWOT -analyysilla vuoden 2007 syksylla. SWOT
on menetelma, jota voidaan kayttaa oppimisen ja ongelmien tunnistamisessa,
arvioinnissa ja kehittamisessa. Se on viline kartoittaa tyopaikalla tapahtuvaa
oppimista sen omassa toimintaymparistossa (Opetushallitus 2011). Ajatuksia
oppimissuunnitelmasta on keratty seitsemalta eri opettajalta, jotka edustivat
tutkimuksessa mukana olleita opettajia. SWOT -kaavake tdytettiin lokakuun
puolessa vélissa Meriniemen koulussa. Sithen mennessa luokanopettajien ja
vanhempien tapaamiset oli kdyty joka perusopetusryhmaissa. Lastentarhan-
opettajien nakemyksia (3) olen kerannyt haastatteluaineistosta ja siten ne ovat
tutkijan tulkintaa heidan ndkemyksistaan. Seuraavassa esittelen yhteenvedon
SWOT- analyysista. Olen liittdnyt yhteenvetoon sitaatteja opettajien haastatte-
luista, joissa pyysin opettajia arvioimaan oppimissuunnitelman etuja ja hait-
toja.

Vahvuudet. Oppimissuunnitelman yhtena vahvuutena néhtiin, etta se luo
keskustelun pohjan ja rungon tapaamiselle. Tama on varsinkin nuorelle opet-
tajalle omaa ammatillisuutta kehittava ja tukeva tekija. Kun tietdd, mitd asioita
vanhempien tapaamisessa kdydaan lapi, voi etukdteen valmistautua ja koota
tietoa aiheista. Tama luo varmuutta ja turvallisuuden tunnetta. Oma tyo tu-
lee kirjallisen lomakkeen kautta nakyvaksi, kuten Jaana haastattelussa kertoi:

Ainakin se on se helpottaa tyotd. Saa asiat konkretisoitua nikyviksi. Onhan noi-
ta vastaavia asioita ennen vartteja kiynyt lipi ja kirjannut ne paperille. Niin nyt
se [entinen] paperilappu on turha, kun mietitiin itse siind tilanteessa ja sitten
ne tuodaan siind vaiheessa paperille yhdessd vanhempien kanssa. Suunnitelman
hyoty ehdottomasti nikyy vasta kevdilld, kun huomas et on pitki aika kun ti
on lokakuussa kiyty lipi. Eiki tarttenut endd uudelleen lihted muistelemaan,
etti mitihin silloin syksyllid sanottiinkaan. Esimerkiksi annoin tukiopetusta
Antille® muutaman kerran, ja kisiala selkedsti parani. Md olisin sen unohta-
nut, jollei titi suunnitelmaa olisi ollut. Sitten toisaalta kun niitd tavoitteita on
saavutettu, niin on hauskaa siini todeta, ei vain todeta siti hetken tilannetta,
vaan etti nythin se lukunopeus on tavoitteeksi asetettu 60 sanaa. ...Niin ke-
vidlld moni asia oli aikaa jo sitten parantunut ja nyt se voitiin vieli osoittaa.
(Jaanan haastattelu 2009.)

Tukitoimia on aina kaytetty, kuten Jaana edellisessd sitaatissa toteaa, ja opet-
taja on ne kirjannut. Vanhemmille tukitoimista sopiminen ja tukitoimien to-
teutuminen ovatjdaneet ehka vain puheen tasolle. Tavoitteiden ja tukitoimien
kirjaaminen suuntaa opettajan toimintaa. Valmistautumisvaihe lisasi oppi-
laan tuntemusta. Jotta suunnitelman laadintatilanteessa voi keskustella lap-
sen oppimista tai kdyttaytymistd, tulee opettajalla olla havaintoja ja doku-
mentteja lapsesta. Ndiden kautta oppilaantuntemus lisdantyy.

56 peitenimi
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Opettajana joutuu konkretisoimaan ajatuksensa sithen paperille ja oikein miet-
timddn asiat kunnolla. Sitten ne tulee myos vanhemmille selviksi ja saadaan se
yhteinen pddtds tavallaan tehtyd siitid kun on kirjattu sithen mitki on ne asiat.
Mun tiytyy oppia siti lasta tuntemaan, ja mitd paremmin lapsen tuntee, siti
paremmin sitd pystyy opettamaan. Silloin tietid, miki on se juttu, jonka kautta
lapsen kanssa kannattaa mennd eteenpdin. Mitd paremmin opettajana tuntee
lasta, niin sitd paremmin lapsen oppiminen voi sujua. (Annen haastattelu
2008.)

Lisdantynyt oppilaantuntemus mahdollistaa yksilollisyyden huomioimisen.
Lisdaantyneelld oppilaantuntemuksella on yhteys opettajan opetusmenetel-
miin. Kun tuen tarve ja siihen liittyvat toimenpiteet kirjataan, on opettajan
mietittava kaytannon opetusmenetelmia, tehtavia tai toimenpiteitd, joilla tuki
konkretisoidaan. Perusopetuksessa opettajan ja vanhempien kdayma keskus-
telu on usein koettu yksisuuntaiseksi: opettaja puhuu ja vanhemmat kuunte-
levat. Oppimissuunnitelma lisda keskustelua lapsesta. Se on yksi keskeisin
argumentti opettajien puheessa. Keskustelun merkitysta luottamuksellisen
suhteen syntymiseen korosti my0s Kaija:
Etti sen keskustelun ja paperin tiyttamisen suurin idea on se, etti tutustutaan
molemmin puolin ja saa sen luottamuksellisen suhteen auki. Siitd on helppo
jatkaa, me voidaan siini jo sopia, ettd nid jutut on silld lapsella vihin oppimi-
sen paikka ja sovitaan, mitd me niissd asioissa tai tilanteissa kirjoitetaan... nii-
den keskustelujen jilkeen md tiedin siitd perheestd, mitkd asiat siind perheessi
ovat tirkeitd, tieddn niiden arvomaailman mistd... mitd ne haluaa heidin lap-
sen kanssa tehdiin ja kuinka he haluavat heidin omaa lastaan kasvatettavan.
(Kaijan haastattelu 2006.)

Mahdollisuudet. Oppimissuunnitelman laadintatilanteessa kirjataan lapsen
vahvuudet ja kehittymisen alueet. On selvaa, ettd jokaisella lapsella on kehi-
tettavid alueita. Ne eivat valttamatta liity pelkdstadan kognitiivisten taitojen ke-
hittdimiseen, vaan sosiaalisiin vuorovaikutustaitoihin, tyoskentelytaitoihin tai
kayttaytymiseen. Mahdollisuutena nahdaan juuri se, ettd yhdessa vanhem-
pien kanssa tunnistetaan kokonaisvaltaisesti lapsen eri alueiden vahvuuksia
ja tuen tarpeita. Kun tuen tarve on nimetty ja tunnistettu, sithen voidaan yh-
dessa 1oytda ratkaisumalleja ja toimintatapoja. Tavoitteena on, ettd jokainen
saisi kehittyd oman kehitystasonsa mukaisesti. Kehitystason maarittaminen
yhdessa vanhempien kanssa pohjautuu arjen toimintaan ja siten psykologi-
seen kehitystasoarviointiin ei voida yltad. Kun opettajalla on tiedossa yksi-
lokohtaiset tavoitesisallot, han voi opetusta suunnitellessa huomioida nama
tekijat. Se nahdaan opetuksen suunnittelua helpottavana.

Heikkoudet. Koska oppimissuunnitelma laaditaan jokaiselle, se lisaa opet-
tajan tyomaarad. Tyomaddrdan vaikuttavat lapsiryhman koko seka tapaamis-
ten ajankohta. Padivdakodissa vanhempien tapaamiset sijoitetaan opettajan
tyOaikaan. Luokanopettajien ja vanhempien tapaamiset kdydadan joko en-
nen aamuoppituntien alkua tai heti oppituntien paatyttya. Silloin tapaamiset
koetaan vahemman tyoté lisaavana. Sen sijaan ilta-aikaan sovitut tapaami-
set lisdadavat tyon rasittavuutta. On selvaa, etta 25 lapselle oppisuunnitelman
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laatiminen vaatii opettajalta enemman tyota ja vaivaa kuin 12 oppilaalle. Op-
pimissuunnitelman laadintaan liittyva valmistelutyo ja vanhempien tapaa-
miset voidaan luokanopettajilla tulkita sisaltyvan OVTES:ssa merkittyyn kol-
meen yhteistydsuunnittelutuntiin. Lasten satunnainen lasnaolo tapaamisissa
nahtiin heikkoutena. Yksi oppimissuunnitelman tavoitteista on lisdta lapsen
tietoisuutta omasta oppimisestaan. Nayttaisi siltd, ettda opettajat painottavat
enemman lapsen lasndoloa tapaamisissa kuin vanhemmat. Vanhemmat kui-
tenkin paattavat lasten osallistumisesta. Vanhempien ristiriitaista ndakemysta
lapsesta kummasteli Saija.
Toisaalta taas tuntuu janndltd, ettd vanhemmat kuuntelevat lapsia kaikissa sel-
laisissa asioissa, joissa el pitdisi kuunnella ja antavat lasten mddritd. Sitten
sellaisissa [kuten lapsen oppimissuunnitelmal, missd lasten olisi hyvi tuoda
omia ajatuksia ja pohtia tavoitteita ja oppimista, niin sitten lasta ei kuunnella.
(Saijan haastattelu 2007.)
Huoltajilla ndyttaisi olevan liian vahan tietoa kasvatuksen ja opetuksen tavoit-
teista varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. Se selittdisi, miksi huoltajien
on vaikea asettaa tavoitteita. Siten tavoiteasettelusta voi muodostua yksipuo-
linen, silld opettaja maarittelee tavoitteiden sisdllot. Yhteisty6 huoltajien kans-
sa edellyttaa tietoja ja taitoja, joita opettajankoulutus ei anna. Tama tuli esiin
varsinkin nuorten opettajien kommenteissa.

Uhat. Kun lapsen yksilolliset oppimisentavoitteet kirjataan oppimissuun-
nitelmaan, se voi aiheuttaa vaatimuksia ja paineita vanhempien taholta. Lap-
sen oppimisen seuranta on vanhempien oikeus ja siten he voivat puuttua
opettajan toimiin. Perusopetus on avointa. Opetusta voi tulla seuraamaan.
Opettaja joutuu miettimdan, pystyyko han opetusryhménsa kanssa toimi-
maan siten, ettd kunkin tavoitteet toteutuvat. Psyykkinen paine kasvaa. Tu-
kitoimien jarjestely ja toteutus voivat kuormittaa opettajan tyota. Vaikka han
itse olisi uhraamaan aikaa ja jdrjestelyja tavoitteiden toteutumiselle niin kou-
lun tai paivakodin kdytdnteet eli kdytossa olevat tukiresurssit, voivat estdad
hyvit suunnitelmat. Kuinka paljon suunnitelmat lisidvat muun oppijahuol-
tohenkilOdston tarvetta ja onko kunnalla sithen varaa? Vahvuudet ja mahdol-
lisuudet tukevat sitd ajatusta, ettd oppimissuunnitelma voisi olla opettajan
tyota tukeva tyovaline. Toisaalta heikkoudessa ja uhissa nousee vastakkainen
nakokulma: se nostaa esiin opettajan tyolle vaatimuksia, jotka omalta osaltaan
lisdaavat tyopaineita.

5.4.2 Oppimissuunnitelma suunnittelun ja arvioinnin vilineena

Oppimissuunnitelma suunnittelussa. Tutkimusaineisto osoittaa, ettd opettajat
pitivét opetussuunnitelmaa ja sen my6td myos lapsen oppimissuunnitelmaa
tyon perustana ja lahtokohtana. He kayttivat padosin lapsen oppimissuunni-
telmaa oman ryhmaénsa ja/tai lapsikohtaisen toiminnan suunnittelun pohjana,
silla oppimissuunnitelma laadittiin jokaiselle lapselle. Painvastaisen tuloksen
sai Alasuutari (2010, 186), kun lasten varhaiskasvatussuunnitelmien kaytto jai
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vahaiseksi tutkituissa paivakodeissa. Meriniemessa yksil6llisten tavoitteiden
puuttuminen lapsen esiopetussuunnitelmasta ei estanyt toiminnan suunnit-
telua lapsen esiopetuksen pohjalle. Jos lapselle laadittiin HOPPI tai HOJKS,
ne korvasivat lapsen oppimissuunnitelman. Luokanopettajat kokosivat ja kir-
jasivat opetusryhmaénsa lasten kehittamiskohteet seka tukitarpeet eri tavoin
(esim. paivakirja tai lomake) tyon suunnittelua varten. Kun opettajalla oli tie-
dossa yksilokohtaiset tavoitesisallot, se ndhtiin opetuksen suunnittelua hel-
pottavana. Meriniemessa luokka- tai ryhmakohtainen erityisopetuksen suun-
nitelma nivottiin lapsikohtaisiin tukitarpeisiin. Lapsikohtaiset suunnitelmat
madrittelivat my0s laaja-alaisen erityisopetuksen vuosittaista painopistealu-
etta. Varhaiskasvatuksessa puheterapia jarjestettiin terveyskeskuksessa ja eri-
tyislastentarhanopettajan tukitoimet sovittiin suunnitelman pohjalta. Lintu-
ryhmassa lasten suunnitelmat ohjasivat toiminnan pienryhmiin.
Oppimissuunnitelma arviointivilineend. Yksilokehitysndkokulma ja tavoittei-
den kirjaaminen lapsen oppimissuunnitelmaan johtaa arviointiin. Alasuuta-
rin ja Karilan mukaan (2009, 85) lapsen varhaiskasvatussuunnitelma kirjal-
lisena ja dokumentoituna arviointina on uusi suomalaisessa paivahoidossa.
Varhaiskasvatuksessa kaytetty lapsihavainnointi on lapsen kehityksen syste-
maattista ja tietoista havainnointia (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2005, 33). Havainnointi voidaan tulkita arvioinniksi, silla havainnointi nah-
ddan tapana ymmartaa lasta ja se muodostaa kokonaisarvion, joka eldd ja
muuttuu lapsen kasvaessa ja oppiessa uusia asioita. Lahtokohtana on lapsen
kehityksen ja oppimisen eteneminen omassa yksilollisessa kehitystempos-
sa. Lapsen toimintaa ja oppimista pyritddan kuvaamaan sellaisenaan tulkitse-
matta asioita. Saatuja tietoja hyodynnetaan yhteistydssa lapsen vanhempien
kanssa tai moniammatillisessa yhteistyossa. Tiedonkeruu ja havainnointi ovat
osa lapsen suunnitelmaa ja voidaan tulkita arvioinniksi. Alasuutarin ja Ala-
suutarin mukaan (2011, 52) varhaiskasvatuskeskusteluissa arvioidaan lapsen
sopeutumista varhaiskasvatusinstituutioon eika sitd, miten instituutio voisi
vastata lapsen ja vanhempien tarpeisiin, toiveisiin ja nakemyksiin.
Esiopetuksessa kevéan arviointi painottui lapsen kouluvalmiuden arvioin-
nille sekd tiedonsiirrolle kouluun. Kouluvalmius-termilld kuvataan lapsen
kykyéd oppia ja se kuvaa lapsen laaja-alaista toiminnan ja toimintaedellytys-
ten tasoa (Linnild 2006). Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa lasten ika-
kausiarvioinnit toimivat kehitysarvioinnin vélineind. Oppimisen ongelmien
taustaa on selvitelty suomalaisissa kasvatusinstituutioissa perinteisilla psyko-
logisilla testeilld. Rantamaan (2001) mukaan psykologiset kehitysteoriat erot-
televat lapsuudessa vuoden tai parin tarkkuudella kehitysvaiheita, jotka luo-
van normin yksilon kasvulle ja kehittymiselle. Kullakin ikdvaiheella on oma
kehitystehtdvansa ja ne ovat hierarkkisesti jarjestyksessa siten, etta ikakausiin
sidottujen tehtdvien perédttaisen suorittamisen myo6ta ihmisen ajatellaan kehit-
tyvan tiedoissaan ja taidoissaan elaménsa aikana yha ylemmalle tasolle. Tie-
tyn kronologisen idn tai kronologisesti rajatun ikdkauden oletetaan vastaavan
tiettya fyysisen ja psyykkisen kehityksen vaihetta. (Rantamaa 2001, 57.) Psy-
kologisten testien ja ikdkausiarviointien kayttoa voidaan perustella silld, etta
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niiden avulla selvitetaan lapsen kyvyt, taidot, oppimisvalmiudet seka mah-
dolliset oppimisen esteet ja mahdolliset oppimisen muutokset opetuksessa
(Kozulin 2003, 16). Testien perusteella luodaan normaalin kehityksen malli,
jonka mukaan voidaan arvioida ja seurata yksilon kehitysta.

Tassa tutkimuksessa oppimissuunnitelmaa voidaan luonnehtia pedago-
giseksi arvioinniksi, silla sen avulla pyrittiin tunnistamaan lapsen vahvuu-
det ja oppimisen pulmat tai oppimisvaikeudet. Lisaksi pedagoginen arvioin-
ti on lapsen oppimisen ja kehityksen seurantaa, johon erilaiset tukimuodot
kytkeytyvat. Kehityksen ja oppimisprosessien arviointi on noussut erityisen
merkittavaksi, koska erityisopetukseen siirrettyjen lasten maara on kasvanut
viimeisten kymmenen vuoden ajan. Vuonna 2011 tehostetun ja erityisen tuen
piiriin kuuluijo 11,4 % peruskoululaisista (Tilastokeskus 2012). Vitikan (2009,
267) tutkimuksen mukaan oppilaan arvioinnin tulisi kohdistua oppimispro-
sessin eri vaiheisiin eikd vain oppimisen lopputulosten mittaamiseen, mihin
opetussuunnitelman pedagoginen ohjaus suuntaa arviointia.

Alkuopetuksessa oppimissuunnitelmaan yhdistyy kriteerisidonnainen
arviointi, jolloin oppimista seurataan my0s eri oppiaineissa véalineaineiden
arviointia painottaen. Lapsen oppimissuunnitelmaan yhdistyy myos infor-
maali arviointi, joka on opettajan tai vanhemman tekemia havaintoja lapsen
kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta. Tama informaali arviointi on tilanne-
sidonnaista ja lahelld koulun jokapdivaista toimintaa. (Holopainen ym. 2001,
90-92.) Oppimissuunnitelmassa on piirteitd myo6s kvalitatiivisesta arvioin-
nista. Kvalitatiivinen arviointi tarkoittaa, etta kieli ja vuorovaikutus ovat va-
lineita arvioinnissa (Tynjala 1999, 171). Oppimissuunnitelmassa on piirteita
my0s ratkaisukeskeisesta arvioinnista, jolloin oppimisen esteet ja ongelmat
nahdédan yhteydessa yksilon kehitykseen ja tietoa oppimista edistavista toi-
minnoista tuotetaan yhdessa (Holopainen ym. 2001, 93). Oppimissuunnitel-
man arvioinnin vélineena tulisi palvella lapsen kasvua ja kohdella hanta ajat-
televana, toimivana ja tuntevana yksilona (Atjonen 2007, 92). Arvioinnilla on
oppilaan toiminnan ja tulosten arvioinnin ohella kasvatuksellinen tehtava.
Arvioinnilla tulee vahvistaa lapsen myonteistd mindkuvaa ja kehittaa lapsen
omaa taitojen arviointia. (Valijarvi 2012, 177.)

5.5 Laajeneva opettajuus

5.5.1 Opettajan monet roolit

Luvussa 5 olen esitellyt Meriniemen paivakoti-kouluyksikossa sovellettua
toimintamallia lapsen oppimissuunnitelmasta ja olen etsinyt vastausta sii-
hen, millaista opettajuutta muodostuu oppimissuunnitelmaprosessissa. Tut-
kimustulokset osoittavat, ettd oppimissuunnitelma kytkeytyy tiiviisti opetta-
jan laajoihin tehtaviin: opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin.
Opettajuuden tulkinta nostaa esiin kontekstin, jolla tarkoitan pdivakoti-kou-
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luyksikkoa ja sen merkitysta opettajuuden tulkinnoissa sekéd opettajan tyon
institutionaalista (opetussuunnitelma) lahtokohtaa. Opettajuuden konteks-
tuaalisuus tuo mukaan laajenevan opettajuuden, jolla viittaan ensinnékin
Merinimessa tyoskentelevien lastentarhanopettajien ja luokanopettajien kas-
vatus- ja opetustyon luonteeseen sekd oppimissuunnitelman tuomaan am-
matillisen osaamiseen. Naistd lahtokohdista pohdin aluksi opettajan erilai-
sia rooleja Meriniemessd oppimissuunnitelman parissa. Seuraavassa luvussa
opettajuuden tulkinta on yhteydessa ammatilliseen osaamiseen. Ammatilli-
suus johtaa pohtimaan opettajuutta professiona sekd oppimissuunnitelman
vaikutusta siihen.

Tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla on erilaisia ammattinimikkeits,
kuten lastentarhanopettaja, esiopettaja ja luokanopettaja. Meriniemen pai-
vakoti-kouluyksikko opettajan toimintaymparistona rikkoo perinteisen ika-
ryhmittelyn opetusryhmissd. Luokanopettajina voimme tyodskennelld seka
varhaiskasvatusryhmien (alle 6v.)” ettd esiopetusikdisten lasten kanssa. Las-
tentarhanopettaja tai esiopettaja tyoskentelee alkuopetusikdisten kanssa. Var-
haiskasvatussuunnitelman (2005, 16) perusteissa opettajan rooli maaritellaan
kasvattajayhteison kautta. Meriniemessd katsomme sekd luokanopettajien,
esiopettajien ettd lastentarhanopettajien kuuluvan moniammatilliseen kasvat-
tajayhteisoon, jonka tehtdvana on suunnitella ja toteuttaa toimintaa seka ra-
kentaa lapsen kehitysta tukeva ymparisto. Opettajan rooleina esiopetuksessa
ndhddan lasten kasvattaja, oppimisen ohjaaja, oppimisympariston rakentaja
ja suunnittelija (Hujala 2002, 11). Sama roolikuvaus sopii my0os ensimmadisen
luokan opettajaan (Karikoski 2008, 45). Varhaiskasvatuksen ja perusopetuk-
sen pedagogiikassa painottuvat erilaiset sisallot, jotka suuntaavat opettajuut-
ta. Opettajuuden osatekijoistd ihmis- ja tiedonkasityksillda on yhteys siihen,
mitka tekijat ndhdaan oppimista sddtelevind (Atjonen ym. 2008, 23). Ihmis-
ja oppimiskdsitys suuntaa my0s opettajan opetusmenetelmia sekd vaikuttaa
opettajan rooliin. Heinosen (2005, 51) mukaan opettajan opetusmenetelmasta
ei voi kuitenkaan tehda suoria johtopaatoksia hanen oppimis- tai opettamis-
kasityksistaan.

Lapsen oppimissuunnitelmaprosessin eri vaiheissa opettajan rooli saa
erilaisia painotuksia. Valmistelu-, laadinta-, ja arviointivaiheessa korostuu
asiantuntijan rooli tiedonhallintana, johon yhdistyvat suunnittelu ja oppi-
misympadriston rakentaminen. Taméan aineiston pohjalta lisdisin niihin vield
neuvottelijan ja kuuntelijan roolit. Toteuttamisvaihe on hoitoa, tukemista, oh-
jaamista, kasvattamista ja opettamista. Opetussuunnitelmat ovat muokanneet
kasitystamme lapsesta oppijana, jolloin lapsen asemaa subjektina tulisi vah-
vistaa. Se suuntaa opettajan roolia kehittymisen tukijaksi (Luukkainen 2004,
87). Opettajan vastuu eri rooleissa on kaksijakoinen; han tukee ja rohkaisee
lasta kehittdmaan itseddn, mutta opettaja my0s valikoi, organisoi ja arvioi ope-
tusta (Wells 2002, 10; Luukkainen 2004, 98).

57 Varhaiskasvatus-alkuopetusyhteistyd, nivelvaiheen yhteistyo
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Opettajan tyon luonne poikkeaa monin tavoin muista ammateista, kos-
ka se on professionaalista asiantuntijatyota (Johnson 2007, 49). Meriniemes-
sd opettajan asiantuntijuus liittyy lastenhoitoon, kasvattamiseen ja opettami-
seen. Hapon (2013, 498) mukaan kasvatusalan asiantuntijuus on vaativaa,
koska ei ole olemassa yhta ainoata oikeaa ratkaisua tai tapaa toimia lasten
kanssa. Jokainen kasvatustilanne on erilainen ja siihen tulee 16ytaa sopivat ja
oikeudenmukaiset ratkaisut. Meriniemessa pedagoginen osaaminen ja Ku-
pilan (2007, 20) nimedama kontekstisidonnainen asiantuntijuus muodostuvat
asiantuntijuuden keskeisiksi alueiksi. Tynjala (2006, 105-109) kuvaa opettajan
asiantuntijuuden muodostuvan kolmesta komponentista, joita ovat formaali
eli teoreettinen tieto, kdytannollinen eli kokemuksellinen tieto ja itsesdately-
tieto. Karila (1997, 136-142) hahmottaa paivahoidon asiantuntijuuden sosiaa-
lialan asiantuntijuutena, koska paivahoito on ollut Suomessa osa sosiaalitoi-
men organisaatiota.

Meriniemessa kasvatus- ja opetustyotd yhdessa tekevind eri ammatti- ja
opettajaryhmind jaamme pedagogista osaamistamme. Teemme yhteisia suun-
nitelmia, asetamme tavoitteita ja toteutamme yhdessa laadittuja suunnitel-
mia. Asiantuntijuus ilmenee siten yksil6llisena ja yhteisollisena (Kupila 2007,
147-148).

5.5.2 Perusosaamisesta ydinosaamiseen

Seka lastentarhanopettaja ettd luokanopettaja ovat olleet osallisia lapsen oppi-
missuunnitelman jokaisessa vaiheessa. Lapsen oppimissuunnitelman valmis-
telu, laadinta, toteutus ja arviointi edellyttavat opettajilta perusosaamista®,
jossa tulee olla tietoinen ohjaavasta lainsddadanndsta seka ohjeista. Lainsaa-
danto seka ohjeistukset saavat erilaisia painotuksia eri aikoina, jolloin opet-
tajan tulee tuntea ja tunnistaa yhteiskunnallisia ja kulttuurisia ldhtokohtia
kasvatuksessa ja opetuksessa. Tama on nahtavissa esimerkiksi tdlld hetkel-
la erityisopetukseen kohdistuvissa muutoksissa. Perusosaamiseen yhdistyy
my0s kasvatuksen ja opetuksen teoreettinen perusta sekd opettajan tyohon
(2001), Puroila (2003), Luukkainen (2004) ja Sheridan, Williams, Sandberg ja
Vuorinen (2011) tutkimuksissaan.

Meriniemessa opettajan perusosaamisen alueet ovat liittyneet hoidon,
kasvatuksen ja pedagogisen osaamisen hallintaan. Varhaiskasvatuksen toi-
mintaymparistossda osaamisalueessa painottuvat hoito-, hoiva-, ja kasvatus-
osaaminen. (Karila & Nummenmaa 2001.) Perusosaamista ilmentavat myos
tyomenetelmien hallinta. Opettajan ty0ssa opetettavan aineen teoreettinen ja
kaytannollinen hallinta on tydssda menestymisen ehto (Luukkainen 2004, 267).
Teoreettinen hallinta luo ymmarrystd oppimisen prosesseihin. Se mahdollis-
taa lapsen kehitysvaiheen mukaista tukemista. Oppimissuunnitelman toteu-

58 Téta termid kayttaa Puroila (2006)
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tus osoittaa, ettd opettaja tarvitsee organisointikykya ja yhteisty6ta opetuksen
jarjestamisessd. Oppimissuunnitelma mahdollistaa vahvistuvan lapsi- tai op-
pilaantuntemuksen.

Lapsen oppimissuunnitelma luodaan vuodeksi eteenpdin ja sen avulla
pyritddn vahvistamaan niitd taitoja, joita lapsen ajatellaan tulevaisuudessa
tarvitsevan. Siten kasvaminen, kehittyminen ja oppiminen maarittavat tule-
vaisuutta, ja opettajan on kyettava ennakoimaan yksittdisen lapsen kehitysta
tulevaisuuden vaatimuksiin nahden. Opettajan ammatti suuntautuu tulevai-
suuteen (Luukkainen 2004, Atjonen & Uusikyla 2000). Opettajan on siedettava
omaan tyO0kuvaansa ja ty0ymparistoonsa kohdistuvia muutoksia suhteessa
tulevaisuuteen. Ndin opettajasta tulee tulevaisuudentekijd; tiedosti han sen tai
halusi hén sita tai ei (Luukkainen 2004, 281). Opettajuuden piirteenda muutos-
kyky ei valttamatta tule luonnostaan, vaan sita pitaa kehittaa (Snoek 2006, 38).

Tutkimukseni osoittaa, ettd opettaja tarvitsee vankan tieto- ja toimintape-
rustan oppimissuunnitelmaprosessissa. Kaytannon tyo on jatkuvaa tiedon-
hallintaa, mika tarkoittaa tiedon kokoamista, siirtdmista tai vastaanottamista.
Puroilan (2003, 6) mukaan tiedonhallinta pitda sisalladn lisaksi tiedon proses-
soinnin taitoja ja suhtautumista tietoon. Vanhempien antama tieto voidaan
tulkita kontekstitiedoksi, joka kertoo lapsen kasvuolosuhteista (Karila &
Nummenmaa 2001, 36). Snoek (2006, 35) yhdistda tiedonhallinnan opettajuu-
teen, jossa tiedonhallinta on laajentunut teknologian hallintaan ja erilaisten
oppimisymparistdjen luomiseen unohtamatta opettajan hyvaa ainehallintaa.
Tiedonhallinta nousee erddksi lastentarhanopettajan osaamisen ulottuvuu-
deksi Sheridanin, Williamsin, Sandbergin ja Vuorisen (2011, 433) tutkimuk-
sessa lastentarhanopettajan (pre-school teacher) ammatillisen osaamisen te-
kijoissa seka sen rakentumisessa.

Opettajan tyon ytimenad ja tyovalineena tulisi olla opetussuunnitelman to-
teuttaminen (Pyhalté & Soini 2007, 153). Vitikan (2010, 27-29) mukaan ope-
tussuunnitelman pedagoginen ohjaavuus maarittaa opettajan tyotda. Mitd
tiukemmin opettajan tyota ohjataan, sita tarkemmin ja rajatummin ovat pe-
dagogiset periaatteet ja ohjeet kuvattu opetussuunnitelmaan. Kuvattu lap-
sen oppimissuunnitelmaprosessi osoittaa, etta opettajuus on yha enenevassa
maarin kohtaamista, jossa sosiaalinen osaaminen tai yhteisty6- ja vuorovai-
kutusosaaminen korostuvat. Se voidaan tulkita ydinosaamiseksi®, jossa kes-
keistd on puhutun ja kirjoitetun kielen hallinta viestinta- ja ihmissuhdetaito-
jen osana. Hargreaves ja Fullan (2012, 89-92) kayttavat sosiaalisen osaamisen
tilalla kasitettda social capital, joka on olemassa ihmisten valisissd suhteissa.
Sen avulla voi kehittdd omaa osaamistaan sekd voi ymmartaa ja oppia tois-
ten opettajien tiedoista ja taidoista.®® Vuorovaikutus oppilaiden ja kollegojen
kanssa ndhddan useissa maissa opettaja-profession keskeiseksi ydintehtavak-

59 Termia ydinosaaminen kayttdvat Karila-Nummenmaa (2001) ja Puroila (2006)

60 Hargreaves ja Fullan (2012, 88-92) puhuvat opettajan ammatillisesta osaamisesta kasitteel-
14 professional capital, joka koostuu kolmesta elementistd: human capital, social capital ja
decisional capital.
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si (Snoek 2006, 36), kuten my0s Ruotsissa lastentarhanopettajan ammatillises-
sa osaamisessa (Sheridan ym. 2011, 433).

Sosiaaliseen osaamiseen yhdistyy opettajan tyon vastuu ja eettisyys. Lap-
sen suunnitelman laadintatilanteessa vanhempien tai muiden kasvatusalan
ammattilaisten tuoma tieto lapsesta saattaa olla arkaluontoista ja edellyttaa
salassapitovelvollisuutta. Oppimisen vaikeuksien selvittely tai vaikeat kasva-
tukselliset tilanteet nayttaytyvat erdina opettajan tyon suurimpina haasteina
Martikaisen (2005) tutkimuksessa.

Jokinen, Heikkinen ja Valijarvi (2005, 219) toteavat opettajien toivovan
opettajankoulutuksen kehittdvan enemman opettajien ihmissuhde- sekd vuo-
rovaikutustaitoja. Jatkuva vuorovaikutus kuormittaa opettajan jaksamista.
Jaksamiseen ja kuormittumiseen liittyvat prosessit sijoittuvat J. Onnismaan
(2010, 18) mukaan kolmeen yhteyteen: opettajan ja oppilaan valiseen, opetta-
jayhteison valiseen ja opettajan sekd huoltajan valiseen vuorovaikutukseen.
Cano-Garcian, Padilla-Munozin ja Carrasco-Ortizin (2005, 937) tutkimukses-
sa opettajan ja oppilaan vilinen hyva suhde néaytti muodostuvan keskeisek-
si loppuun palamista estavaksi tekijaksi. Varhaiskasvatuksessa lapsiryhmien
koko, puutteelliset sijaisjarjestelyt seka johtajuusjarjestelyt ovat vaikuttaneet
lastentarhanopettajien maaran viahenemiseen paiviakodeissa (J. Onnismaa
2010, 17).

5.5.3 Asiantuntijuutta autonomian kustannuksella

Opettajan professioon on Pohjoismaissa liitetty pedagoginen vapaus tai au-
tonomia® (Luukkainen 2004, 65, 102; Savonmaki 2007). Savonmadaen (2007,
138-139) mukaan autonomialla voidaan viitata opettajan tyon yhteydessa
koko koulutusinstituution itsemaardaamisen mahdollisuuteen tai opettajan
oman ammatilliseen itsellisyyteen. Tassa tutkimuksessa painotus on opet-
tajan ammatillisessa itsellisyydessd, sen pedagogisessa itsemddrdamisoikeu-
dessa lapsen oppimissuunnitelmaprosessissa. Opettajan ty0ssa oppimissuun-
nitelmaprosessissa voidaan hahmottaa piirteita, jotka vaikuttavat opettajan
pedagogiseen vapauteen. Ensinndkin opettajan tyotd ohjaavat ja maaritta-
vat normit sekd useat asiakirjat, joiden vaikutus nakyy opetuksen sisallois-
sd sekad kasvatuksen ja opetuksen toimintatavoissa.®? Opettaja ei yksin paata
monista keskeisista tavoitteista kuten valtakunnallisten opetussuunnitelmien
tavoitteista, joista kuntakohtaiset tai yksikkokohtaiset tavoitteet johdetaan.
Jopa opetusmenetelmia saadellaan nykyisin tarkemmin. Tasta syysta opetta-
jan ammattia ei voi pitdd professionaalisena ammattina Lapinojan mukaan.
Lapinoja (2006) “"nostaa” autonomian professionaalisuuden synonyymiksi.

61 Autonomia on kaksipaikkainen relaatio, mika tarkoittaa yksityisen ihmisen autonomisuut-
ta eli itsemaaraamisoikeutta jollakin rajatulla alueella. (Tarkki 1996, 205).

62 Uusina turvallisuus- ja kriisisuunnitelmat, kouluterveydenhuollon ja oppilashuollon oh-
jeistukset
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Erilaisten kohtaamisten lisidntyminen asettaa opettajan autonomialle rajo-
ja. Tyoaikaa tulee mukauttaa, jotta vanhempien tapaamiset mahdollistuisivat
ja velvoite yhteistyosta tayttyisi. Luokanopettajan tyon palkkausperusteena
oleva oppitunti ei riitd korvaukseksi tehdysta tyostd. Lapsen oppimissuunni-
telmaprosessissa vanhempia tulee kuulla ja vanhemmille syntyy mahdolli-
suus kontrolloida opettajan toimenpiteita saavutettujen tulosten kautta. Opet-
taja sitoutuu tukitoimiin ja niissd voidaan maarittaa jopa opetusmenetelmista,
jotka voivat rajoittaa pedagogisia ratkaisuja. Opettaja joutuu vastamaan toi-
mistaan ja paatoksistdan. Lapinoja (2006, 27-28) kuvaa tata kehitysta siten,
ettd opettajan asema asianosallisena on heikentynyt, ja hdn on menettanyt tie-
dollista ja moraalista osaamistaan kasvatuksen ulkopuolisille tietdjille. Opet-
tajan autonomian ja itsendisyyden korostaminen johtaa kuitenkin yksilolli-
sen vastuun korostumiseen opettajan tyossa (Valijarvi 2012, 197). Yksilollinen
vastuu on yhteydessa yksin selvidmisen kulttuuriin (Ks. Luukkainen 2004;
Savonmaki 2007).

Syrjéldinen (2002) toteaa tutkimuksessaan koulujen ulkoisen arvioinnin/
itsearvioinnin murentavan opettajan autonomiaa. Tdssa tutkimuksessa ul-
koista arviointia edustaa kysely vanhemmille, jossa he arvioivat lapsen oppi-
missuunnitelmaan luotua kaytantoa. Arvioinnin kautta koulun toimintaa on
avattu, ja se on tarjonnut osallistumismahdollisuuksia vanhemmille. Taman
tutkimuksen SWOT -analyysissa opettajat nakivat oppimissuunnitelman uh-
kana vanhempien lisddntyvan osallisuuden, kun se tarkoittaa vanhempien
vaatimuksia sekd puuttumista opettajan tyohon. Savonmaki (2007) toteaa
opettajan tyon yksityisyyden olevan yhteydessa asiantuntijuuteen, jota on
suojannut toimintakulttuuri, jossa opettajan tyohon ei puututa. Koska opet-
tajan asiantuntijuus on omaa ja yksityistd, opetustydssa korostuu tyon jakami-
nen eika yhteisty6 (Savonmaki 2007, 106-109). Morgado ja Sousa (2010, 376)
uskovat opettajien arvioinnilla voitavan vaikuttaa my6s mydnteisesti opetta-
jilen ammatillisuuteen, kun arvioinnissa tunnistetaan opetuksessa ilmenevia
heikkouksia ja vahvuuksia seka arvioidaan tavoitteiden ja tulosten suhdet-
ta. Ulkoisen arvioinnin ja vanhemmille tarjotun osallistumismahdollisuuden
voidaan ndhda erdaana keinona muuttaa valitsevaa opettajan tyon yksityisyy-
den perinnettd, joka on ndhty ongelmalliseksi koulun kehittimisessa ja ope-
tuksen muuttamisessa (Ks. Sahlberg 1997, 135-138).

Tassa tutkimuksessa luokanopettajien ja lastentarhanopettajien valistd yh-
teistyota voidaan nimittad kollegiaaliseksi, koska siihen liittyi yhteisollisia
normeja, yhteistd suunnittelua ja yhteistyohon liittyva lasten oppimisen ja
kehityksen arviointia yli hallintorajojen (Ks. Sahlberg 1997, 159; Luukkainen
2004, 105). Kollegiaalisuudella voidaan viitata myos yleisesti ammatilliseen
yhteistyohon (Luukkainen 2004, 105). Opettajien lisadantyva yhteistyo nah-
daan rajoja ylittavana opettajakulttuurina, joka vahentdaa opettajan tyon yksi-
lokeskeisyytta ja voi siten rajoittaa opettajan pedagogista vapautta. Yhteistyo
sitouttaa ja yhteistyota tekevien valille syntyy keskindinen riippuvuus. Tassa
tutkimuksessa se on ndhtdvissa tiedonsiirto- ja nivelyhteistyon vaiheissa.
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Tutkimusten valossa suomalaiset opettajat nayttdisivat olevan kuitenkin
suhteellisen autonominen ryhma. Arvioinnilla ja dokumentoinnilla nayttaisi
olevan melko vahdista vaikutusta heiddn jokapdivaisessa tydssdaan, kun hei-
td verrattiin ruotsalaisiin ja irlantilaisiin kollegoihin (Houtsonen, Czaplicka,
Lindblad, Sohlberg & Sugrue 2010, 614.) Suomessa koulutuksen arvomaail-
massa opettaja nahdaan pedagogiikan ammattilaisena, jolle tulee taata laaja
toimivalta luokassa. Tama korostaa opettajan autonomiaa ja ulkoinen kont-
rolli muodostuu silloin uhkaksi (Valijarvi 2012, 17; Hargreaves & Fullan 2012,
81-83.)

Opettajan mahdollisuus vedota tai turvata normiin, ohjeistuksiin tai lain-
sdaadantoon lasta ja opetusta koskevissa asioissa voidaan tulkita opettajan
kayttamaksi institutionaaliseksi ja yhteiskunnalliseksi vallaksi. Institutionaa-
lisessa vallassa on kyse yli yksildiden ja usein my0s heiddan elaméankaarensa
ylitse ulottuvasta vallasta, joka konkretisoituu kasvatus- ja vuorovaikutus-
suhteessa. Instituutioissa hierarkian tasoilla vallankdytté on normien ja sdan-
tojen ohjaamaa (Eriksen 2000, 170). Opettaja paattaa tukitoimista kasvatuksen
asiantuntijana. Tukitoimista paattiminen kuvastaa opettajilla olevan auk-
toriteettia vaihtelevissa maarin lapsiin seka heiddn vanhempiin (Nuutinen
2007). Opettajan tiedollinen auktoriteetti perustuu kehityspsykologiseen tie-
toon, normitietoon sekd opetuksen sisaltotietoon. Opettaja edustaa omaa am-
mattikuntaansa ja asiantuntijuutta (Puolimatka 1997, 254). Vilijarven (2012,
188-193) mukaan suomalaiset opettajat kdyttavat enemman valtaa verrattuna
muihin OECD-maiden opettajiin koulun toimintakulttuuria ja pedagogiikan
sisaltoa koskevissa ratkaisuissa. Opettajalla on keskeinen asema paatettaessa
koulun toimintaa saatelevista seikoista, kuten arvioinnista tai jarjestyksenpi-
dosta.
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6 YHTEISTYOSTA KUMPPANUUTEEN

Viimeisessa tulosluvussa kohteena ovat vanhempien kokemukset lapsen op-
pimissuunnitelmasta. Haen vastausta kolmanteen tutkimusongelmaan ja ky-
syn, millaista vanhempien ja opettajien valistd yhteistyota lapsen oppimis-
suunnitelma kehittdaa. Aluksi luon katsauksen kaytannon yhteistyomuodoista
vanhempien kanssa Meriniemen paivakoti—-koulukontekstissa. Sen jalkeen
analysoin Meriniemen koulun ja paivakodin vanhempien kokemuksia ja pa-
lautetta lapsen oppimissuunnitelmasta. Kokoan yhteistyota edistavia ja esta-
via tekijoitd ja arvioin lopuksi yhteisty6ta kasvatuskumppanuuden nakokul-
masta.

6.1 Vanhemmat ja yhteisty0 Meriniemessa

Sosiokulttuurinen lahestymistavan mukaisesti olen tulkinnut lapsen oppimis-
suunnitelmaa edellisissd luvuissa toimintana ja dokumenttina. Tassa luvussa
kuvaan opettajien ja vanhempien valista vuorovaikutusta ja yhteistyota. Op-
pimissuunnitelma toimii viestinnén, arvioinnin, yhteistyon ja osallistumisen
valineena.

Meriniemen paivakoti-kouluyksikossa vanhempien kanssa tehtava yhteis-
tyo voidaan hahmottaa osana organisatorista yhteistyota. Silloin yhteistyon
perusta on opetussuunnitelmissa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2004; esiopetussuunnitelman perusteet 2000; POPS 2004; Meriniemen paiva-
kodin ja koulun opetussuunnitelma 2006). Yhteistyosuunnitelma kirjataan
vuosittain tydsuunnitelmiin (Laatua kodin ja koulun yhteisty6hén 2007, 20).
Yhteistyon tasoja ovat koko talon yhteiset vanhempainillat, ryhmékohtaiset
vanhempainillat, talon yhteiset juhlat, ryhmakohtaiset juhlat sekd yhteinen
vanhempaintoimikunta. Yhteistyon muotona voidaan nahda myos tiedotta-
minen, joka voi olla yhteistd, ryhméakohtaista tai opettajakohtaista.

Meriniemen paivakoti-kouluyksikossda vanhempaintoimikunta koostuu
paivakodin ja koulun vanhemmista. Kunnan varhaiskasvatussuunnitelma
(2005) ja kunnan perusopetuksen opetussuunnitelma (2006, 7) korostavat
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vanhempien kanssa tehtavaa yhteistyota sekd vanhempien mahdollisuutta
tutustua koulun toimintakulttuuriin ja muihin vanhempiin. Pdivakodin johta-
ja tai koulunjohtaja osallistuu vanhempaintoimikunnan kokouksiin. Vanhem-
paintoimikunta maarittda itse toimintansa sisdllot. Vanhempaintoimikunnat
tai — yhdistykset ovat kunnan kasvatus- ja opetustoimen nakokulmasta tar-
ked yhteistyokumppani, silla ne voivat tuoda esiin vanhempien nakokulmat
kasvatusta ja opetusta koskevissa kysymyksissa (Laatua kodin ja koulun yh-
teistyohon 2007, 13).

Pédivakodin ja koulun yhteistyon ldahtokohta ovat yhteiset juhlat. Vuosit-
tain jarjestimme yhden koko taloa kasittdvan juhlan seka kirkkojuhlat, jo-
hon vanhemmat ja isovanhemmat voivat osallistua. Yhteisten vanhempainil-
tojen aiheena ovat olleet mm. luku- ja liikuntaharrastusten merkitys lapsen
kehittymisessa. Ryhmakohtaisella tai luokkakohtaiselle tasolla vanhempien
tapaamisia ovat vanhempainillat kevaalla koulutulokkaiden ja esiopetukseen
siirtyvien lasten vanhemmille sekd elokuussa koulun (esiopetuksen) alkaessa
kaikille vanhemmille. Lokakuussa oppimissuunnitelman laadinta- ja arvioin-
tikeskustelut kdaydaan ryhméakohtaisesti. (Meriniemen pédivakodin ja koulun
opetussuunnitelma 2004, 19.)

Varhaiskasvatuksessa paivahoitohenkildston ja vanhempien vuorovai-
kutus on paivittdista. Vanhemmat ja hoitohenkildsto tapaavat paivahoitoon
saapumistilanteissa sekd hoitopdivan paattyessa. Ndin syntyy luontevia ta-
paamisia, jolloin tiedon siirto on mahdollista. Esiopetusvuonna opettajan ja
vanhempien padivittdiset tapaamiset vahenevat, silld suurin osa lapsista jat-
kaa paivahoidossa esiopetuksen paatyttya. Esiopettaja ei vastaa iltapaiva-
hoidosta, mutta saa muun henkiloston kautta valillisesti tietoa vanhemmilta.
Luokanopettajan ja vanhempien kohtaamispaikkoja voivat olla kouluuntulo-
hetket tai koulupaivan paatoshetket. Iltapdivatoiminnan jatkuminen vanhem-
pien tyopdivan paattymishetkeen ei mahdollista luokanopettajan ja vanhem-
man tapaamisia. Luokanopettajan tapoja pdivittdiseen vuorovaikutukseen®
ovat reissuvihko, siahkoposti sekéd puhelimitse kdaydyt keskustelut. Paivahoi-
don ja koulun tapahtumista tiedotetaan koteihin. Varhaiskasvatuksessa on
ollut kaytossa viikkotiedote ja koulussa sahkdinen kuukausitiedote.

6.1.1 Kotien tavoitteita: lukutaitoa ja sosiaalisuutta

Lapsen oppimissuunnitelman laadintatilanteessa asetettiin lapsen kasvulle
ja kehitykselle tavoitteita. Opettajien tavoiteasettelua ohjasivat varhaiskasva-
tuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmissa olevat sisallot
ja tavoitteet. Vanhempien tavoiteasettelun ldhtokohtana voidaan pitad van-
hempien omia kokemuksia lapsen mielenkiinnon kohteista, tavasta oppia tai
vanhempien arvoja. Vanhempien tavoiteasettelujen pohjalta lapsen oppimi-
sessa painopiste oli sosiaalisessa kasvussa seka lukutaidon kehittymisessa.

63 Vuonna 2012 koulussa otettiin yhteisesti kdyttoon Wilma-jarjestelmd, joka on sdahkoinen
viestintdymparisto koulun ja kodin valilla.
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Painotuksella tarkoitan niita aiheita, joihin vanhemmat osoittivat kiinnostusta
ja joista keskusteltiin ajallisesti pitempaan. Olen aiemmin (luku 4.2.3) valot-
tanut oppimisen tavoitteita lasten yksilollisyyden ilmentéjana. Tassa luvus-
sa lapsille asetetut tavoitteet kuvastavat enemman yhteisesti annettuja oppi-
misen merkityksiad ja kehityksessa tarkeiksi koettuja taitoalueita. Yhteistyon
eraand lahtokohtana on kuulla ja arvostaa vanhemman nakemyksia lapsensa
oppimisesta.

Sosiaalinen oppiminen. Sosiaaliseen oppimiseen yhdistdan vanhempien
puheet lapsen leikistd, kaverisuhteista, lapsen vertaisryhmadstd ja lapseen
kohdistuvasta sosiaalisesta paineesta. Leikki seuraa vanhempien puheessa
varhaiskasvatuksesta alkuopetuksen paattymiseen saakka. Lapsen leikkid
kuvaamalla piirtyi kuva lapsesta ja lapsen tavasta toimia. Leikin sisallot ker-
toivat lapsen mielenkiinnon kohteista ja ystavista. Eri kasvuymparistdissa
lapsen leikista 10ytyi yhtalaisyyksia, mutta my06s eroja. Tyttojen ja poikien
leikeissa saattoi huomata eron leikkien tyyleissa: tyttojen leikit olivat keskus-
televia ja poikien toiminnallisia. Leikki voitiin ndhdd my0s lapsen tavaksi
valittad niita kokemuksia, joita pdivan aikana on paivakodissa tai koulussa
kertynyt. Esimerkissa on Annan® didin kertomaa siita, miten lapsi harjoittelee
“koulumaailmaan siirtymista”. Koululeikki jatkui kotona ja leikki mydétailee
koulun todellisuutta.

... jos meilld on vaikka naapurin tenavia kiymdssi niin ne leikkii koulua aika
paljo ja ne pitid kerhoja. On kaikenmaailman matikkakerhoa ja lukukerhoa ja
ettei se oo pelkistdidn ne liksyt - - ne kuule teki sitd paperisilppua sankoin jou-
koin missd oli ykkosid ja vitosia ja seiskoja ja kaikkia ja yhtikkii lasten kavereita
hirved mddrd tolmahtaa siihen keittioon, ettd nyt ois kuule diti ruokatunti, kou-
lussa on ny ruokatunti... (Annan didin haastattelu 2006.)
Leikki hyvaksyttiin oppimisen vélineeksi ja taitoja kehittavaksi, mutta myos
lapsuuteen kuuluvaksi maailmaksi, jota esikouluun tai kouluun siirtyminen
voisi muuttaa. Lapsen arjessa harrastusten mukaantulon todettiin vahenta-
van aikaa leikille ja jasentdvan lapsen pdivarytmid uudella tavalla. Harras-
tusten alkaminen koettiin kehitysta tukevana tekijand, mutta leikille haluttiin
antaa vield aikaa. Kaverisuhteiden merkitys korostui jokaisen tutkimuslapsen
oppimissuunnitelman tavoiteasettelussa. Samansisaltdisia tavoitteita asetet-
tiin my0s muissa lapsiryhmissa. Lasten kaverisuhteet nousivat keskustelun
kohteeksi valmistelussa kaytettyjen lomakkeiden kautta. Niissa oltiin kiinnos-
tuneita siitd, oliko lapsella kavereita. Kavereiden lukumaara ja pysyvyys oli-
vat taas niitd asioita, joista vanhemmat halusivat tarkempaa tietoa. Kaverisuh-
teiden sailymista toivottiin jo varhaiskasvatuksessa. Esikouluun siirtymisessa
tai koulun aloituksessa vanhemmat korostivat ystavyyssuhteiden merkitysta
turvallisuuden tuojana lapselle.

Lapsen kaverisuhteiden kehittymista toivottiin ja sitd, ettd ne syvenisivat

ystavyyssuhteiksi. Vanhemmat kokivat vaikeaksi tulkita kaverisuhteiden "ti-

64 Annan perhe osallistui tutkimukseen esiopetusvaiheeseen saakka. Annalla oli kolme van-
hempaa sisarusta.
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laa” lapsensa kayttaytymisestd, jolloin esimerkiksi kiusaamistilanteet eivat
tulleet ilmi. Keskustelu opettajan kanssa auttoi hahmottamaan kokonaistilan-
netta tai ndkemadan lapsensa kayttdytymisen uudessa valossa. Vanhempien
toiveissa nakyi kaverisuhteiden syveneminen, mutta myos laajeneminen.
Niinpa Eetun ditia kummastutti koulun aloituksessa lapsen kaverisuhteiden
vaheneminen seka tiivis uskollisuus oman ryhman lapsille. Samansisaltdisia
kokemuksia oli muillakin aideilla.

Mervi: Misti si luulet etti se johtuu? Siis periaatteessahan lapset ovat vili-

tunnit aina yhdessd ja heilli on yhteisid tapahtumia tiilld paljon, mistd se vois

johtua?

Aiti: ..no ku mi jotenkin kisittiisin sen niin, ettd kun se on tdmdi oma sakki tai
se on tid oma luokka ja sit on toinen luokka, et se ois semmonen rakenteellinen
juttu sit kuitenkin, et se on niin tiivis se oma sosiaalinen yhteiso— niin ettd kos-
ka Kalle ei ollu Veeran kans ennen oikeestaan paljo mitiin ja nyt on koko ajan
tekemisissi ja kuitenkin ne, kenen kans ennen tampattiin koko ajan niin ei end
oikeestaan ole, se on jinndi...(Eetun didin ja opettajan keskustelu 2007.)

Siirtyminen esiopetuksesta perusopetukseen koettiin turvalliseksi talossam-
me tehdyn pedagogisen yhteistyon perusteella. Vaikka lapsen kaverisuhteet
alkuun muuttuivat, niin toisena kouluvuotena ne saattoivat nayttaytya aivan
toisessa valossa. Lapsen ystavapiiri laajeni ja monipuolistui. Osaltaan tahan
vaikutti harrastusten vakiintuminen osaksi lapsen arkea. Opettajan tehtavaksi
tuli kuvailla ryhman luonnetta leikin, yhteishengen tai kaverisuhteiden kaut-
ta.

Vanhemmat osoittivat keskusteluissa kiinnostusta lapsen vertaisryhmaa
kohtaan. Lapsen oppimista peilattiin vertaisryhman tasoon ja haettiin siten
varmistusta siihen, ettd lapsi edistyisi oman ikdtasonsa mukaisesti. Lapsen
vertaisryhmaa tai kaverisuhteita lapikdytdessa vanhemmat viittasivat lapseen
kohdistuneeseen sosiaaliseen paineeseen. Poikien osalta sosiaalisen paineen
koettiin kohdistuvan PlayStation-peleihin. Kodeissa ”pleikkapeleihin” tai
tietokonepeleihin asennoiduttiin myonteisesti, mutta lapsen pelaamista ha-
luttiin rajoittaa. Rajoitukset saattoivat johtaa siihen, ettd lapsi halusi viettaad
enemman aikaa poissa kotoa, jolloin vanhempien tuli ratkaista pelikoneeseen
liittyvat edut ja haitat sekd yhdenmukaisuuden paine. Tytdilld sosiaalinen
paine liittyi ulkondkoon tai vaatteisiin.

Mervi: Onko ollut nyt mitdin sellaisia must -juttuja, mikd tyttojia on puhutta-
nut tai mistd on puhuttu kotona?

Aiti: No, onhan niiti aina, ne crocksit oli, kun kavereilla oli sellaiset kengit ja
hin halusi sitten samanlaiset. (Marian didin ja opettajan keskustelu 2008.)

Sosiaalinen paine saattoi nakya my®0s siing, ettd lapsen kadyttaytyminen muut-
tui. Vanhemmille tdma saattoi tulla yllatyksenad ja heidan oli vaikea ymmartaa
taustalla olevia tekijoitd lapsen muuttuneessa kayttaytymisessa. Esimerkiksi
toisen luokan kevatkaudella yha useampi lapsi halusi lyhentda oleskeluai-
kaansa koululaisten iltapdivatoiminnassa, mika on aivan luonnollista kasvua.
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Mervi: ... kun tdilli (ip-toiminnassa) sattui ikdvii tilanteita, tulkitsin silloin
lapsesta, etti hin oli visynyt. Lapsi oli jotenkin visynyt sithen ja tavallaan pro-
testoi sitd, ettd hin on vield hoidossa. Kun md kuuntelin hintd, niin mulle tuli
olo, etti Aleksi haluaisi pois ip-toiminnasta ...

Aiti: Joo, tota me ihmeteltiin kotona, ettd just tota mitd iltapéivihoitajat on lait-
tanut. (Aleksin didin ja opettajan keskustelu 2008.)

Aikaisempi kotiinldht6 tarkoitti aikaa kaverin luona (kotona). Iltapadivatoi-
mintaan jddminen tarkoitti sitd, ettd jdi kaveriryhman ulkopuolelle.

Lukutaito yhteiseni tavoitteena. Varhaiskasvatuksesta alkaen vanhemmat
puhuivat lukemisen merkityksestd, seka lukutaidon hankinta ja lukuharras-
tuksen kehittyminen nousivat merkittavaksi keskustelun aiheeksi. Lukemi-
sen tarkeys tiedostetaan varhain. Varhaiskasvatussuunnitelmassa kasitellaan
perheen tapoja ja arjen kaytanteitd. Tassa kohdin tuli puheeksi my0s lapsel-
le lukeminen kotona tai lapsen kiinnostus lukemiseen. Varhaiskasvatuksessa
lapsen omaa lukutaitoa ei nahty viela tarkeaksi, vaan se, ettd lapselle luetaan
ja lapsi kiinnostuu kirjoista.

Mervi: Aamulla puhuttiin siitd, etti Aleksi on kovin kiinnostunut eldimistd ja
on tiedonjanoinen, onko hin innostunut lukemaan itse?

Aiti:.... ei ny silli lailla ettd niin tietysti satuja luetaan paljon, ettd pitii lukee
ja mut ei itte varsinaisesti vield oo lukenu. ..

Mervi: ... etti katselee kirjoja ja hakee tietoa siti kautta sitten?

Aiti: Niin.. ...(Keskustelu 2006.)

Esiopetuksessa vanhemmat asettivat odotuksia sille, ettd lapsi itse innostui-
si lukemaan, ja kielelliset valmiudet koettiin merkittavina. Lukutaito voitiin
ndhdd vahvuutena, mutta se ei saanut olla ainoa tavoite. Alkuopetuksessa
lukutaito oli yhteinen tavoite vanhemmilla ja opettajalla. Lapsen lukutaidon
kehittymisestd oltiin kiinnostuneita ja lukemaan oppimisen vaiheita seurat-
tiin tiiviisti kotona. Lukuldksyihin vanhemmat suhtautuvat vakavasti. Luku-
taidon tason ymmarrettiin vaikuttavan koulumenestykseen ja lapsen omaa
innostusta lukemiseen korostettiin. Lapsen lukutaidon kehittymista saatettiin
verrata sisaruksiin. Ongelmat lukemaan oppimisessa aiheuttivat vanhemmal-
le huolta ja vaativat lisipanostusta lapsen tukemiseen.

Sitid md ajattelin ettd md oon tehnyt niin paljon toiti veljen kanssa. M lihin-

nd yritin ettd se olis innostunut kouluun yleensd, lukemiseen ja ndin. Sitten

md ajattelin tdmdin pojan kohdalla etti se on erilainen lapsi. Se on ottaakseen

varmasti ja innostuakseen varmasti ilman ettd panostan siihen. Eikd ole ollut

niin aikaakaan, silloin kun md olin kotona niin mulla oli aikaa. Nyt ei end ole.

(Eetun didin ja opettajan keskustelu 2008.)

Mekaanisen lukutaidon saavuttamisen jdlkeen vanhemmat tukivat koulun
pyrkimysta luoda lapselle lukuharrastus. Téassa yhteydessa vanhempien pu-
heeseen tulivat omat lukutottumukset ja keinot innostaa lasta kotona luke-
miseen. Kodin ilmapiirilld ja asennoitumisella lukemiseen tiedettiin olevan
merkitysta.
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Lapsen luonne tai oppimistyyli arvioinnin kohteena. Varhaiskasvatussuun-
nitelma aloitettiin kysymykselld “millainen on lapseni”. Alkuopetuksessa
oppimissuunnitelmassa kysyttiin lapsen vahvuuksia. Ndiden ohjaavien ky-
symysten kautta syntyi tilanne, jossa lapsen luonteesta, persoonasta tai ta-
vasta toimia ja oppia vaihdettiin kokemuksia. Lapsen tapa toimia tai oppia
eri kasvuymparistoissa laajensi kuvaa lapsesta. Lapsen tapaa toimia tai oppia
kuvattiin kotona. Se voidaan tulkita vastineeksi opettajan kayttamalle am-
mattikielelle seka puheelle kouluoppimisesta. Kotioppimisessa valittyi myos
vanhempien rooli kotitehtdvien tarkistajina, kuuntelijoina ja tukijoina. Paa-
vastuu kotitehtdvistd ndytti olevan dideilld. Vanhempien viélilld harjoitettiin
myos tyOnjakoa, mika tdssd perheessd oli suomalaisittain perinteinen: mie-
het hallitsevat matematiikan ja naiset didinkielen. Tassa keskustellaan uuden
asian oppimisesta matematiikassa toisella luokalla, mika vahvistaa perinteis-
ta tyonjakoa.

Mervi: Meniké tindin lainaaminen ithan mukavasti, kotona?

Aiti: Aleksi oli tehnyt isiin kanssa liksyt, isid on matikassa hyvempi niin se
aina tarkistaa. Mulla on oikeinkirjoitus ja lukeminen ja taas matikka on silld.
(Keskustelu 2008.)

Tavoitteiden saavuttamisessa tulisi arvioida lapsen taitoja, ei lapsen persoo-
naa. Kuitenkin sekd opettajan ettd vanhempien puheessa lasta arvioidaan
luonteen perusteella.
Mervi: ...ja Eetulla on niitid vahvuuksia, si oot iloinen, myonteinen, si oot saa-
nut kavereita ja sitten si tykkdiit lukea ja nyt si oot litkunnaskin reipastunut,
rohkaistunut. Tamd meidin iso poikaporukka on vauhdikas, Eetu on ketteri
juoksemaan...

Aiti: Mi voin kuvitella, se on sellanen aika pieni pippuri vieli.

Mervi: Niin, sielli paikkansa oytidminen ja puolensa pitidminen, se vaatii
rohkeutta. Hyvin Eetu on loytinyt paikkansa ja tasaveroisena sielld kulkee...
(Keskustelu 2009.)

Vanhempien tavoiteasettelussa sosiaalinen kehitys ja lukutaidon merkitys ko-
rostuivat. Painoalueiden muodostumista voitaisiin tulkita siten, etta lapsen
kasvun ja oppimisen tavoitteita asettavat padasiassa naiset ja siten vanhem-
muus ja opettajuus ovat vahvasti pienten lasten kasvatuksessa sukupuolittu-
nutta. Aidit huolehtivat lapsen lukuliksyistd ja he ohjaavat ja tukevat lapsen
lukuharrastuksen kehittymista. Torkkelin (2001) tutkimus kertoo, ettd myos
isdt lukevat lapsilleen kotona, mutta lukeminen on yhteydessa isan ammatti-
asemaan. Ylempi toimihenkil6 (39 %) mainitsee lukevansa useammin lapsel-
leen kuin alempi toimihenkil® (21 %) tai tyontekija (19 %) (Torkkeli 2001, 125).
Aidit ndyttavit kantavan vastuun myos arjen hoitojarjestelyisté ja tukevat
lasten ystavyyssuhteiden syntymista ja ylldpitamista. E-L. Onnismaan (2010,
234-235) mukaan 1970-luvun varhaiskasvatusteksteissa on viitteita siitd, etta
aideilld olisi enemman vastuuta pienten lasten hoidosta. Myohemmissa teks-
teissa kasvatus- ja hoitovastuu nihddaan molemman vanhemman tehtava-
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na. Nykyisin perheen sisdinen tyonjako kasvatustydssa nayttaa suuntaavan
naisia paivakodin ja koulun yhteistydkumppaniksi. Seuraavaksi tarkastelen
vanhemmilta laajemmin kerdttyd palautetta, joka on ollut osa Meriniemen
pdivakodin, ja koulun omaa ulkoista arviointia ja tulkitsen niita kasvatus-
kumppanuuden ldhtokohtina.

6.1.2 Palautetta kodeista

Tutkimukseni alkuvaiheessa pdivakodissa oli otettu kdyttoon uusi lapsen var-
haiskasvatussuunnitelmalomake, mutta kdytantona vanhempien tapaaminen
hoitosuhteen alussa oli jo vakiintunut. Uudessa suunnitelmassa kaytettiin
kasitetta kasvatuskumppanuus. Kartoitin paivahoidossa vanhempien® ko-
kemuksia uudesta lapsen varhaiskasvatussuunnitelmasta kyselylomakkeen
avulla (liite 1). Kyselylomake toimi mychemmin haastattelujen teemarun-
kona, jolloin vanhemmat saivat tdydentda tai selventdd omia vastauksiaan.
Pyysin haastatteluissa vanhempia kuvamaan kokemustaan kasvatuskumppa-
nuus-kasitteestd. Tulkitsen kyselyn avovastauksia osana vanhempien haastat-
telua ja olen yhdistanyt ne vanhempien haastatteluihin.

Meriniemen koulu ldhetti (2008) kaikille vanhemmille® kyselyn (liite 12),
jossa kartoitettiin vanhempien nakemyksid lapsen oppimissuunnitelman val-
mistelusta ja laadintatilanteesta. Kyselyn tarkoitus oli palvella koulun omaa
kehittamistoimintaa ja tuottaa ulkoista arviointia koulun kehittimiskohtees-
ta. Palautteen avulla saatiin yleista tietoa oppimissuunnitelman kaytanteista.
Palautelomakkeen rakenne ja sisaltd muotoiltiin siten, etta se olisi helppo ja
nopea tayttdad. Lahtokohtana ei ollut tutkimustarkoitukseen laadittu kysely,
vaan se palveli koulun omaa kehittamistyota. Palautteesta on tehty yhteenve-
to, joka kasiteltiin tyOyhteisossa ja annettiin tiedoksi vanhemmille. Palautteen
sisdlto lapsen oppimissuunnitelmasta oli padosin myonteistd, mutta se sisalsi
myo6s parannusehdotuksia. Palautteen avoimet vastaukset koottiin kolmeen
kategoriaan. Ensimmaiseen koottiin tulokset siitd, saivatko vanhemmat mie-
lestaan riittavasti ennakkotietoa ja aikaa valmistautua tapaamiseen. Toinen
kategoria kasitteli vanhempien ndkemysta siitd, paneuduttiinko lapsen op-
pimiseen riittdvasti. Kolmanteen kategoriaan koottiin vanhempien avovas-
taukset. Vanhempien avovastauksia ndista kategorioista kdaytan aineistolai-
nauksina siten, ettd koottuina sitaatteina ne edustavat kyselyyn vastanneiden
nimettdmien, vanhempien kokemusta aiheesta. Tutkimuksessa mukana olleet
vanhemmat ovat osallistuneet myos kyselyyn.

Palautteen sisiltoji. Kasvatuskumppanuus-kasitteen sisalto ja merkitys oli
kirjattu lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan alkusyksysta. Haastatteluissa
seuraavana kevaana pyysin vanhempia kuvaamaan, mitd se oli tarkoittanut
heiddn kohdallaan. Vanhemmat liittivat sen paivahoidon ja kodin yhteistyo-
hén. Sen tuomaa sisallollista muutosta kuvasi Eetun aiti:

65 Kyselomakkeeseen vastasivat haastatteluihin osallistuneiden 5 perheen edustajia (didit).
66 Kyselylomake ldhetettiin 49 lapsen kotiin. Vastauksia saatiin 33 oppilaan perheeltd. (67 %)
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..... namd keskustelut on alkanut jo silloin, kun Jussi (isoveli) tuli eskariin.
Onhan se hyvd, etti pari kertaa vuodessa on mahdollisuus sanoa omia mielipi-
teitd ja nikemyksid. (Eetun didin haastattelu 2006.)

Eetun &idin sitaatti osoittaa, ettd kiytdnnossa ei suurta muutosta ollut tapah-
tunut. Aidin puheessa vilittyy kuitenkin tyytyvéisyys siité, ettd vanhemmille
luodaan kuulemisen paikkoja. Kasvatuskumppanuuden tehtavaa pohti Alek-
sin diti, kun taas Marian iti yritti avata kasitetta:

.. .kumppanuus pitdis olla aika tasoissa, mut kylli vanhemmat menee edelle ja
siind pitdd sopia ne pelisidinnot. (Aleksin didin haastattelu 2006.)

..kasvatuskumppanuus niin... tuli vaikea selittii kylli... kotona kasvatetaan
ja vanhemmat kasvattaa ja piivikodissa tulee sitten autetaan sitd kasvamista. ..
(Marian aidin haastattelu 2006.)

Vanhempien puhe viestittaa, ettda kasvatuskumppanuuden sisilto ja muoto
olivat jaaneet hieman hataraksi. Vanhemmat eivat muistaneet, oliko sanaa
kasvatuskumppanuus selitetty vanhemmille esimerkiksi tapaamisissa tai yh-
teisissd illoissa.
Varhaiskasvatuksessa vanhemmat kokivat, ettd varhaiskasvatussuunnitel-
ma huomioi riittdvasti vanhempien odotuksia.
Meidan toiveet ja ajatukset otetaan hyvin huomioon, voimme keskus-
tella puolin ja toisin lapseen liittyvista asioista. Odotusten ja toiveiden
toteutuminen riippuu vanhemmista ja toteuttajista. Omalla kohdalla toi-
veet on otettu huomioon hyvin. Suunnitelmassa kysytaan vanhempien
mielipidettd. Se on hyva. (Kysely, liite 1.)
Lapsen varhaiskasvatussuunnitelma kasitteli vanhempien mielesta riittavan
monipuolisesti lapsen hoitoa, valmiuksia ja taitoja. Tyytyvaisyyttd herétti se,
ettd lapsi nahtiin yksilond, ja lasta kohdeltiin oman ikdtasonsa mukaisesti.
My0s alkuopetuksessa arvostettiin pyrkimysta lapsen yksilollisyyden huo-
mioimiseen ja tukitoimien kartoittamiseen sekd toimeenpanemiseen. Arvioi-
dessaan varhaiskasvatussuunnitelmaa eras aiti kuvasi varhaiskasvatussuun-
nitelman vaikutusta laajemmin:
Suunnitelma on hyvd hoidon kannalta, mutta samalla tulee poh-
dittua myo6s omia kasvatusperiaatteita, joita tuskin muuten pohtisi.
Suunnitelma on riittédvd, koska lapsi on tavallinen ja helppo. Kirjallinen
suunnitelma on kuitenkin aika suppea, itse keskustelu antaa enemman.
(Kysely, liite 1.)
Vanhempien palaute alkuopetuksessa kertoi seuraavaa:
Ihanaa nahda, etta lapsi otetaan yksilonad vastaan aloittaessaan kou-
lunkadynnin ja mukavaa, ettd arvostetaan myos muuta lapsen kehitysta
kuin oppimista luku-, ja kirjoitus- ja laskutaidoissa. Suunnitelman avulla
pystytaan tukemaan lapsen kehitysta ja kiinnittdiméan huomiota tukea
tarvitseviin asioihin. Hyvaa palautetta seka vanhempien etta opettajan
mieliin, miten tavoitteita olivatkaan toteutuneet, vield tyon alla olevat,
muuttuneet tarpeet.(Kysely, liite 12.)
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Vanhemmat tekivat myos parannusehdotuksia. Varhaiskasvatuksessa van-
hemman ndkokulmaa toivottiin vahvistettavan, kun taas alkuopetuksessa
kehittamisehdotukset liittyivdt tapaamisten maardan tai ajankohtaan.

Varhaiskasvatus:

Kirjattaisiin vanhempien toivomuksia vield yksityiskohtaisemmin ja
lapsen kehitys tulisi ndkya myos paperissa. Kun kevaalla uudelleen kes-
kustellaan, olisi hyva saada varhaiskasvatussuunnitelma etukéateen ko-
tiin. Ndin voisi etukdteen miettid asioita yhdessa puolison kanssa, koska
molemmat eivét paase paikalle ja aika on liian lyhyt syvempéaan keskus-
teluun. (Kysely, liite 1.)

Alkuopetus:

Oppimissuunnitelman merkeissd voitaisiin tavata joulun alla, jolloin
voitaisiin arvioida tavoitteiden saavuttaminen siihen saakka ja asettaa
uudet tavoitteet kevatkaudeksi. Pitempi aika tapaamisella ja kummalle-
kin vanhemmalle pakollinen.(Kysely, liite 12.)

Vaikka varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet koettiin padosin saa-
vutetun, vastauksissa 10ytyi my0ds vanhempien eparointia.
On vaikea tietdd, mitd paivakodissa tapahtuu, mutta toistuvat keskuste-
lut vanhempien ja paiviakodin vélilld antavat jonkinlaisen kuvan. Lapsen
asenne kertoo myos paljon.(Kysely, liite 1.)

Vanhempien palautteessa luotettiin paivahoidon henkilokunnan ammattitai-
toon ja sita arvostettiin.
Péaavastuu paivan kulusta ja toteutuksesta kuuluu kuitenkin henkil6-
kunnalle. He ovat parhaita asiantuntijoita ja tietdvat, miten ryhma ko-
konaisuudessaan toimii. (Kysely, liite 1.)

Lapsen oppimissuunnitelman vaikutuksista koulunkdyntiin pohtivat van-
hemmat seuraavasti:

Kylla vaikuttaa, esim. jos lapsen henkilokohtaiset haasteet ja vahvuudet
kirjataan ja sen avulla voidaan pyrkia tukemaan ja kehittdmaan tietty-
ja osa-alueita. Helpompi muistaa tarkedt asiat. Jokainen lapsi huomi-
oidaan yksilona. Jos lapsella on jokin vaikeus esim. lukemaan oppimi-
sessa ja hdn saa oppimissuunnitelman myota riittavasti tukea ja sithen
pédsee oppimisessa eteenpdin, on silla vaikutusta lapsen kehitykseen.
Pystytdaan seuraamaan lapsen kehitysta “pitkalld aikavalilla” ja panos-
tamaan tarvittaviin asioihin.

Oppimissuunnitelmalla seurataan lapsen kehitysta puolin ja toisin, ta-
voitteiden saavuttamista. Kylld oppimissuunnitelmalla on vaikutus-
ta. Kevaalla tietdad, ettd onko syksyn asetettuihin tavoitteisiin paasty.
(Kysely, liite 12.)
Kyselytulosten pohjalta vanhempien kokemukset lapsen oppimissuunnitel-
masta ovat myonteisid. Vanhempien kehittimisehdotukset ovat realistisia ja
mahdollisia toteuttaa. Myonteiset kokemukset voidaan tulkita yhteistyota
edistavaksi tekijaksi eli positiiviseksi asenteeksi paivahoidon ja koulun kans-
sa tehtavaan yhteistyohon.
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6.2 Yhteistyota edistavia ja estavia tekijoita

Kasvattajien valiseen yhteistyohon oppimissuunnitelmaprosessissa vaikutti-
vat seka opettajiin ettd vanhempiin yhteydessa olevat tekijat. Kasvattajiin liit-
tyvien tekijoiden nakyvaksi tekeminen tai niiden kasitteellistiminen voivat
auttaa kehittimaan sekda ymmartamaan yhteistyosuhdetta yksilon nakokul-
masta (Christenson 2004, 88-89).

6.2.1 Myonteinen asenne yhteistyon perustaksi

Varhaiskasvatuksessa ja alkuopetuksessa lapsen oppimissuunnitelman laa-
dinta- ja arviointikeskustelut jarjestettiin kahdesti toimintavuoden aikana.
Seka syyskauden laadintatapaamisissa ettd kevaan arviointitilanteissa aitien
osallisuus on ollut kiitettdvaa. Aidit saapuivat etukiteen sovittuina ajankoh-
tina tapaamisiin. MyOnteisesta asenteesta yhteistyohon seka aktiivisuudesta
kertovat etukdteen kotiin lahetettyjen lomakkeiden esitdyttaminen.” Vanhem-
mat muistivat myo6s tuoda lomakkeet mukanaan keskusteluihin. Vain muuta-
man lapsen kohdalla lomakkeet olivat jaaneet kotiin ja ne palautettiin opetta-
jalle myohemmin. Vain harvassa tapauksessa kyseiset lomakkeet “havisivat”.
Nain kavi, kun laadin luokanopettajana oppilailleni ensimmaisend oppimis-
suunnitelmia vuonna 2006.

On hassua, ettd kolmen lapsen huoltaja ei palauttanut lomakkeita kou-

luun. He kylla osallistuivat varttiin ja keskustelimme ihan oikeista asiois-

ta. Mietin, pyydanko papereita uudelleen vai miten minun tulee tulkita

vanhempien teko. Onko kyseessa huolimattomuus, vélinpitamattomyys

vai silkka unohdus? (Ote paivakirjasta 2006.)
Lomakkeiden palauttamatta jattdminen johtaa tulkintoihin tilanteesta. Se
osoittaa, ettd koulun luoma uusi kaytanto ei valttamatta nayttaytynyt kaikil-
le vanhemmille selkednd. Oppimispdivakirjan sisaltoa voi tulkita myos siten,
ettd opettajana minua harmitti vanhempien toiminta ja samalla kyseenalais-
tin vanhempien kadyttaytymisen hyvan yhteistyon nakokulmasta sekd oman
toimintani kannalta.

Vanhempien haastatteluissa nousi esiin vanhempien oma aktiivisuus vuo-
rovaikutuksessa ja yhteistydssa. Eetun diti pohtii omaa vastuutaan ja rooliaan
lapsen kehityksen seurannassa:

... pitds fiksuna vanhempana ottaa tisti ittellensd aina kopio kun tdmmdosen tiyt-
tdd ja sitte matkan varrella ja ajan myotd kirjata tinne semmosta miti keskuste-
lussa haluais kertoa ja sanoa ei siti sitte kun se tulee se keskustelu joku kakskyt

minuuttia niin ei siind muista kaikkea... aina pitds itte olla aktiivinen ja laittaa
ylds. (Eetun didin haastattelu 2006.)

67 Meriniemen koulu ldhetti kotiin ennen tapaamista lapsen oppimissuunnitelmalomakkeen
sekd ns. arviointikeskustelulomakkeen, jolla kartoitettiin lapsen kokemuksia koulutydsta.
Paivakoti ldhetti etukéteen varhaiskasvatussuunnitelmalomakkeen.

157



Oma aktiivisuus tarkoitti my0s paivittaisia tai satunnaisia tapaamistilantei-
ta lapsen hoito- ja kasvatushenkiloston kanssa. Niissa oma-aloitteellisuus ja
kiinnostus lapsen padivan tapahtumiin tulkittiin osoituksena yhteistychalusta.
Aleksin diti painotti myos tutustumista lapsen toimintaymparistoon kasva-
tuskumppanuuden lahtokohtana. Oma-aloitteisuus ndhtiin tarkedksi myos
tietojen saamisessa omasta lapsestaan.

Tassa tutkimuksessa halukkuutta yhteistyohon 10ytyi seka vanhemmilta
ettd opettajilta. Tulos on pdinvastainen Siniharjun (2003, 111) tutkimustu-
loksen kanssa. Vuodesta 1984 ja 1999, jolloin Siniharjun aineisto on kerétty,
velvoitteet kodin ja koulun yhteistyohon ovat muuttuneet. Opetussuunnitel-
mien perusteet velvoittavat paivahoidon ja koulun henkilstod yhteistyohon
painokkaammin. Yhteistydbmuodot maaritellaan yksikkokohtaisessa opetus-
suunnitelmassa, jolloin henkildstén on sitouduttava niihin. Luokanopetta-
jien palkkaukseen on liitetty kolmen tunnin yhteistyoaika, joka on suunnattu
my0s kodin ja koulun yhteistydlle.

Valmisteluvaiheessa saatu ennakkotieto ja mahdollisuus valmistautumiseen. Val-
misteluvaiheessa kotiin ldhetettiin lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaloma-
ke sekd lapsen oppimissuunnitelmalomake. Palautteessaan vanhemmat ko-
kivat paasaantoisesti, ettd he olivat saaneet riittavasti ennakkotietoa ja aikaa
keskustelutilanteeseen valmistautumiseen. Ennakkotieto sisalsi tietoa siita,
mitd asioita keskusteluissa kasitelldan. He saattoivat kirjata omat toiveensa ja
odotuksensa paivahoidolle sekd pohtia lapsen oppimisen tavoitteita. Varhais-
kasvatussuunnitelmassa kaytettyjen ammattitermien kaytto mietitytti Marian
aitia:

...et lomakkeen tiytyy olla mahdollisimman maalaisjirkinen... ku md nopeesti
katoin niin esimerkiksi mitd odotan piivihoidon toiminnassa toteutuvan niin
sitd taytyy jo ruveta miettimdiin ettd hetkinen etti - ettd miti tds tarkotetaan
ja... mutta semmosia mikkd on pdivikodissa hyvin normaalia sanoja kielelliset
valmiudet motoriset taidot joo — no on tissi sitten selostettu nimd esim. ym-
mirtid kuulemansa mutta etti ne tiaytyy olla hyvin selostettu et mitd silli tar-
kotetaan...(Marian aidin haastattelu 2006.)

Aiti viittaa puheessaan vanhempien ymmarrykseen, joka rakentuu ammat-
titermien selityksistd. Selitysten turvin vanhemmalla on mahdollisuus kayt-
tad lomakkeen kasitteita ja keskustella pdivahoidon ammattilaisen kanssa.
Heraa vain kysymys, luoko téllainen lahtokohta tasaveroisen ldhtokohdan
keskustelulle. Alkuopetusvuosina vanhemmat esitayttivat kotona lisaksi ar-
viointikeskustelulomakkeen, jonka tavoitteena oli tuoda lapsen kokemukset
koulunkdynnistd ja omasta oppimisesta. Esiopetussuunnitelman laadintati-
lanteeseen vanhemmat eivét saaneet ennakkotietoa tai -materiaalia.
Etukateistiedon yleisyydesta saa viitteita Andonovin (2007), Virtasen ja
Onnismaan (2003) seka Karilan tutkimuksista. Andonovin (2007, 83, 88-89)
tutkimuksessa 81,5 % vanhemmista ei saanut etukéteistietoa kehityskeskuste-
lun sisallosta. Opettajalla oli kdytossadn keskustelulista ja keskustelun aiheet
myotdilevat tassa tutkimuksessa kasiteltyjad aiheita, kuten lapsen taidot, ka-
verit ja ongelmat. Virtasen ja Onnismaan (2003, 355) kehityskeskusteluhank-
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keessa vanhemmat kutsuttiin koululle keskustelemaan ja keskustelussa kay-
tettiin yhteistd keskustelurunkoa, jota sovellettiin perhekohtaisesti. Karilan
(2005, 290) kuvaamissa esiopetusryhman keskusteluissa kunnassa laadittu
lomake ohjasi keskustelua.

Yhteinen nikemys lapsesta tavoitteena. Lapsen oppimissuunnitelman lahto-
kohtana on lapsen kehityksen ja oppimisen tukeminen. Pyrkimys lapsen “hy-
vaan” seka yhteinen paamaara voidaan nahda yhteistyon sisaltona. Oppi-
missuunnitelman ldhtokohta on tunnistaa lapsen vahvuudet ja pyrkia niiden
pohjalta yksil6lliseen kasvun tukemiseen. Vanhempien toiveissa ja odotuk-
sissa on juuri lapsen yksilollinen kohtelu ja huomioiminen. Tama paamaara
on my0s opettajilla, jotka sitten lapsen oppimissuunnitelman toteuttamisvai-
heessa pyrkivat sitd todentamaan. Vanhempien ja opettajien tapaamisessa ta-
voitteena on yhteinen nakemys lapsesta. Yhteinen nakemys voidaan luoda,
jos kummallekin osapuolelle suodaan mahdollisuus puhumiseen ja kuulemi-
seen. Vanhempien puheessa lapsi nayttaytyi perheenjisenend. Lapsesta pu-
huttaessa viitattiin usein sisaruksiin, ja sisaruksia vertailtiin keskendan. Erds
aiti koki tarkedksi, ettd opettajat hakisivat enemman tietoa lapsen perheesta.

Mervi:...minkilaisia asioita si aattelet, ettid meille kasvattajille on tirkedd tie-
tid perheesti?

Aiti: Siiti minkdilainen perhe yleensd on, toisessa perheessi on yks lapsi ja ne on

tottunu sithen etti ne saa kaiken ja vihin tdlld tavalla. Mut meillikin on nii iso

perhe, et meilld on vihd erilaista ku monessa muussa perheessd ja vihi tavoista

ja tilli tavalla. (Eetun didin ja opettajan keskustelu 2006.)
Paivahoidon ja koulun henkildston vaihtuvuuteen viittasi erds dideista. Han
esitti toiveen siitd, ettd sama henkil6 olisi vastuussa lapsesta useamman vuo-
den paivahoidossa. Se helpottaisi yhteisty6td ja auttaisi yhteisen lapsindke-
myksen luomisessa. Lapsiryhmat varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa
ovat kuitenkin kasvaneet viime vuosina. Isossa lapsiryhmassa yhteistyovel-
voite lisda sovittuja tapaamisia, sitoo opetushenkildston seka muiden tyonte-
kijoiden tyoaikataulujaja vaikuttaa myos ryhman toiminnan suunnitteluun ja
vastuun jakoon. Halukkuus yhteistyohon voi heikentyd. Vanhemmat toivoi-
vat useampia tapaamiskertoja lasta ohjaavan tai opettavan henkilén kanssa.
Péivakodit ja koulut naisvaltaisena tyopaikkoina synnyttavat tilanteita, joissa
lapsesta vastaava henkilo paivahoidossa tai koulussa voi vaihtua vuosittain
tai jopa vuoden aikanakin.

6.2.2 Yhteistyo ndyttiytyy opettajajohtoisena

Yhteistyota estdviksi tekijoiksi voidaan tdssa tutkimuksessa tulkita opettaja-
johtoisuuden, tapaamisten jarjestelyt, vanhempien vahdinen tieto lapsen ar-
jesta, vanhempien pieni rooli instituutioissa sekd vanhempien omat kouluko-
kemukset.
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Opettajajohtoisuus. Velvoite yhteistyostda vanhempien kanssa on opetus-
suunnitelmassa. Opettajan tehtdva on olla aloitteen tekija. Siten opettaja eh-
dottaa tapaamisen ajankohdat, valitsee ja sopii paikan. Opettaja vastaa myos
lapsen oppimissuunnitelman valmistelusta, laadinnasta, toteutuksesta ja ar-
vioinnista. Luvussa viisi kdy ilmi, ettd opettaja kaytti ajallisesti enemman pu-
heenvuoroja, ja han suuntasi ja ohjasi keskusteluja aiheesta toiseen. Opettaja
my0s paatti tukitoimista. Vanhemman rooli kumppanina huomioitiin valmis-
teluvaiheessa, jolloin koteihin ldhetettiin ennakkomateriaalia (paitsi esiope-
tus). Lapsen oppimissuunnitelman toteuttamisvaiheessa vanhemmat saivat
tietoa tavoitteiden saavuttamisesta pdivittdisten tapaamisten kautta, kirjallis-
ten viestien (reissuvihkot/viikkokirjeet) tai koulukokeiden avulla. Toteutta-
misvaiheessa vanhemmat olivat riippuvaisia paivakodin tai koulun antamas-
ta informaatiosta. Jos laadintatilanteessa oli sovittu kotona kohdistettavista
tukitoimista, vanhempien oletettiin yllapitdvan niita sopimuksen mukaisesti.
Toteuttamisvaiheessa koteihin lahetettiin myds muita ”tehtavid” tai velvoit-
teita, joita vanhempien oletettiin tukevan, kuten Nuoren Suomen liikunta-
seikkailua:

Aiti: Se laski niiti rasteja kato just tossa viikonloppuna. Niin ne sunnuntait jii
varmaan merkkaamatta.

Mervi: Niin ne miettivit kovasti ja md sanoin, ettd kylli si nyt ainakin olet
kuusi rastia ansainnut, than varmasti litkkumalla tai pyordiilemdssd...

Aiti: Se on ollut koko ajan siini poydilld, nyt ei taas eilen muistettu. ...
(Keskustelu 2009.)

Opettajista johtuvana esteend Siniharju (2003, 112) mainitsee ensinnakin palk-
kauksen. Opettajille ei makseta yhteistyosta. Toinen este on yhteydessa ope-
tusvelvollisuuteen, silla yhteistyon ei katsota kuuluvan opetusvelvollisuu-
teen. Kolmas este on koulutuksellinen tekija, silla koulutus ei anna evéita
yhteistyolle. Saman tuloksen on saanut Christenson (2004, 88), joka arvioi
opettajista johtuviksi esteiksi my0s opettajien ajankdyton ja opettajien stereo-
tyyppiset nakemykset ihmisistd, perheistd, tapahtumista seka olosuhteista.
Opettajat epailivat my0os perheiden kykya tunnistaa oppimisen ongelmia.
Tapaamisille varatut tilat seki aika. Vanhempien palautteessa koettiin lapsen
oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointitapaamiset liian lyhyiksi. Varhais-
kasvatuksessa tapaamiset jarjestettiin toimintapdivan aikana, jolloin vanhem-
man kanssa keskusteleva tyontekija oli “poissa” ryhmastd. Tapaamiskertojen
lisddamiselle varhaiskasvatuksessa 16ytyi my0s perusteita, varsinkin jos jotain
yllattavaa ilmeni. Esiopettaja ja luokanopettajat tapasivat vanhempia aamu-,
iltapdiva- tai ilta-aikaan. Tapaamistilanteiden kesto vaihteli 20-40 minuuttiin.
Parannusehdotuksissa ilmaistiin, ettd lapsen oppimissuunnitelman merkeis-
sd alkuopetuksessa tavattaisiin myos joulun alla, jolloin tavoitteet kouluop-
pimiselle voitaisiin asettaa aina lukukaudeksi. Tapaamispaikkoina toimivat
lapsen ryhmatila/luokkatila tai muu paivakoti-koulurakennuksen vapaana
oleva tila. Koska keskustelut saatettiin kdyda tilassa, joka toimi opettajien
“tyotilana” tai jonkin ryhman tavaravarastona, keskusteluihin saattoi tulla
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keskeytyksia ja niita saattoi hairita ulkopuolta tuleva meteli. Spontaaneina
keskustelupaikkoina saattoivat toimia myos naulakkoalueet, jolloin lapsen
yksityisyyteen kuuluvia asioita oli hankala kasitella. Myos pihamaalla kay-
tavaa keskustelua saattoivat kuunnella ryhman muut lapset tai vanhemmat.
Koulu- tai piivikotiarjen tuntemus. Vanhemmat viittasivat haastattelussa

useasti siihen, ettd he eivat oikeastaan tunteneet lapsen paivakoti- tai kou-
luarkea. He mainitsivat, etteivat tarkkaan tiedd, mita paivan aikana tapah-
tuu. Keskusteluissa ilmeni my0s, ettd lapset eivat automaattisesti kerro pai-
van tapahtumista. Tatd seikkaa tukivat kotona taytetyt arviointilomakkeet
(alkuopetus), jotka olivat vanhempien tapaamistilanteissa mukana. Osa lap-
sista unohtaa esimerkiksi koulupdivan tapahtumat, kun iltapdivatoiminnas-
sa tapahtuu paljon. Lapsi saattaa sekoittaa my06s tapahtumien paikat ja ajat ja
siten vanhempi ei tiedd, voiko lapsen kerrontaan luottaa.

Aiti: Kylld se ihan innoissaan kertoi, ettd oli 8 kilometrii kivellyt. Oliko se

kahdeksan kilometrid? Kylli se aika pitkd oli, 4 kilometrid yhteen suuntaan ja

4 kilometrid takaisin?

Mervi: Ai, ne oli tulkinneet sen tienviitoista niin. Se on 4 kilometrid se opastet-
tu kierros maastossa ja sitten siitd oli n. 500 metrid missi se meidin bussi oli. Ja
kun me edestakaisin kiveltiin se niin kylli se oli 5 kilometrid...(Jennan didin
ja opettajan keskustelu 2008.)

Kotiin lahetettavat tiedotteet kertoivat suunnitelmista, mutta niiden toteutu-
misesta vanhemmat eivét saaneet varmuutta. Kotiin lahetetyt viestit saattavat
unohtua myos reppuun. Pdivakodin tai koulun arjen tuntemuksella on mer-
kitysta siihen, miten vanhemmat asettavat lapsensa kehitykselle tavoitteita
tai mitd he odottavat esimerkiksi paivakodilta. Annan éiti oli vanhempainlo-
malla haastatellessani hdanta. Han naki suuren eron siind, miten kotona ollessa
vanhempana ehtii paneutua lapsen kehityksen seurantaan. Aitina hanelld oli
aikaa kuunnella lastaan ja saada tietoa pdivan tapahtumista. Vanhemmuuden
paineet heijastuvat didin puheessa.

Mervi: No koetko s etti tii kotona oleminen on mahdollistanut lapsen kehi-

tyksen seuraamisen eri tavalla?

Aiti: On, on kylld si pystyt kiinnittimiin siihen paljon enemmin huomiota.
Kun on monta lasta perheessd, niin sitid haetaan lapset hoidosta tullaan kotiin
tehddin se ruoka ja siind vilissd pitdis kattoo ne liksyt. Sit on harkkoja ja on
kaikkee.. nyt kun mi oon kotona mun on paljo paree kuunnella, ku ne tulee ja
puhuu ne juttunsa ku ne tulee sieltd koulusta. Eikd mulla oo kiire mihinkidin, et
kylld siind on than vissi ero, vaikkei ny mitidn maailman kaatavaa juteltaisikaan
...(Annan aidin haastattelu 2007.)

Vanhempien rooli varhaiskasvatuksen arjessa tai koulumaailmassa jdi vahaisek-
si. Vaikka varhaiskasvatus, esiopetus ja perusopetus ovat julkista toimintaa,
vanhempia ndkee vahan talomme arjessa toiminta-aikana. Vanhemmat tuovat
tai hakevat lastaan hoidosta tai koulusta. Muuten he tulevat sinne vain kutsut-
tuina. Metson (2004) mukaan syitd vanhempien vahdiseen nakymiseen kou-
luissa on useita. Tietyssa ikdvaiheessa (esim. murrosikd) vanhempia ei haluta
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kouluun tai opettajat rajoittavat vanhempien osallisuutta. Metso viittasi my0s
siihen, ettd koulussa ei ole luontevaa paikkaa vanhemmille. Mihin vanhempi
istuu tai menee kouluun tullessaan. (Metso 2005, 115-116.) Vaikka vanhem-
mat eivat olleet fyysisesti ldsna lapsen pdivakodissa tai koulun arjessa, olivat
he kuitenkin lapsen puheiden, tekojen ja kayttaytymisen kautta rakentamas-
sa lapsen arkea. Varhaiskasvatuksessa vanhempien odotukset kohdistuivat
lapsen hoitoon ja kasvatukseen, ei niinkaan opetukseen. Lapsen toivotaan
voivan olla vield lapsi. Esiopetus ndhtiin kouluun suuntaavana. Alkuopetuk-
sessa vanhempien odotukset liittyivat lapsen itsendistymiseen sekd hyvaan
perustaitojen hallintaan, joka tukee oppimista jatkossa.

Aitien omat koulukokemukset. Luokassani oppimissuunnitelman laadinta-
tai arviointilanteissa aidit kertoivat tai viittasivat omiin koulumuistoihinsa tai
oppimiskokemuksiinsa. Aidit kuvasivat omaa koulunkayntidan ja yhdistivit
kokemuksena oman lapsensa koulunkdyntiin. Aitien kokemukset valittyivét
vahvoina ja eldvina.

...md muistan vieldkin ala-asteelta kolmannella luokalla kun kertotaulua piti
opetella ja kun piti nousta seisomaan etti sanomaan niitd kertotauluja — etti
vaikka on tin verran elinyt, niin silti muistan sen, kun piti nousta ylos sano-
maan ja se kauhea paniikki, jos md en nyt tis luokan edes muista kertotaulua, et
jotain on kylld kouluvuosilta jadnyt mieleen...(Eetun didin haastattelu 2006.)

Lapsen oppimista verrattiin tai peilattiin omiin oppimiskokemuksiin. Omien
koulumuistojen tarkkuus saattoi liittyd myos opetustapoihin tai opettajan sa-
nomisiin. Marian didin koulumuistoissa valittyi vahva viite siitd, miten kou-
lunkdynti rakentaa lapsen mindkuvaa seka itsetuntoa. Opettajan vaikutus
ulottui kayttaytymiseen viela aikuisenakin.
...meilld litkunnan opettaja oli semmonen, joka kasvatti kaikista oppilaistaan
nditd Suomen parhaita naisvoimistelijoita... et sen oppilaana ei ollu timmo-
sen pullukan kauheen helppo olla. Sitten muistan vield aikuisena kun oon ker-
ran mennyt kioskille ja mun piti ostaa jotain muuta, mut mun oli pakko ottaa
Xylitol- jenkkid kun opettaja oli siind kattomas. En kehannu ostaa — aattele miki
merkitys kuule...(Marian didin ja opettajan keskustelu 2009.)

Aitien omat mydnteiset koulumuistot voivat virittda yhteistyohalukkuutta ja
voidaan siten ndhda yhteistyon myonteisena lahtokohtana. Toisaalta kieltei-
set kokemukset nostavat esiin vahvoja tunnetiloja, joissa koulu tai opettaja
nayttaytyy pelottavana tai ahdistavana tekijana. Kielteiset muistot tai koke-
mukset voivat olla rajoite yhteistyolle. Omaa lasta haluttaisiin suojella ikavilta
kokemuksilta. Avoin ja rakentava vuorovaikutus ja yhteisty6 voidaan nahda
myonteisten koulukokemusten tuottajina.

Péivakodin ja koulun tehtava on tukea kotikasvatusta. Koti ja pdivakoti/
koulu ovat instituutioina erilaiset ja ne voidaan nahda vastakkaisina kasva-
tus- ja opetusympadristdina. Jos vastakkainasettelu korostuu, se rajoittaa yh-
teistyon syntymistd. Téassa tutkimuksessa vanhemmat nakivéat lapsensa per-
heenjdsenend ja heitd kiinnosti lapsen vertaisryhma. Vanhemmat toivoivat
lastaan kohdeltavan yksilond. Opettajat tarkastelivat lasta myos ryhman ja-
senend ja yksilond. Naistd lahtokohdista voidaan luoda yhteinen nakemys
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lapsesta, vaikka lapsindkemys pohjautuu erilaiseen tietoon. Mayllin (1996)
tutkimuksessa lapsen asema on erilainen koti- tai kouluymparistossa. Koto-
na lapsella on osallistujan ja neuvottelijan rooli ja hdnelld on tarkea merkitys
perheenjasenend. Koulussa lapsi on aikuisen toiminnan kohde. Koti on ho-
listisempi ja johdonmukaisempi, silld sielld vanhemmat vastaavat siannoista
ja perheen arjesta. Koti on avoin ymparistolle ja koti joustaa suhteessa ympa-
riston toimintaan. Koulu on koherentti eri tavoin: se on suljettu organisaatio,
jossa tavoitteet ja kaytannot ovat annettuja ja jossa opettajan toiminnan fokus
on opettaminen. (Mayall 1996, 125.)

Suomalaisissa varhaiskasvatus- ja perusopetusasiakirjoissa perhe maarit-
tyy edelleen ydinperheeksi, jota pidetddn normaalina perheend (E-L. Onnis-
maa 2010, 231). Taman paivan todellisuus perheiden koostumuksista on aivan
toisenlainen (Friend & Cook 2003, 218-219). Maahanmuuttajaperheiden per-
hesuhteet voivat olla hyvinkin erilaisia suomalaisiin verrattuina. Paivakodis-
sa ja koulussa kohtaavat eri sukupolvet vanhempien ja kasvatushenkiloston
yhteisty0ssd. Lasten vanhemmat ovat usein nuoria, joilla on oma arvomaail-
mansa. Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen opetushenkildstossa on ikaan-
tyvaa sukupolvea. Se, millaisena opettajat nakevat perheen, voi vaikuttaa
yhteistyohon (Friend & Cook 2012, 216-219). Jos perheen kanssa paadytaan
yhteisiin tavoitteisiin ja kaytantoihin kasvatuksessa kotona ja paiviakodissa,
koti voidaan ndhda tukena ja lisdresurssina. Taman katsotaan helpottavan
lapsen sopeutumista instituutioon (Alasuutari & Alasuutari 2011, 48). Jos ko-
tikasvatus ja kdytanteet ovat jyrkasti ristiriidassa pdivahoidon kanssa, per-
hetta ei valttamatta koeta myonteisena. Silloin vanhemmuus voidaan nahda
lapsen kehityksen ja sopeutumisen “riskina” (Alasuutari & Alasuutari 2011,
48). Haastatellut opettajat nakivat ristiriitatilanteen kuitenkin sellaisena, jossa
vanhempien ndkemysta tulisi kunnioittaa. Ristiriitatilanteessa molempien na-
kemykset lapsesta tulisi kirjata lapsen oppimissuunnitelmaan. Ristiriitatilan-
teen taustalla on usein erilainen tilanne koulussa/paivakodissa kuin kotona.
Vanhemmille lapsen erilaiset roolit saattavat tulla yllatyksena, jolloin tarkeaa
on korostaa lapsesta my0s positiivisia puolia. Tunnettu tosiasia on my0s se,
ettd kaikkia vanhempia ei saada aktivoitua yhteistyohon. Hughes ja Mac-
Naughton (2000, 256) toteavat, ettd vanhempien koulutustausta ja tyon luon-
ne tai tyottomyys voivat olla syitd yhteistyohaluttomuuteen. Kasvatus- ja ope-
tustyossa kaytetty kieli voi tuntua vanhemmista epamukavalta ja vieraalta.
Heidéan on vaikea nahda yhdistavia tekijoita kahden eri kasvatusympariston
kaytanteilla. Kulttuuriset tai kielelliset esteet rajoittavat Christensonin (2004,
88) seka Friendin ja Cookin (2003, 230-232) mukaan vanhempien osallistu-
mista yhteistyohon. Vanhempien tarpeita ja toiveita ei mydskaan huomioida.
Vanhempien passiivinen tai negatiivinen asenne yhteistyohon on Siniharjun
(2003, 111) mukaan kodin ja koulun yhteistyon este.

Hyvin vanhemmuuden tai kompetentin perheen mdirittely on aina subjektiivis-
ta ja kulttuuriin sidottu. Vanhempien ja hoitohenkiloston kasitykset “hyvas-
td vanhemmuudesta” voivat olla hyvinkin erilaiset. Kasitystda kompetentista
vanhemmuudesta luodaan varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen asiakirjois-

163



sa tai normeissa. E-L. Onnismaan (2010, 213) tutkimus paljastaa, ettda perhe-
nakemys pdivahoito- tai esiopetusteksteissa on ollut kaksijakoinen vuoteen
1999 saakka. Perhe ndhdéan lapsen hyvinvoinnin edellytyksend, mutta per-
heet ndhddan myos lastensuojelun asiakkaina, jolloin heista valittyy heikko
perhendkemys. Kompetentti perhe® esiintyy vain muutamissa asiakirjoissa
(1987ja 1991). Instituutioissa kasvatusta ohjataan erilaisilla ohjausjarjestelmil-
13, joita my0os valvotaan ja arvioidaan.

Mihin perustuu kodin kasvatus? Kasvatukseen liittyvid asioita ei valt-
tamatta puhuta ddneen tai kirjata muistiin. Vanhemmat saavat Poikolaisen
(2002, 78; 116-117) tutkimuksen mukaan tietoa kasvatuksesta useasta eri lah-
teestd, kuten keskusteluista eri ihmisten kanssa seka oman kotikasvatuksen-
sa kokemuksista. Vanhempien nakemys kasvatuksesta muodostuu siten eri
tietoldhteiden pohjalta. Suurin osa vanhemmista uskoo periman vaikuttavan
sithen, miten lapsi kasvaa ja kehittyy, mutta my6s annetuilla virikkeilla nah-
daan olevan vaikutusta.

Tutkimukseni osoittaa, ettd vanhemmat ovat halukkaita keskusteluihin ja
toivovat useampia kahden- tai perhekeskeisid tapaamisia opettajan kanssa
(ks. Andonov 2007, 110). Laadinta- ja arviointikeskusteluissa oli paasaantoi-
sesti paikalla perheenjasenista diti. Yhtenevia havaintoja ditien roolista yhteis-
tyokumppanina on saatu muissakin tutkimuksissa (Poikolainen 2002; Metso
2004; Andonov 2007; Alasuutari 2010). Meriniemessa aidit olivat vastanneet
my0s kotona lomakkeiden tayttamisestd ja keskusteluista lapsen kanssa (ks.
Vuori 2001, 122; Andonov 2007, 73). Aidit huolehtivat myos lapsen arjen hoi-
tojarjestelyista ja kotitehtavista seka tukivat lasten ystavyyssuhteiden synty-
mistd ja kehittymistd. Torkkelin (2001, 126-129) tutkimus kuitenkin paljastaa,
ettd isilld on oma aktiivinen rooli lastensa elamassa. Tahan rooliin kuuluu har-
vemmin keskustelu opettajan kanssa ja ditid harvemmin kotitehtavissa aut-
taminen.

Oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointikeskusteluissa vanhemman
rooli painottui kuitenkin tiedon vastaanottamiseen, kuuntelijan ja tukijan
rooliin. Tukijana vanhempi auttaa lasta kdytannon koulutyossd, mutta myos
tukee opettajan tyotd lapseen kohdistuvissa toimissa. Tassa tutkimuksessa,
kuten Linnilankin (2006, 259) tutkimuksessa, vanhemmat tekivat vahan eh-
dotuksia lapsensa tukitoimiksi, vaikka he omaavat lasta koskevaa kasvatus-
tietoa, kasvatustunnetta ja kasvatususkoa.

Lukutaito tavoitteena osoittautui vanhemmille tarkedksi tassa tutkimuk-
sessa. Kirjojen lukeminen koettiin tarkedksi heti varhaiskasvatuksessa, ja lap-
sia kannustettiin lukuharrastukseen. Lapset saavuttivatkin hyvéan lukutaidon.
Lukutaidon kehittyminen on yhteydessa my6s kodin lukuilmapiiriin ja van-
hempien osoittamaan lukuharrastukseen. Samaan nakemykseen on paatynyt
Davis (2007). Hanen tuloksensa osoittavat, ettd lukemisen vaikeaksi kokeneet
lapset saivat lukemiseen vain vahan tukea vanhemmiltaan. Kun lukutaidolla

68 Kompetentti perhe: aktiivinen, oikeuksistaan tietoinen paivdhoidon asiakas ja kykeneva
kantamaan kasvatusvastuun lapsestaan (Onnismaa 2010, 208).
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on korkea status, kotona luetaan yhdessa ja lapselle hankitaan omia kirjoja.
(Davis 2007, 234.) Kotona lukeminen on yhteydessa my06s perheen sosioeko-
nomiseen statukseen. Tama tulee ilmi Torkkelin (2001,125) tutkimuksessa,
jossa ylemmat toimihenkil6t isind lukevat enemman lapsilleen kuin alemmat
toimihenkil6t tai tyontekijat. Pisa 2000 -raportti Suomessa vahvistaa, ettd hei-
kon lukutaidon todennékdisyys on yhteydessa kodin sosiaaliseen, kulttuu-
riseen ja taloudelliseen taustaan (Valijarvi & Linnakyla, 2004, 31-33). Me-
riniemessa sosiaaliryhméana vanhemmat edustavat suomalaista keskiluokkaa.
Valkoihoisten keskiluokkaisten vanhempien on todettu omaavan eniten mah-
dollisuuksia lapsen koulunkdyntia koskevissa ratkaisuissa sekd paatoksissa
(Coffey 2001, 28-29).

6.3 Toteutuuko kasvatuskumppanuus?

Kasvatus- ja opetustyOssa tyontekijoiden tapa tydskennelld vanhempien ja
perheiden kanssa on vaihdellut. Paivahoidossa ja perusopetuksessa yhteis-
tyosuhdetta on luonnehdittu asiantuntijaldhtoiseksi. Siind ammattilaiset ovat
kasvatus- ja opetustyon auktoriteetteja, jolloin vanhempien asiantuntemusta
ei ole huomioitu ja asiantuntijat maarittavat perheiden tai lapsen tuen (Hujala
ym. 1998, 132; Dunst, Boyd, Trivette & Hamby 2002, 223).

Yhteistyota ohjaavat normit sekd ohjeistukset ovat muuttuneet. Jokaisen
omat henkilokohtaiset valmiudet tai mahdollisuudet ovat vaikuttaneet yh-
teistyon toimivuuteen. Toimivalla yhteistyolld tiedetddn olevan vaikutusta
lapsen kehitykseen ja oppimiseen. Yhteistyolla vaikutetaan lasten koulume-
nestykseen ja kotitehtavien tekemiseen sekd muovataan asennetta opiskelua
kohtaan (Siniharju 2003). Yhteistyon sijasta puhutaan kumppanuudesta. Kas-
vatuskumppanuuden perusta on silloin perheldhtdinen yhteistyomalli, jossa
vanhempien kanssa yhteistyotd tekevat eri ammattiryhmat ja vanhempien
tietoisuus lapsesta nahdaan tarkeana (Hujala ym. 1998, 136-141). Asiantunti-
joiden tehtava on tukea vanhempia ratkaisuissa (Dunst ym. 2002, 223). Kas-
vatus- ja opetusalan asiantuntijuutta ei hdivyteta, vaan ammattilaisten tieto,
taito ja osaaminen tuodaan vanhempien kayttoon (Kaskela & Kekkonen 2006,
19). Kasvatuskumppanuutta ohjaavat periaatteet on kirjattu opetussuunnitel-
miin.

Opetussuunnitelmien valtakunnalliset perusteet (2000; 2010; 2004; 2005)
velvoittavat vanhemman kuulemiseen, tiedottamiseen ja osallisuuteen. Yh-
teistyon lahtokohtana tulee olla keskindinen kunnioitus ja luottamus toiseen
osapuoleen. (Ks luku 2.1.4) Miten ne ovat toteutuneet lapsen oppimissuun-
nitelmaprosessissa?

Vanhemman kuuleminen. Kaskela ja Kekkonen (2006, 32) maarittelevat kuu-
lemisen suhteena toiseen ihmiseen. Kuulevassa suhteessa kuullaan toisen
puhetta, asiaa ja ajatuksia. Kuulemista osoittavat lisaksi kiinnostus puhujaan,
elaytyva kuunteleminen ja keskittyminen vuorovaikutukseen. Tassa tutki-
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muksessa lapsen oppimissuunnitelma luo tilanteita vanhemman kuulemi-
seen. Vanhempi on asettanut lapselleen oppimistavoitteita, ja vanhempi on
arvioinut tavoitteiden saavuttamista. Lasten vanhemmat ovat voineet kotona
valmistautua opettajan tapaamiseen ja valmistella omat kysymyksensa lap-
sensa kehityksesta. Jos kuulemista ajatellaan suhteena, vanhemman ja opetta-
jan vilille ei synny yhteistyosuhdetta kahden tapaamisen pohjalta. Kuulemi-
sen perustana olevaan suhteeseen tarvitaan vuoropuhelua ja yhteydenottoja,
jotka ovat toistuvia. Kasvokkain tapaaminen kahdesti vuodessa antaa mah-
dollisuuden vuoropuheluun ja kontaktin luomiseen yhteistyon osapuolille.
Vaihekuvaus oppimissuunnitelmasta paljastaa kuitenkin, ettd opettajan dani
on edelleen hallitseva vuorovaikutussuhteessa. Silloin vuoropuhelusta ei syn-
ny dialogia, jossa kummankin puhujan ajatukset ja tunnot tulevat nakyviksi
(Kaskela & Kekkonen 2006, 28). Dialogiin paasemiseksi opettajan on annetta-
va tilaa vanhemman puheelle ja opeteltava kuulemaan toista osapuolta.

Osallisuus. Kotiin lahetetyt lomakkeet ennen lapsen oppimissuunnitelman
laadintavaihetta antavat ennakkotietoa tapaamisen sisallostd ja mahdollista-
vat vanhempien aktiivisemman osallistumisen. Varhaiskasvatussuunnitel-
malomakkeissa kartoitetaan vanhempien toivomuksia tai paivakotiin koh-
distuvia odotuksia. Oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointitilanne ovat
osallistumistilanteita. Itse laadinta- ja arviointitilanteessa tavoitteista voidaan
sopia yhdessa vanhemman ja opettajan kesken. Vanhempi on osallinen tuki-
toimien paatoksentekotilanteessa, joka on asiantuntijaldhtdistd. Tukitoimista
paattda opettaja, joka tuntee oman organisaationsa resurssit ja mahdolliset
tukimuodot. Vanhemman osallisuus astuu kuvaan kotioloissa, jolloin van-
hemman rooliin kuuluu kasvattaa, opettaa ja tukea lasta niissa asioissa, joista
on yhteisessa keskustelussa opettajan kanssa sovittu. Osallisuuden konteksti
on edelleen vanhemmalle perinteinen ja kasvatusinstituutioissa osallisuus on
marginaalinen.

Luottamus. Luottamuksen perusta kasvatuskumppanuudessa on kuule-
misessa ja kunnioituksessa (Kaskela & Kekkonen 2006, 36). Lapsen oppimis-
suunnitelma ldhtee lapsen vahvuuksista. Télld viestitetdan vanhemmille, etta
jokainen lapsi on arvokas omana yksilondan. Lapsen vahvuuksien huomioi-
minen suuntaa ratkaisukeskeiseen toimintamalliin, jossa vahvuuksia voidaan
hyodyntaa tukitoimista sovittaessa. Opettajan puheessa lapsen vahvuuksien
tunnistaminen kertoo oppilaantuntemuksesta. Opettajan tapa ldhestya lasta
vahvuusnakokulmasta puutenakokulman sijasta voi vahvistaa vanhempien
luottamusta opetuksen oikeudenmukaisuuteen ja tasapuolisuuteen. Luotta-
musta kasvatuskumppanuudessa synnyttavat eri tekijat. Adams ja Christen-
son (2000, 480) nakevat luottamuksen yhteistydssa uskona siihen, ettd yhtei-
selld toiminnalla tuetaan ja l16ydetdaan keinoja tai toimintatapoja, jotka auttavat
lasta. Heiddn tutkimuksensa nostaa esiin kommunikaation merkityksen. Seka
opettajat ettd vanhemmat korostavat kommunikaation merkitysta yhteistyon
ja luottamuksen perustana (Adams & Christenson 2000, 490).

Vanhempien mahdollisuus vaikuttaa lapsensa padivahoitoon, kasvatukseen
ja opetukseen liittyviin asioihin herattavat luottamusta (Kaskela & Kekkonen
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2006, 36). Lapsen oppimissuunnitelma tarjoaa keinon vaikuttaa oman lapsen
opetukseen ja kasvatukseen kodin ulkopuolella. Vanhempien omat odotukset
ja toiveet suuntaavat lapseen kohdistettuja toimia. Yhteinen toiminta lapsen
parhaaksi ldhtee suunnitelman laadintatilanteessa vuorovaikutuksesta. Tama
turvallinen konteksti nostaa tarvittaessa esiin huolen lapsesta, jolloin yhteis-
ty0 toteuttaa varhaisen puuttumisen ideologiaa. Luottamuksen syntyyn tarvi-
taan aikaa ja yhteisia kohtaamisia. Luottamus syntyy vuorovaikutussuhtees-
sa ja kunnioituksesta toiseen. Andonov (2007, 110) kuvaa tutkimuksessaan,
miten vanhemman ja opettajan tapaamisessa keskustelun savy jai kielteisek-
si, jollei luottamusta ole syntynyt. Martin ja Hagan-Burke (2002) korostavat
myonteisen kommunikaation merkitysta yhteistyossa. He kuvaavat vanhem-
man ja opettajan tapaamisen vaiheita, joissa keskeista on avoin tiedottaminen,
lapsen vahvuuksien tunnistaminen ja tukitoimien paattdminen yhdessa van-
hempien kanssa. (Martin & Hagan-Burke 2002, 63.) Keskindinen luottamus
auttaa seka opettajaa tyOssdan ettd vanhempia omassa kasvatustehtavassaan
(Laatua kodin ja koulun yhteisty6hon 2007, 12). Lapsen huomioiminen yksilo-
nd nayttaa tassa tutkimuskontekstissa synnyttavan luottamusta yhteistyShon.

Viestintd kuuluu yhteistyohon. Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmat edellyttavat, ettd vanhemmille annetaan
tietoa opetussuunnitelmasta, hoidon ja opetuksen jarjestimisestd, oppilas-
huollosta sekd mahdollisuuksista osallistua yhteistyohon. Paivahoidon ja pe-
rusopetuksen viestintd on nahty vahvasti yksisuuntaisena. Paivékoti ja kou-
lu lahettavat koteihin tiedotteita, kirjeita tai viesteja paivahoidon tai koulun
toiminnasta. Sahkoposti ja puhelin ovat yleistyneet lapsikohtaisen yhteyden-
oton valineinad. Lehtolaisen (2008, 319) mukaan vanhemmat kokevat puhe-
limen “kasvottomana dialogina”. Puhelinyhteys on varittynyt negatiivisesti
sekd vanhempien ettd opettajien mielessd, koska puhelimeen tartutaan vain
tarpeen tullen. Negatiivisen savytteen on saanut myos reissuvihko, joka nah-
déan arvioinnin ja vanhempien kontrolloimisen valineena (Lehtolainen 2008,
321).

Lapsen oppimissuunnitelma viestinnan vilineena kokoaa yhteen monia
asioita. Se tiedottaa tapaamisen sisdllot ja mahdollistaa vanhempien valmis-
tautumisen keskustelun aihepiiriin. Meriniemen koulussa lapsen oppimis-
suunnitelmaan kirjattiin muutamia tydskentelyn sekd didinkielen ja mate-
matiikan tavoitteita. Ndiden tavoitteiden kautta voitiin laajemmin tarkastella
kyseisen kouluvuoden oppimista. Keskustelutilanteessa opettajat kuvasivat
opetuksen/kasvatuksen kédytanteita seka lapsen arkea ryhmassa. Tukitoimien
maarittely antoi tietoa oppilashuollollisista kdytanteista. Kasvokkain keskus-
telu on kaksisuuntaisen viestinnan avain. Oppimissuunnitelmaa varten sovit-
tu tapaaminen tayttdd myos vanhempien odotukset henkilokohtaisesta kes-
kustelusta opettajan kanssa (Lehtolainen 2008, 331).
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7 TUTKIMUSTULOSTEN KOONTIA SEKA NIIDEN
POHDINTAA

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittdd, millainen on lapsen oppimissuunnitel-
ma paivakoti-koulukontekstissa. Tutkimustehtavana on ollut kuvata, tulkita
ja ymmartad, millaista oppimista, opettajuutta ja yhteisty6td muodostuu lap-
sen oppimissuunnitelman pedagogisessa sovelluksessa. Kokoan tutkimuksen
tulokset yhteen ja pohdin niiden suhdetta aiempaan tutkimustietoon kolmen
teeman kautta. Ensimmadinen teema kasittelee lapsen oppimissuunnitelman
luomaa kokemusta yksil6llisyydesta. Seuraava tarkastelee oppimissuunnitel-
maa vallan ja ohjaamisen vélineend. Viimeinen teema esittelee lapsen suunni-
telmia yhteistyon kontekstissa.

7.1 Yksilollisyyden harhaa

Yksilollisyyden toteutuminen. Tutkimukseni osoittaa, ettd lapsen yksilollisyy-
den huomioimiselle on rajoitetut mahdollisuudet normitetussa kontekstissa,
paivakoti-kouluinstituutiossa. Yksilollisyyden toteutumista varhaiskasvatuk-
sessa voidaan kuvata yksildllisyyden tiedostamisena, jolloin lapsi ajatellaan
yksilona, joka on omanlaisensa. Saukkosen (2003, 21) sanoin lapsi on moder-
ni yksilo, joka on psyykkisesti erillinen ja erityinen. Meriniemessa lapsen ke-
hityksen dokumentointi varhaiskasvatuksessa kuvastaa nakemysta lapsesta
yksilona. Varhaiskasvatuksessa opettajat tunnistivat lapsen yksilollisyytta pe-
rustaitojen kautta. Taitojen madrittelyn pohjana olivat 5-vuotistarkastus, pai-
vakodin henkildston havainnot sekd vanhempien kokemukset lapsen kasvus-
ta. Paivakotikdytanteissa lapsella ei ollut kuitenkaan mahdollisuutta poiketa
paivéajarjestyksesta esimerkiksi ruokailun, leikin tai levon suhteen. Lapsen
oli toimittava ryhmassd, jotta aikuinen voi valvoa lapsen toimintaa. Yksilol-
lisyyteen kuuluva valinnanvapaus on rajallinen lapsiryhmassd, kuten Elle-
gaard (2004, 193-194) on tutkimuksessaan todennut. Lapsen vapautta on niin
sanottu vapaa leikki, jonka paikan, ajan ja keston aikuinen maaraa. Lapsen
kaverisuhteet ovat lapsen oikeutta, mutta seka leikkiin ettd kaverisuhteisiin
aikuisella on oikeus ja valta puuttua. Strandellin (1995, 182) tutkimus paljas-
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taa kuitenkin, ettd paivakodissa tapahtuu paljon sellaista, missa aikuiset eivat
ole valittomasti mukana, ja jota he eivit ohjaa eivdtka sdatele.

Varhaiskasvatuksessa yksilollistd kehitysta tuettiin pienryhmatoiminnan
kautta. Karilan (2013, 41) mukaan pienryhmatoiminta on suosittu toiminnan
muoto paivakodeissa. Pienryhmatoimintaa perustellaan myos silld, etta las-
ten yksil6llisyys mahdollistuu pienryhmissa paremmin. Téassa tutkimuksessa
yksilollisyys pienryhmassa viittasi suorituseroon tai taitoeroon lapsen omas-
sa ikakausikehityksessa. Yksikollisyytta tuettiin eriyttavilla toiminnoilla. Yk-
silollisyytta poikkeavuutena kuvastaa Alasuutarin ja Alasuutarin (2011, 40)
tutkimuksen tulos, jossa lapsen yksilolliseen varhaiskasvatussuunnitelmaan
palattiin vain, jos lapsen kehityksessa oli jotain ”erityista”. Vaikka esiopetuk-
sessa ei kirjattu yksilollisia oppimisen tavoitteita, lapsi tiedostettiin yksilona
ja hanta kohdeltiin yksilona. Tama edustaa Turusen (2008, 157) mukaan yk-
silollisyyden diskurssia esiopetuksessa, jossa lapsi on osallinen, yksil6llisesti
kasvava ja kehittyva ihminen, human being. Lapsen esiopetussuunnitelman
Turunen nakee kuvaavan individualisaatiota, jossa lapsen suunnitelma tulee
ryhmaékohtaisen tai paikallisen opetussuunnitelman rinnalle, ei niiden tilal-
le. Yhteisolahtoisen ilmion rinnalle tulee yksilokohtainen ilmid. Esiopetusi-
kdinen lapsi nahdaan keskeneraisend ja lapsuus maarittyy human becoming
-ajattelun kautta. (Turunen 2008, 155-156.)

Normiin kirjoitettu nakemys yksilollisyydesta pyrittiin yhdistimaan var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen todellisuuteen. Yksilollisyytta toteutettiin
alkuopetuksessa opetuksen eriyttamisen avulla, joka perinteisesti liitetadnkin
opiskelun yleiseen tukeen (POPS 2004; 2010). Opetuksen eriyttdiminen voi olla
yhtendistavaa, jolloin tukiopetuksen ja laaja-alaisen erityisopetuksen tuella
oppilaat saavuttavat yhteiset tavoitteet (Eetu ja Aleksi). Erilaistavassa eriytta-
misessd oppilaat suorittavat eritasoisia tehtavia tavoitteen asetteluun nahden
(Maria ja Jenna). Oppimisen etenemisen mahdollisuus kuvastaa nakemysta
lapsesta yksilond, jonka yksilollisyyden ulottuvuuksia ovat erilaiset taidot.

Tutkimukseni viittaa siihen, ettd yksilollinen oppiminen on standardoitu
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen instituutioissa. Yksilollisyyden toteu-
tumista sdatelee kasitys normaalista lapsesta. Jokaisessa ikdvaiheessa lapseen
kohdistuu joukko kehitystd mittaavia testejd ja arviointeja. Ikdvaiheisiin si-
dotut arvioinnit ovat peruste “normaaliin oppimisen/kasvun” maéarittelyyn.
Riitaojan (2013, 349-350) tutkimustulos erojen rakentumisesta suomalaisessa
peruskoulussa osoittaa, ettd opetuksen lahtokohtana ja sen tavoitteena on nor-
maali “keskiverto” yksild, jota tutkija kuvaa mm. sanoin ”valkoihoinen suo-
malainen, suomenkielinen, keskiluokkainen, kahden vanhemman heteroper-
heessa asuva”. Tassa tutkimuksessa poikkeama normaalista kehityksesta luo
kuvaa yksil6llisyyden luonteesta ja siitd, milld tukitoimilla saavutetaan nor-
maali kehitys tai sitd kuvaavat tavoitteet.

Tama viittaa Aution (2007,46) mainitsemaan kasitteelliseen muutokseen
(elinikdisesta) kasvatuksesta (elinikdiseen) oppimiseen. Talla Autio tarkoittaa,
ettd performatiivisuus oppimisen kulttuurina rajaa ennalta annettujen ja maa-
rattyjen tehtdavien tehokasta suorittamista ja ettd oppiminen on standardoi-
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tu. Performatiivinen oppimiskulttuuri korostaa yksilokeskeisyytta ja psyko-
logisoivaa otetta niin koulutuspolitiikassa, suunnittelussa kuin koulutuksen
toteutuksessakin. Myos Rokka (2011, 158, 228-230) nimeda opetussuunnitel-
missa yksilollisyyden politisoituneeksi teemaksi, koska yksilokeskeisyyden
kasvu on ollut ndkyva tekija opetussuunnitelmissa. Yksilokeskeisyys kytkey-
tyy vahvasti tasa-arvokasitteeseen. (Ks. Pyhalto & Vitikka 2013, 13-17.)

Opetussuunnitelmadilemma. Opettajien opetussuunnitelmatietoisuus na-
kyi tutkimukseni aineistossa vahvana. Se ilmeni opettajien haluna toteut-
taa yksilollisyytta kirjoitetun opetussuunnitelman mukaisesti, koska lapsen
oppimissuunnitelma pohjautuu normiin, ja lapsildhtdistd ja oppilaskeskeis-
ta pedagogiikkaa on painotettu pitkdan. Opettajat pitivat kirjoitettua ope-
tussuunnitelmaa ja sen myo6ta myds lapsen oppimissuunnitelmaa tyon vel-
voittavana perustana ja ldhtokohtana. Tama heijastelee nakemystd, joka on
nahtdvissa Koulutuksen arviointineuvoston julkaisussa: opettajien opetus-
suunnitelmatietoisuudessa on tapahtunut muutos viime vuosina (Atjonen
ym. 2008, 105). Opettajien sitoutuminen lapsen oppimissuunnitelman to-
teuttamiseen voidaan tulkita yksilollisyyden tiedostamisena. Opettajat pyrki-
vat edistamaan lasten oppimista ja kdyttivat erilaisia tukimuotoja. Leppalan
(2007, 156) tutkimuksessa vuosiluokkiin sitomattomassa opetuksessa lapsen
yksilollisyyden tiedostaminen ilmeni siten, ettd edistettiin lapsen oppimista
ja sithen sitouduttiin.

Tutkimukseni osoittaa, ettd varhaiskasvatus ja alkuopetus eivat tue yksi-
16llisyyden toteutumista valinnan vapautena tai itsendisyytend, koska pai-
vakodin ja koulun toimintaa rajoittavat monet sdadannot seka ohjeistukset
opetussuunnitelman ohella. Lisdksi opetukselle suunnattu resurssi seka op-
pimisymparisto maarittavat opettajan mahdollisuuksia huomioida lapsi yk-
silond. Yksittdinen opettaja ei voi vaikuttaa tuntikehykseen tai lapsiryhmaa
koskeviin saannoksiin, koska yhteiskunta paattaa tavasta jarjestdd ja toteuttaa
opetusta. Yksilollisyyden toteutumista sddtelevat myos lasten oma asenne ja
vanhempien tavoitteet. Yksilollisyyttd voidaan tukea niin kauan, kun lapsi
ei erotu liiaksi joukosta. Liiallinen erilaisuus voi johtaa syrjintaan. Tassa tut-
kimuksessa lapset osoittivat kokevansa yhdenmukaisuuden painetta suori-
tusten ja ulkondon osalta.

Lapsen oppimissuunnitelmaan kirjatut tavoitteet kiinnittyivat vahvasti
lapsen senhetkiseen yksilokehitykseen ja sen osa-alueisiin (luku 4.2). Van-
hempien tavoiteasettelussa lapsen sosiaalinen kehitys ja lukutaidon merki-
tys korostuivat. Samat tavoitesisallot seurasivat koko tutkimusjakson ajan.
Sosiaalisuutta tavoitteena korostivat vanhemmat myo6s Leppalan (2007, 183)
tutkimuksessa. Suomalaisten vanhempien ohella lastentarhanopettajat ovat
kokeneet sosiaaliset taidot lapsen kehityksen tarkeimmaksi alueeksi (Ojala
2000, 49-50). Sosiaalisuuteen kasvaminen nayttdisi olevan keskeinen tavoite
esiopetuksessa niin Suomessa kuin Ruotsissakin (Alasuutari & Markstrom
2011, 531). Sosiaalisuuteen kasvamisen taustalla nédyttaisi olevan vahva sosi-
aalisuuden trendi, joka konkretisoituu tydeldmassa tiimityona, verkostoitu-

170



misena sekd telekommunikatiivisena tydymparistona (Friend & Cook 2003,
16-17).

Kirjoitettu opetussuunnitelma ei kuitenkaan sisalla valineita kasvatuk-
selliseen tavoitteiden toteuttamiseen, vaikka kasvatuksellisiin tehtaviin opet-
tajalta kuluu opetustydstaan huomattava osa (Vitikka 2010, 23). Opettajille
ohjataan koulutusta sosiaaliseen kasvun edistamiseen koulumaailman ulko-
puolelta kasvatus- ja opetusohjelmilla. Esimerkiksi Lions Quest on kasvatus-
ohjelma, jonka tarkoituksena on lapsen terveen kasvun tukeminen. Ohjemas-
sa opetellaan taitoja, joiden avulla lapsi voi tulla toimeen itsensa ja toisten
ihmisten kanssa. Askeleittain -opetusohjelman® avulla paivakodissa, esikou-
lussa ja 1.-5. luokalla voidaan opettaa lapsille empatiataitoja, itsehillinta- ja
ongelmanratkaisutaitoja seka tunteiden saatelya. Sosiaaliseen kasvuun liitty-
va tieto voidaan tulkita suhteessa opetussuunnitelmaan “ulkopuoliseksi” tie-
doksi, koska kasvatuksen ja opetuksen virallisissa instituutioissa sosiaalinen
kasvu jaa kuitenkin oppiainesiséltdjen varjoon, mikd ndkyy juuri oppimate-
riaalien puuttumisena seka ulkopuolisten tarjoamana koulutuksena (Coffey
2001, 46-48).

Tassa tutkimuksessa opettajien nakemys lapsesta on yhteydessa opetus-
suunnitelmien sosiokonstruktiiviseen oppimisndkemykseen. Haastatteluiden
pohjalta selvitin opettajien lapsindkemyksia (liite 13). Opettajien lapsinadke-
myksessd lapsi nahdédan aktiivisena ja sosiaalisena toimijana. Nakemyksen
lapsesta sosiaalisena toimijana katsotaan sisaltyvan konstruktivistisen lap-
suusparadigman tunnusmerkkeihin (Dahlberg, Moss & Pence 2007). Lapsi
nahdaan kompetenttina lapsena (Onnismaa E-L 2010, 45). Kun lapsen kehi-
tystaso, sen tuomat valmiudet ja taidot ndhd&an esteina sille, ettd lapsi osai-
si ilmaista omia ajatuksiaan ja ndkemyksidan (Thomas 2000, 167-169), lapsi
nahd&dan poor child-konstruktiona (Onnismaa E-L 2010, 45). Piirteita oli nah-
tavissd vanhempien niakemyksessd. Meriniemen pdivakoti-kouluyksikdssa
opettajien lapsindkemyksissa heijastuivat normisidonnainen ja kehityspsyko-
loginen nakemys lapsesta. Opettajien puheessa oli havaittavissa ikavaiheajat-
telua, joka pohjautuu Meriniemessa vuosiluokkasidonnaiseen opetuksen jar-
jestamiseen seka paivahoitojarjestelyjen ryhmitykseen ikdvuosien mukaisesti.
Lapsi ajatellaan yksilona ikdluokkansa sisdlla. Tama on ymmarrettavissa sen
pohjalta, ettd lapsikasitys voi olla my0s sosiaalisesti rakentunut paivahoito-
ja koululaitoksen yhteiskunnallisten tehtdvien mukaan (Karikoski 2008, 36).
Ikasidonnaisuus johtaa nadkemaan lapsen kehityksen vaiheina tai osa-alueina.
Lapsen kehityksen osoittimena on osaamisen taso tai osaamisen puute. Puu-
tendkokulma tuo puheeseen erilaisen lapsen, jolla on ongelmia tai vaikeuksia.
Erilaisuus on erds yksilollisyyttd ilmentava tekija. Kehitysta siirtymina ku-
vastavat lapsen erilaiset roolit opettajien puheessa, kuten lapsi kotona, lapsi
tarhassa, lapsi eskarissa tai lapsi koulussa. Opettajien lapsikasityksessa oli
16ydettavissa yhtalaisyyksia: lapsikasitys on kokonaisvaltainen, myonteinen
ja lapsen aktiivisuutta korostava. Taman nakemyksen voidaan nahda myo-

69 Askeleittain - opetusohjelma on suomenkielinen versio Second Step -ohjelmasta.
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tailevan opetussuunnitelmien mukaista lapsinakemysta (POPS 2004, 18-19;
Karikoski 2008, 37).

Arviointi. Meriniemessa varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa kuin alkuo-
petuksessakin lasten kehityksen seurannassa kaytettiin ikdkausiarviointeja
tai muita standardoituja mittareita, mutta myds lapsen vahvuudet tunnis-
tettiin. Vahvuuksien arvioinnissa nousevat esiin kyvyt, taidot, ominaisuudet
sekd positiiviset tunteet, jotka luovat onnistumisen tunnetta. Park ja Peter-
son (2009, 73) nostaisivat vahvuuksien mittaamisen puute-mittaamisen tilal-
le. Heiddn mukaansa koulussa harvoin huomioidaan myonteiset kehityksen
ilmentymat, lukuun ottamatta opetusohjelmien piirissa olevat. Ihmisten vah-
vuuksien maadrittely on vahvasti konteksti- ja kulttuurisidonnaista (Eisenberg
& Ota Wang 2006, 128-129). Kulttuuriset normit ja arvot vaikuttavat siihen,
mitad pidetaan vahvuutena tai myonteisena kdyttaytymisend. Suomalaisessa
yhteiskunnassa sinnikkyys, yrittelidisyys tai rehellisyys ovat arvostettavia
ominaisuuksia. Tutkimuksessani vahvuuksilla ndyttdisi olevan selked yhteys
lapsen osoittamiin kiinnostuksen kohteisiin, harrastuksiin ja hdnen persoo-
nallisuuteensa. Lapsen mahdollisuudet hyddyntaa vahvuuksiaan kouluoppi-
misessa ovat yhteydessa koulun oppisisaltoihin. Vahvuuksina nahdyt taidot
tukivat my0s suoriutumista erilaisissa tehtavissa tai koulusuorituksissa. My6-
hemmin harrastukset tukivat my®0s taitojen kehittymista. Lapset saivat onnis-
tumisen kokemuksia vahvuuksina olleilta taitoalueilta, jotka ovat merkittava
itsetunnon ldhde. Ehkéapa siksi lasten kasitys omista kyvyistdan tai koulusuo-
riutumisestaan ndyttaytyy myonteisend (luku 4.2). Kasasen (2003, 30) mukaan
lapsen kykykasitys on perusopetuksen alkuvuosina kokonaisvaltainen, ja ky-
kykasitykset muuttuvat “koulumaisemmiksi” oppiaineiden mukana.

Tutkimuksessani lapset osasivat asettaa itselleen tavoitteita (luku 4.1.3)
ja arvioida omaa oppimistaan ja vahvuuksiaan. Kasasen (2003, 64) mukaan
opettaja (kouluinstituutio) maarittaa koulujen itsearvioinnin perusteet ja it-
searvioinnin “rehellisyyden”. Kasanen (mt., 2003) jatkaa, ettd itsearvioinnissa
on lasna my0s tietty koulun kantama kykykasitys. Aleksi, Maria, Eetu ja Jen-
na tarkastelivat omia vahvuuksiaan ja kuvasivat oppimistaan taitoalueiden
kautta. Asettaessaan tavoitteita lapset kuvasivat niita taitolauseina “olla hyvi
jossakin, haluan oppia lukemaan, oppia kivelemdin puujaloilla”. Kehittamiskohteet
kuvattiin toimintana tai taitoina (" paremmin kirjoittamaan tai osata tehddi voltti”).
Oman suorituksen arvioinnin kautta lapsi opettelee tunnistamaan ja hahmot-
tamaan oman kyvykkyytensa rajoja.

Lapsen oppimissuunnitelman yksilotason tarkastelussa painottui oppimi-
sen taitondkokulma. Kehitystarinat avasivat taitoalueet osataidoiksi. Osatai-
tojen kautta lasten vahvuudet padsevat esiin. Taitoajattelu edellyttaa opettajal-
ta kuitenkin jatkuvaa havainnointia seka lapsen kehityksen dokumentointia.
Uudenlainen ndkokulma oppimiseen voi paljastaa puutteita opetusmenetel-
missa tai opettajan mahdollisuuksissa tukea lasta. Tieto lapsen osaamisesta
ei valttamatta vality eteenpdin lapsen yksityisyyden suojaa koskevien ohjei-
den vuoksi. Ennaltaehkdiseva tai korjaava tuki perustuu siihen, etta lapsen
kehitystd tunnetaan riittdvasti. Taitoalueiden lahempi tarkastelu osoitti, ettd
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taidot kehittyvat lapsilla eriaikaisesti ja kehitysprofiili voi olla epatasainen.
Taitojen kehittymisen eriaikaisuus luo kuvaa lasten erilaisuudesta. Tutkimuk-
seni osoittaa, ettd lasten taitoerot korostuvat kielellisessa kehityksessa, jolloin
koulun alkaessa lukutaidon valmiudet ovat suuret. Yhtenevaan tulokseen on
paatynyt Kiiveri (2006, 115), joka toteaa koulunaloitusvaiheessa lapsilla ole-
van eriasteisia tietoja ja taitoja lukemisessa: osa tunnistaa kirjaimia tai sanoja
ja osa heista osaa lukea. Lukemaan oppiminen nayttaytyy lapsille merkitta-
vana oppimiskokemuksena tutkimukseni aineistossa.

Oppimisen tuki. Yleisimpina tukimuotoina Meriniemessa opettajat kaytti-
vat pienryhmadtoimintaa, tukiopetusta, ryhmaavustajan tukea tai osa-aikaista
erityisopetusta. Varhaiskasvatuksessa pienryhmatoiminta koettiin toimivaksi
ja se mahdollisti lasten vertaisoppimista. (Ks. Karila 2013, 41.) Vertaisoppimi-
sen ja yhteistoiminnallisen oppimisen merkitystd matematiikan opetuksessa
varhaiskasvatuksessa ovat tutkineet Kaartinen ja Kumpulainen (2012). Lasten
osallisuuden ja yhteistoiminnallisen oppimisympariston ohella nousi ohjaa-
van aikuisen rooli merkittavaksi (Kaartinen & Kumpulainen 2012, 278). Tut-
kimukseni kouluvaiheessa lapsiin kohdistettiin niita yleisid tukitoimia, joita
opetussuunnitelmassa osoitetaan ja joihin kunta ohjaa resurssin. Tuen toteut-
tamista saatelevat yksikkokohtaiset henkilo- ja tuntiresurssit seka kasvatus-
ja opetushenkiloston tyotehtaviin liittyvat ohjeistukset ja velvoitteet. Tukitoi-
mista riittavyytta voidaan arvioida sen mukaan miten tavoitteet saavutettiin.
Osa-aikaiseen erityisopetukseen suunnattu resurssi koettiin riittamattomaksi
sekd esiopetuksessa ettd perusopetuksessa. Perusopetuksessa opetusryhmadlle
suunnattu laaja-alaisen erityisopetuksen viikkotuntimaara (2 t) tuli jakaa seka
puheopetusta tarvitsevien ettd lukemis- ja kirjoittamisharjoitusta tarvitsevien
oppilaiden kesken. Esiopetuksessa erityisopetus oli kiertdvan erityislastentar-
hanopettajan konsultaatiota kouluvalmiuden arvioinnissa. Tukiopetusresurs-
si koettiin riittdvaksi. Ryhmaohjaajaresurssi maarittyi diagnosoitujen lasten
tai muuten lausunnoilla osoitetun tuen pohjalta sekd varhaiskasvatuksessa,
esiopetuksessa ettd perusopetuksessa. Tuki pyrittiin suhteuttamaan lapsen
olemassa oleviin ja kehittyviin taitoihin, jolloin tuki on kytketty lahikehityk-
sen vyohykkeen kasitteeseen.

Lapsikohtaisten suunnitelmien tarkoitus oli yksilollisen oppimisen lisaksi
toteuttaa varhaisen puuttumisen kdytantdja. Tuen tarpeen havaitseminen ja
oikeat tukimuodot turvaavat yksilollistad kehitysta. Vaikka lapsen oppimis-
suunnitelmassa yksilollisyys toteutui rajallisena, oppimissuunnitelma doku-
menttina kirjasi lapselle annetut tukimuodot. Ikdkausiarvioinnit antoivat tie-
toa lapsen valmiuksista ja taidoista. Ne voivat toimia varhaisen puuttumisen
lahtokohtana lapsen tukitoimien luomisessa. Ikdkausiarvioinnit eivat kuiten-
kaan saa johtaa lasten normalisointiin, silld ikdsidonnainen lasten ryhmittely
asettaa lapset eriarvoiseen asemaan syntymahetken mukaan. Karilan (2013,
44) mukaan varhaisen puuttumisen ja huolen puheeksi ottamisen kaytanteet
ovat saattaneet johtaa liialliseen ongelmapuheeseen. Jos niihin yhdistyy viela
riittdmaton tietoisuus lapsen kehitysprosesseista, lapsen oppimisesta ja yksi-
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l6llisista vaihteluista, saatetaan tavanomaiset kehityksen erot tulkita lapsen
ongelmiksi.

Oppimissuunnitelma avasi varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen tuki-
muodot keskusteluissa kadytanteiksi. Tarkeda on tuen antaminen oikeaan ai-
kaan seka oikein suunnatut tukitoimet, jolloin lapselle voi syntya onnistumi-
sen kokemuksia ja hdn voi saavuttaa hyvat oppimistulokset. Tasta kertovat
Hamren ja Piantan (2005) seka Perryn, Donohuen ja Weinsteinin (2007) tutki-
mubkset. (Hamre & Pianta 2005, 960-962; Perry ym. 2007, 286-288.)

7.2 Suunnitelmat vallan ja ohjaamisen valineena

Lapsen oppimissuunnitelman voidaan katsoa sisaltdvan normatiivisia ohjaus-
keinoja, joilla ohjataan opettajan tyota. Tutkimusaineistoni antaa viitteita siita,
miten normiohjaus velvoittaa opettajia luomaan uusia kdytanteita. Lapsen op-
pimissuunnitelma voidaan todeta uudenlaiseksi kdytannoksi, jolla pyritdan
vaikuttamaan prosessissa olevien opettajien, vanhempien ja lasten ajatteluun
siten, ettd he vastaavat opetussuunnitelmien mukaista ndkemysta vanhem-
pana, opettajana tai lapsena. Vanhemmat yrittavat vastata kasvatuskumppa-
nuuden haasteeseen, opettajat laajentuneeseen opettajuuteen ja lapsi yksilolli-
syyden tuomaan osallisuuteen. Satkaa, Alasta, Harrikaria ja Pekkarista (2011)
tulkiten, tima voidaan ndhda lapsia ja nuoria koskevien ammattikadytéantei-
den muutoksena, koska lapsista ja nuorista ja heidan perheistdan ajatellaan
uusin tavoin politiikassa, lapsuuden diskursseissa sekéd instituutioissa. Sat-
ka, Alanen, Harrikari ja Pekkarinen (2011) kirjoittavat turvallisuuskasittees-
td, joka kytkeytyy moniin uudentyyppisiin poliittisen hallinnan kasitteisiin,
kuten vastuuseen ja kumppanuuteen, ja heijastelee siten kulttuurimurrosta
sekd uusia reagointitapoja. Nditd varten tarvitaan uudenlaisia turvallisuuden
tekniikoita, kuten vastuun antamista yhteison jasenille. Vastuun tdyttaminen
lisda myos oikeutta kontrolliin. (Satka ym. 2011, 13-16.)

Kasvatuskumppanuus. Varhaiskasvatuksessa kasvatuskumppanuus kasit-
teend jai vanhempien maarittelemand hataraksi. Samaan johtopaatokseen
paatyi Jarvi (2010) tutkimuksensa tuloksissa. Tutkimuksessani vanhemmat
pyrkivat kumppanuuteen, silla he hakivat yhteisymmarrysta lapsesta seka
osoittivat aineistossani luottamusta varhaiskasvatushenkiloston ammattitai-
toon. Kumppanuuden tarkoitus ja sithen kehitetyt toimintatavat hyvaksyttiin.
Samansisaltdisia tuloksia sai my0s Jarvi (2010, 106). Vanhempien rooli var-
haiskasvatuksen tai koulumaailman arjessa jai ohueksi. Tutkimuksessaan pai-
vahoidon laatu Hujala, Fonsen ja Elo (2011, 311) tulkitsevat tulosten viittaavan
siihen, ettd vanhemmilla ei ole riittdvasti tietoa lapsen arjesta paivahoidossa.
Opetuksen nakyvaksi tekeminen auttaisi vanhempia ymmartamaan parem-
min oppimisen menetelmia ja kdytdnteitd sekd lapsen aikuisen vuorovaiku-
tusta padivahoidossa. Kehittamista 16ytyi myos kommunikoinnista.
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Vanhempien puhe tdssa tutkimuksessa viestitti, ettd heidan kasityksensa
lapsen arkitodellisuudesta on hatara myds koulussa. Vanhemmat ovat riippu-
vaisia siitd informaatiosta, jota opettajat valittavat heille. Esiopetuksen laatu
-raportissa (2012, 101) lisdksi todetaan, ettei vanhemmilla ole riittavasti tietoa
esiopetuksen tavoitteista, sisalloistd tai toimintatavoista, mika synnyttaa vaa-
ria oletuksia lapsen oppimisesta. Luokanopettajat tapaavat vanhempia har-
voin koulupéivan yhteydessa. Samaan havaintoon on paatynyt Metso (2004,
115-116), joka toteaa vanhempien tulevan kouluun vain erikseen kutsuttuina
ja eri aikaan lastensa kanssa. Syitd vanhempien vahdiseen nakymiseen kou-
lussa on useita. Meriniemessa vanhempien tapaamispaikkojen vahdisyys tai
se, ettd vanhempien tapaamiselle ei 16ydy luontevaa paikkaa, koettiin yhteis-
tyota hankaloittavana. Metso (2004, 116) on todennut saman tutkimukses-
saan, silld kouluun tullessa ei vanhemmalle ole selvdaa, mihin hdan menee tai
istuu tullessaan koululle tapaamaan lastensa opettajaa.

Koti-koulu/paivakotiyhteistydssa lapsen oppimissuunnitelma tarjoaa van-
hemmille mahdollisuuden kaksisuuntaiseen osallistumiseen. Ojalan ja Lau-
nosen (2003, 315) mukaan kasvatuskumppanuus edellyttaa kaksisuuntais-
ta osallistumista. Oppimissuunnitelman kautta vanhemmat voivat tiedon
vastaanottamisen lisdksi valittdd omaa ndkemystdan lapsesta ja perheesta.
Vanhempien hyvidksyntd ja allekirjoitus lapsen oppimissuunnitelmassa il-
mentdvat vanhempien ensisijaista kasvatusvastuuta. Toisaalta lapsen oppi-
missuunnitelma heijastelee yhteiskunnallista ohjaamista tai kontrollia, jol-
loin vanhempien oletetaan toimivan sopimusten mukaisesti. Opettajien ja
vanhempien keskustelut lapsen oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointi-
vaiheessa ndhdaan kasvatuskumppanuuden rakentumisena. Rakentuakseen
kasvatuskumppanuus tarvitsee keskustelujen ohella muita kaytanteita ja koh-
taamisia, kuten Kekkonen (2012) osoittaa tutkimuksessaan. Kekkosen mu-
kaan (mt., 2012, 199) kasvatuskumppanuus haastaa kaytantoihin, jotka tuotta-
vat tasavertaisuutta, eivat epatasa-arvoisuutta, liittymista, eivat etaantymista,
sitoutumista, eivat poissulkemista, yhteisyyttd, eivat eristymista, tasavertai-
suutta, eivat erottautumista, empaattisuutta, eivat valinpitamattomyytta, ar-
vostamista, eivat arvostelua ja hyviaksyntda, eivat paheksuntaa. Vanhemmat
osoittavat Jarven (2010) tutkimuksen mukaan laajempaakin kiinnostusta ke-
hittdd ja arvioida varhaiskasvatuksen palveluita sekd olosuhteita oman lap-
sen tarpeiden ja kiinnostuksen pohjalta. Vanhemmat arvostavat ja luottavat
paivahoidon henkildst6on ja ovat halukkaita yhteistyohon (Jarvi 2010, 106).

Tassa tutkimuksessa vanhemmat suhtautuivat vakavasti kotiin lahetettyi-
hin lomakkeisiin ja muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta toivat ne muka-
naan. Tayttdmattomat lomakkeet aiheuttivat opettajien kokemuksen mukaan
hépeilya. Tasta voidaan paatelld, ettd vanhemmat nakivat lomakkeilla ole-
van merkitystd keskusteluissa. Alasuutari tulkitsee (2010, 69) lomakkeiden
tayttamisen kuvaavan vanhempien tunnollisuutta, vaikka lomakkeet koettiin
vaikeiksi tayttdd juuri kasvatusalan ammattitermien vuoksi. Lahestymista-
pa vanhempiin ja vanhempien reaktiot voin tulkita my®s siten, ettd vanhem-
mat ndhddan asiakkaina ja opettajat suhtautuvat vanhempiin heitd arvostaen.
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Asiakasndkokulma on vahvempi varhaiskasvatuksessa, jossa vanhemmat
maksavat lapsen hoidosta. Vanhempien osallisuus varhaiskasvatuksessa, ku-
ten my0s perusopetuksessa, kytkeytyy vahvasti lapsen oppimiseen. Merinie-
messad vanhempien osallistumisen aktiivisuutta voisi selittdd vanhempien tyy-
tyvdisyydelld Meriniemen toimintaan pienten lasten talona. Radyn ja Kasasen
(2007, 344-347) tutkimuksesta kay ilmi, ettd suomalaisten vanhempien tyyty-
vadisyys perusopetuksessa kohdistui opetuksen laatuun, arviointiin, opetta-
jaan sekd lapsen reiluun ja oikeudenmukaiseen kohteluun. Opetushallituksen
julkaisemassa Esiopetuksen laatu ja merkitys -raportissa™ (2007) puolet vas-
tanneista 1. luokan oppilaiden vanhemmista antoi esiopetukselle arvosanan 9
ja 13 % tayden kympin. Parasta suomalaisessa esiopetuksessa oli kouluun val-
mentautuminen seké sosiaalisten taitojen oppiminen. Vanhemmat ilmaisivat
tyytyvaisyytensa myos siitd, ettd esiopetus huomioi lapsen yksilollisyyden ja
ettd lapsi oli saanut edetd edellytystensda mukaisesti. Yhteistyon vahaisyys ja
huono tiedonsaanti herattivat tyytymattomyytta. (Siniharju 2007, 19-28, 52.)
Oppimissuunnitelman laadintakeskustelussa kasitelladan kasvatuksellisia
ja opetuksellisia asioita, joissa opettajat koetaan asiantuntijoina. Vaikka van-
hemmat tassa tilanteessa nahtaisiinkin kumppaneina, opettajat olettavat van-
hempien noudattavan opettajan kotiin antamia ohjeita esimerkiksi tukitoi-
missa. Vastuun raja kodin ja koulun valilla hamartyy ja Forsberg (2007, 286)
tulkitsee tdman tarkoittavan, ettd paavastuu ei ole enda vanhemmilla. Nor-
jalainen Karlsen Baeck (2010, 323) tulkitsee tutkimustuloksissaan vanhem-
man tukijan roolissa merkitsevan sitd, ettd opettaja pyrkii korostamaan omaa
professiotaan ja rajoittamaan vanhemman vaikutusvaltaa. Vanhemman rooli
kuuntelijana ja tukijana ei tdyta onnistuneen dialogin edellytyksia. Valkosen
(2006) mukaan erds dialogin edellytys on, ettd vanhempia ei alisteta tiedolli-
sesti eikd verbaalisesti ja ettd molemmat tietavat jotakin kasiteltavasta asiasta.
Tutkimuksessani voidaan havaita, ettd koulu ja koti tai pdivakoti ja koti
ndhddan jonkin verran vastakkaisina kasvatusymparistoina. (Ks. Kekkonen
2012). Oppimissuunnitelmalomakkeessa eritellaan “paivakodin/koulun” toi-
met/tavoitteet ja “kodin toimet/tavoitteet”. My0s opettajan lapsikasitys voi
vaikuttaa siihen, millaisena hian nakee perheen. Jos opettaja ajattelee oppi-
lastaan lapsena, han pitdd vanhempaa partnerina, jonka kanssa yhdessa tue-
taan lapsen kehitysta. Oppilas-ajattelu erottaa koulun ja kodin erillisiksi ym-
paristoiksi, joilla kummallakin on oma vastuunsa lapsesta (Epstein 2002, 7).
Puheessaan lapsesta vanhemmat nakevat hanet perheenjasenend, kun taas
opettajien puheessa korostuu lapsi ryhmassa -ndkokulma. On selvad, etta
vanhempien tietamys lapsesta muodostuu lapsen historian, lapsen persoonan
jalapsen kotiarjen kautta. Lapsen hyvinvoinnista huolehtiminen saa vanhem-

70 Esiopetuksen laatu ja merkitys vanhempien ja perusopetuksen ensimmaisen vuosiluokan
opettajien arvioimana. Tiedot keréttiin esitestatuilla kyselylomakkeilla, jotka sisélsivat seka
valmiita vastausvaihtoehtoja ettd avoimia kysymyksia. Kysely perustui valtakunnalliseen
otantaan. Kyselyyn vastasi kaikkiaan 3 716 vanhempaa eli 81 prosenttia ja 243 opettajaa eli
96 prosenttia kyselyn saaneista.
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mat asiantuntijan (expert) rooliin, ja opettajat tarvitsevat vanhempien tietoa
lapsesta ongelmien ratkaisuissa (Forsberg 2007, 286).

Laajeneva opettajuus. Opettajan tyonkuvassa on nahtavissa muutoksia, jot-
ka ovat yhteydessa laajentuneisiin tyotehtaviin. Yksilollisten suunnitelmien
toteuttaminen voi lisdtd opettajien asiantuntijuutta, mutta toisaalta se voi hei-
kentdaa pedagogista vapautta. Opettajan tiedollinen valta perustuu pedago-
giseen osaamiseen, jolloin opettajalla on valta opettaa, arvioida ja rangaista
lasta. Aiemmin (luku 5) olen nostanut esiin opettajan vahvan roolin lapsen op-
pimissuunnitelman eri vaiheissa. Lapsen oppimissuunnitelman institutionaa-
linen luonne asettaa opettajan ja vanhemman eri rooliin, jolloin keskustelusta
syntyy asymmetrinen ja mahdollisesti hierarkkinen (ks. Giota 2012, 15). Tassa
tutkimuksessa vanhempien esittaessa kysymyksia opettaja ohjasi keskustelua
ja pyrki palauttamaan sen kasiteltaviin aiheisiin. Samansuuntaisia havaintoja
ovat tehneet tutkimuksissaan Andonov (2007) ja Karila (2005). Paivakodis-
sa paivahoidon ammattilaiset kdyttivat enemman aikaa keskusteluissa ja he
myoOs maadrittivat keskustelujen aiheet (Karila 2005, 297). Andonovin (2007)
tutkimuksessa opettajan puhe nayttaytyi opettajajohtoisuutena, jossa opetta-
jan puheaktit keskittyivat kysymisen ja mielipiteen ilmaisun kategorioihin.
(Andonov 2007, 98, 165.)

Tapaamisessa vanhempi kohtasi tilanteen, jossa kirjallisissa lomakkeissa
korostuivat lapsen yksilokehityksen teemat, joita kasiteltiin kehityspsykolo-
gisin termein. Vanhempien kayttaima kieli lapsen kehityksestd sen sijaan on
ollut lapsen kuvaamista arkisissa tilanteissa (ks. Karila 2005; Alasuutari 2009).
Lapsen oppimissuunnitelmalomakkeissa kaytetyn kielen tulkinta voi muo-
dostua ongelmaksi vanhemmille, koska he eivat toimi paivakoti- tai koulu-
ymparistossa. Jarven (2010, 106) tutkimustulos vahvistaa tatd nakemystd, silla
vanhemmat eivat tunne pdivahoidon kaytanteitd eivatka opettajien kaytta-
mad ammattikieltd. Opettajan kdyttdiman ammattikielen todettiin Ruotsissa li-
saksi ehkdisevan vanhempien sitoutumista ja osallisuutta suunnitelmien laa-
dinnassa ja arvioinnissa, ja kielestd saattoi muodostua eroja lisadva eika eroja
poistava tekija lapsen koulunkaynnissa (Hirsh 2012, 35).

Tassa tutkimuksessa osa vanhemmista jatti opettajalle lapsen vahvuuksien
nimedmisen. Se voitaisiin tulkita siten, ettd vanhemmat nakivat vahvuuksien
kuuluvan vain pdivékoti- tai kouluinstituutioihin. Vanhempien vaikeudet
yksilollisten tavoitteiden pukemisessa kirjoitetuksi kieleksi kuvaavat van-
hempien epavarmuutta instituutioiden kdytanteista. Tama johti tavoitelau-
selmien muodostamiseen yhdessa opettajan kanssa. (luku 5). Tasta voidaan
paatelld, ettd opettajan rooli asiantuntijana korostui, koska opettaja hallitsee
instituutioissa kaytetyn kirjoitetun kielen ja osaa tulkita sitd. Asiantuntijuus
nakyy lapsen ohjaamisen ohella yha lisdantyvand vanhempien ohjaamisena
sekd kasvatuskumppanuuden korostamisena. Aloite lapsen oppimissuunni-
telman laadintaan ja arviointiin tuli kasvatus- ja opetusinstituutioilta. Vuorta
(2001, 124) tulkiten koulun institutionaalisuus selittdisi sitd, ettd aloite oppi-
missuunnitelman kaytosta siirtyi Meriniemessa my6s koulun puolelle. Koulu
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ehdottaa toimintatapoja vanhemmille perustellen niitd opetussuunnitelmalla,
joka on vallan viline.

Meriniemen toimintamallilla oli kuitenkin pedagoginen ldhtokohta. Se
johti yhtendiseen kaytantoon, jossa lapsen oppimissuunnitelma toimi suun-
nittelun ja yhteistyon vilineend. Opettajan institutionaalista asiantuntijuutta
pyrittiin jopa rajoittamaan antamalla lapselle ja kodille mahdollisuus maa-
rittaa tavoitteita ja tukitoimia. Opettajan autonomian heikentaminen tarjoaa
vanhemmille mahdollisuuden muuttaa koulukulttuurissa vallinneita kaytan-
teitd ja luoda uusia arvoja. Opettajan autonomian rajoittamisella voidaan nah-
da olevan yhteys sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen, joka suuntaa
asiantuntijuutta yhda enemman jaettuun asiantuntijuuteen. Siitahan on kyse
kasvatuskumppanuudessa. Opettajan arjen tyossd nousee esiin osaamisaluei-
ta, joiden taustalla on postmodernin yhteiskunnan painotukset, kuten valin-
nan vapaus, yksilollisyys ja erilaisuus. Opettajan tulee tydssaan vastata ndihin
haasteisiin, jotka konkretisoituvat luokkaymparistossd seka suhteessa van-
hempiin (Coffey 2001, 86-87).

Lapsen asema. Oppimissuunnitelmaan liittyi lisdksi ajatus lapsesta aktii-
visena toimijana ja lasten osallisuuden edistamisesta siten, ettd lapsella on
mahdollisuus vaikuttaa omaan oppimiseensa ja tulla kuulluksi (POPS 2004;
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 2010; varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelman perusteet 2005). Osallistuminen keskusteluihin, joissa
lapsen oppimissuunnitelma laaditaan, avaa timan mahdollisuuden. Lasten
osallistumisella pyritddn toteuttamaan lapsi- tai oppilaslahtdisyyttd, jolloin
lapsen yksil6lliset tarpeet ja kiinnostuksen kohteet tulevat tiedostetuiksi. Op-
pimissuunnitelma voisi toimia lapselle valineena oman oppimisen reflektoin-
nissa ja mahdollistaa lapselle rooli hanen oppimistaan koskevassa keskus-
telussa. Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilpp6 ja Rajala (2010)
toteavat Oppimisen sillat -tutkimuksessaan, ettd osallistuessaan ihminen pyr-
kii muuttamaan asioita ja tilanteita. Ihminen ei opi vain tietoja, vaan hénelle
muodostuu myos kuva itsestaan. Oppimissuunnitelmakeskustelussa lapsel-
le muodostuu kuva siitd, kuka han on ja mika on hanen suhteensa muihin
lapsiin ja aikuisiin. Puhuessaan omista kokemuksistaan lapsi huomaa, miten
muut arvostavat tai eivdt arvosta hanen kokemuksiaan tai ajatuksiaan. Kes-
kusteluissa lapsi saa aineksia omaan mindkuvaansa ja samalla hdn rakentaa
omaa identiteettiadn. Oppiminen ei ole lapselle pelkdstaan tiedollinen ja tai-
dollinen ilmio, vaan se on osa sosiokulttuurista toimintaa, jossa lapsen yksil6l-
lisyyden rakentuminen ja yhteisollinen toiminta ovat merkityksellisia (Kum-
pulainen ym. 2010; 23; Lipponen, Karila ym. 2013, 178-179).

Varhaiskasvatussuunnitelman tai esiopetussuunnitelman laadintaan lap-
set eivat osallistuneet. Lasten osallistumista ndyttdisi sadtelevan vanhempien
ndkemys lapsuudesta, jolloin lapsuutta maaritelldan talloin aikuisuudesta
poikkeavana toiseutena (Kampman 2004, 148). Launosen ja Pulkkisen (2004,
22-23) mukaan kouluidssa olevat lapset eivat ole kypsia arvioimaan sita, mis-
ta he tulevaisuudessa hyotyvit ja siksi lasten mukanaolo keskusteluissa tu-
lisikin arvioida. Koulutuksessa lapsi- tai oppilasldahtdisyys ei kuitenkaan yk-
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sin ole riittava arvoldahtokohtana. Ainoastaan yksilon huomioiva kasvatus tai
opetus voi johtaa yhteiskunnan ja sosiaalisen elaman tarpeiden laiminlyontiin
ja estad arvokkaiden siséltojen oppimisen. Giotan (2012, 10) mukaan lasten
mukana olo keskusteluissa tarkoittaa sitd, ettd oppilaiden odotetaan huomaa-
van itse asioita ja ottavan vastuun oppimisestaan. Onko oppilailla kykya teh-
da naitd huomioita ja kykya ottaa itse vastuu, kun lapset tulevat hyvin erilai-
sista kodeista ja kielitausta voi olla toinen.

Lapsen ikd ndyttési olevan erds este lapsen osallisuudelle, koska koulussa
lasten lasndolot laadinta- ja arviointivaiheen keskusteluissa lisadntyivat toisen
kouluvuoden aikana. Kuusivuotiaan lapsen kuuleminen jdi lahinnd muodol-
liseksi lasta koskevissa keskusteluissa Karilankin tutkimuksessa (2005, 291).
Esiopetuksen arviointiryhma (Hujala et al 2012) nakikin tarkedksi vahvistaa
lasten osallisuutta esiopetuksen toiminnassa. Lasten osallisuuden vahvista-
minen edellyttda Karilan (2013, 42) mukaan aikuisilta luottamusta lasten na-
kokulmien kantavuuteen. Tarvitaan my0s valineitd lasten ndkokulmien esil-
le saamiseen. Lasten poissaoloa laadinta- tai arviointivaiheen keskusteluista
voidaan selittaa silld, ettd lapsi ei omaa selvaa kasitystd omista intresseistaan.
Tama on tullut selvasti esiin esimerkiksi kouluvalmiuskaytanteissa, jossa lap-
sen nakemysta ei ole kuultu (Linnila 2006). Kiili (2006, 90) arvioi, etta lasten
osallistumista estava tekija on valta ja siihen liittyvat suhteet ja asemat. Las-
ten osallistumistoiminnassa on ndhtdvissda monentapaista ja monentasoista
vallankayttod. Lapsen osallisuus tai osallistumattomuus on sidoksissa sosi-
aaliseen rakenteeseen. Tama tarkoittaa, ettd lapsiin ja lapsuuteen vaikutta-
vat yhteiskunta ja se kulttuuri, jonka jasenid he ovat (Corsaro 1997, 13, 18).
Lasten osallisuuteen kasvamisen kannalta on tarkeaa, etta aikuiset tukevat
yhdessa lapsen kasvua subjektiksi (Ks. Lipponen, Kumpulainen & Hilppo
2013, 159-175).

Lapsen roolia taman tutkimuksen keskusteluissa voidaan luonnehtia
ei-osallistuvasta aktiiviseksi osallistujaksi. Passiivisessa roolissa lapsi toimi
kuuntelijana, tai hdn vastasi kysyttdessa, tai han touhusi omiaan keskustelun
aikana. Aktiivisena osallistujana lapsi oli silloin, kun hén esitti omia mieli-
piteitdaan, perusteli niitd ja kertoi omia kokemuksiaan. Lasten osallistumista
mitanneessa tutkimuksessa (Alanko 2010, 91) lapset olivat aidosti hammas-
tyneita siitd, ettd joku on kiinnostunut heidan mielipiteistaan. Tama kuvastaa
nakemystd, jossa lapsen kuva omasta arvosta syntyy aikuisten asennoitumi-
sen kautta. Lapsen oppimissuunnitelman kautta vuorovaikutuksellista osalli-
suutta pyrittiin vahvistamaan. Lasta arvostavassa ja lapsildhtoisessa ilmapii-
rissd lasten on todettu useammin olevan innostuneita oppimaan ja tekemaan
tehtavia (Hamre & Pianta 2005, 951).

Tutkimukseni antaa viitteita siitd, ettd opettajan ja vanhemman tapaami-
sessa kasiteltdvat asiat voivat olla hankalia. Silloin lasta ei haluta saattaa vai-
keaan tilanteeseen, josta lapsi ei nauti tai jossa han voisi jarkyttya (Thomas
2000, 167-169). Paatoksentekotilanteeseen osallistuminen voi tarkoittaa lap-
selle my06s seuraamuksia. Vanhempi-opettajakeskusteluissa lapsi on todistaja
niille toimenpiteille, joita hdaneen kohdistetaan. Lapsi ndhdaan teoreettisena
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toimijana, vaikka han pohjimmiltaan kantaa vastuun toimenpiteiden toteu-
tumisesta, mika tahansa sovitun toiminnan sisalto onkin (Silverman, Baker &
Keogh 1998). Seuraamusten valttamisen keinoina lapsi voi kayttad puhumat-
tomuutta tai pois jattaytymistd tapaamisista (Hutchby & Moran-Ellis 1998, 5).

Opettajien lapsindkemyksessa lapsi nahtiin subjektina ja kehitysvaiheajat-
telun kautta objektina, jota ohjataan, kasvatetaan, opetetaan ja josta huolehdi-
taan. Vanhempien lapsindkemyksessd on samansisaltoisia piirteita. Vanhem-
mat toivoivat lapsen pdrjaavan hyvin paivahoidossa ja koulussa (luku 4.3),
mika sisdltaad aineksia sosialisaatiosta. Tassa nakemyksessa lapsella on pas-
siivinen rooli ja se pohjautuu behavioristiseen nikemykseen lapsen kehitty-
misestd. Toisaalta vanhemmat ajattelevat lasta juuri sen hetkisen kehityksen
kautta: sita mitd he nyt ovat ja mitka ovat heidan tarpeensa ja toiveensa. Yksi-
16llisyyden painottaminen viittaa konstruktivistiseen nikemykseen lapsesta,
jossa lapsi on aktiivinen toimija. Tdssa tutkimuksessa ditien ja opettajien lap-
sikdsityksessa yksilollisyys viittaa erilaisuuden hyvaksymiseen, kuten Tiili-
kan (2005) tutkimuksessa. Siind didit kokivat yksilollisyyden lapsen itsestdan
selvana oikeutena. Yksilollisyys hahmottui ditien puheessa oikeanmukaisuu-
deksi kasvun tukemisessa. Oikeudenmukaisuus toteutuu, kun lapsen yksil6l-
linen erilaisuus hyvéksytaan. (Tiilikka 2005, 88-90.)

Tassa tutkimuksessa lasta voisi kuvata sanoilla ”leikkiva lapsi, sosiaalinen
lapsi ja lukeva lapsi.” Yksilon ja hyvan oppijan ominaisuudet on yhteisolli-
sesti madritelty ja ne sisaltyivat lapsikohtaisiin tavoitteisiin seka lapsen vah-
vuuksiin. Linnildan (2006, 256-257) mukaan esiopetuksessa on pyrkimyksena
saada lapset sopimaan samaan muottiin, jolloin yksildllisyys on yksipuolista,
ja luonteenpiirteissa korostuvat tietyt ominaisuudet. Lasten tulisi olla my0s
kulttuurin maarittelemalla tavalla keskenddn samanlaisia ja kulttuurimme
maadrittdd “toivelapsen”. Siten lapsen luonnollinen erilaisuus tai yksilollisyys
muodostuukin haitaksi ja jopa esteeksi koulun aloittamiseen. Turunen (2008,
157) tulkitsee samankaltaisuuden ulottuvan niin laajalle, ettd ihmiset voivat
ymmartaa ja jotenkin ennakoida toinen toistensa kaytosta. Yksilollisyys kie-
toutuu sosialisaatioon, joka on yhteydessa kulttuuriin ja yhteiskuntaan. Sa-
mansuuntainen on Markstromin (2005, 170) tulos, jossa “normaali esikoulu-
lainen” tarkoittaa lasta, joka on sopeutuva, joustava ja kasiteltavissa oleva.

Perusopetuksen ja esiopetuksen oppilaat ovat padsaantdisesti syntyma-
vuoden perusteella perustetuissa ryhmissa. Tama synnyttaa Lallukan (2003)
mukaan tietynikaisille yhdenmukaisuuden paineita. Kronologiselta idltaan
samanikaisten oletetaan edistyvan samaan tahtiin instituutiossa ja pysyvan
kognitiiviselta ja fyysiselta kehitykseltaan samassa tahdissa. (Lallukka 2003,
22-23.) Yksilollisyyden painotus voi tuoda mukaan odotuksen, ettd lapsi itse
vastaa oppimisestaan ja arvioinnista yhd enenevassa maarin. Hinen odote-
taan silloin kontrolloivan itsedan ilman aikuisen kehotusta. Lapsesta tulee osa
normalisaation vaatimusta, jossa hanen tulee tunnistaa, mita hanelta odote-
taan. Jos lapsi ei kykene tayttimaan haneen kohdistuvia odotuksia, han on
siitd itse vastuussa. (Kampmann 2004, 145.) Vanhempien heikko ndkemys lap-
sen pdivakoti- tai koulutodellisuudesta saa heidadt turvautumaan opettajien
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nakemykseen siitd, mika lapselle on hyvaksi tai normaalia. Se my0s selittdisi
samansuuntaisia tavoitesisaltoja. Opettajien tyossa yhdenmukaisuuden paine
lahtee ikdsidonnaisesta normista. Normaaliuteen liitetdan my0s perinteinen
sukupuolien mukainen toiminta. Tama tulee selvasti ndkyviin puhuttaessa
lasten leikeistd, joissa esiopetusikdisen pojan “normaaleja” leikkeja ovat lii-
kunnalliset ja ruumiillista ponnistusta vaativat leikit, ja tyttdjen leikeille ovat
tyypillisia kotileikit tai “hepeneleikit” (Markstrom 2005, 160-164). Tahtova
ja tietava lapsi, joka ilmaisee yksilollisyyttdan, ndhddan aikuisten puheessa
myonteisend (Markstrom 2005, 167).

Oppimissuunnitelma voidaan tulkita yhteiskunnallisen vallan valineek-
si, joka maadrittaa lapsuutta. Kiili (2006, 23) toteaa, ettd vaikka Suomessa on
olemassa kansallisia ja kansainvélisid saadoksia lasten oikeuksista ja osallis-
tumisen vahvistamisesta, niin konkreettista osallistumista tukevat kaytanteet
joko puuttuvat kokonaan tai ovat vasta kehittymassa. Ndin voidaan todeta,
jos ajatellaan lapsen osallisuutta ja lapsen yksilollisyyden huomioimista pai-
vakoti- tai koulukontekstissa. Pdivékoti- ja kouluorganisaation ulkopuolelta
tullut vahva normiohjaus ei aina synnyta automaattisesti normiin kirjattua
toimintaa. Paatoksentekijat eivat joko ymmarra tai huomaa, etta toteutuak-
seen kirjoitettu normi vaatii ajattelutavan muutosta seka aikaa toteuttamiselle.

7.3 Oppimissuunnitelma Meriniemessa

Lapsen oppimissuunnitelmaa voidaan tarkastella laajemmassa yhteistyon
kontekstissa. Sovellan tarkastelussani Arfwedsonin (1985, 31-33) kolmea
koulukontekstiryhmaa. Ne ovat koulujarjestelman konteksti, koulualueen
konteksti ja koulun sisdinen konteksti. Ndiden laajempien kontekstien kautta
lapsen oppimissuunnitelma yhteistydmuotona nayttaytyy osana kulttuurista
kontekstia ja jarjestelmad. Kolmen kontekstin avulla voidaan huomioida per-
heiden sosiokulttuuriset taustat, paivakoti-kouluyksikon kaytanteet, instituu-
tioiden asettamat rajat seka toimintakonteksti, kuten myos Epstein (2002) ku-
vaa osittain paadllekkaisten alueiden mallissa. Tassa mallissa perheen, koulun
ja yhteiskunnan yhteinen ja osittain paallekkdinen vaikutus lapsen kehityk-
seen ja oppimiseen kestdd lapi kouluajan. (Epstein 2002, 8-11). Laajemmas-
ta kontekstista siirryn yhteistyon yksilollisid rajoja tarkastelevaan tulkintaan.
Lopuksi pohdin, toteutuvatko yhteistyossa kumppanuuden periaatteet.
Koulu- ja piivihoitojirjestelmdin yhteydessd olevia tekijoitd. Koulujarjestelman
kontekstiin (the contex of the school system) Arfwedson (1985, 31, 60-62) si-
joittaa opetussuunnitelman hallinnolliset maaraykset seka historian ja timan
pdivan kehitysnakymat. Lapsikohtainen varhaiskasvatussuunnitelma otettiin
kunnassamme kayttoon vuonna 2004 ja se on laadittu jokaiselle pdivahoidossa
aloittaneelle lapselle. Lapsikohtainen varhaiskasvatussuunnitelma kytkettiin
kunnan Vasu-projektiin, jossa sovittiin myos lapsen viisi-vuotistarkastuksen
uudet kadytanteet osana lapsikohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa. Neu-
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volatoiminnan ja varhaiskasvatuksen tyonjaolla pyritdan seuraamaan lapsen
kehitystad sekd tunnistamaan varhain lapsen tuen tarpeita eri kehityksen alu-
eilla. Varhaiskasvatussuunnitelmasta on Alasuutarin (2010, 190) tutkimuk-
sen perusteella kuitenkin muodostunut enemman lapsen ja vanhemmuuden
arvioinnin ja kotikasvatuksen ohjaamisen viline kasvatustyon suunnittelun
sijaan.

Kunnassamme laaditaan myo6s lapsen esiopetussuunnitelma. Perusope-
tuksen oppimissuunnitelmasta annettiin suositus opetussuunnitelman pe-
rusteissa 2004. Vain Meriniemen koulussa otettiin kdyttéon oma koulukoh-
tainen oppimissuunnitelma. Opetushallituksen julkistama Hyvinvoinnin ja
terveyden edistiminen perusopetuksessa (2009, 86) kertoo, ettd joka kolman-
nessa peruskoulussa oppimissuunnitelmaa ei ole tehty. Oppimissuunnitelma
tehtiin sitd todennakoisemmin mitd suuremmasta kouluyksikosta oli kysy-
mys. Oppimissuunnitelman kaytto oli kaupungeissa maaseutua yleisempaa
ja yldkoulussa niité tehtiin alakoulua enemman. (Koivula & Frojd 2010, 85—
86.) Erityisopetuksen uudistus (2010) nostaa oppimissuunnitelman uudenlai-
seen asemaan kolmiportaisessa tukimallissa, jossa tehostetussa tuessa oppi-
missuunnitelma on laadittava yhdessa huoltajien kanssa.

Asuinalueen yhteys yhteistyohon. Kodin ja koulun yhteistyon toteutumisen
on tutkimuksissa todettu olevan yhteydessa kodin sosioekonomiseen tasoon
(Kananoja 1993; Torkkeli 2001) kuten my0s padivakodin henkiloston seka van-
hempien viliseen yhteistyohon (Hughes & MacNaughton 2000). Sosioekono-
minen taso tai vanhempien koulutustaso ovat erds tekija Arfwedsonin (1985,
50-51) koulualueen kontekstissa (the contex of the school neighbourhood).
Vanhempien” my0Onteista asennetta yhteistychon tiassa tutkimuskontekstissa
sekad aktiivisuutta lapsen oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointivaihees-
sa voidaan selittdd asuinalueeseen ja perheiden sosioekonomiseen statukseen
liittyvilla tekijoilla. Meriniemi paivahoito- ja koulualueena edustaa keskiluok-
kaista asuinaluetta. Alue on pientalovaltainen ja edustaa sosioekonomiselta
tasoltaan kaupungin keskiarvoa, kuten myos lahimmat asuinalueet. Alueelle
on sijoitettu maahanmuuttajia. Pientalovaltaisuudesta johtuen alueen asuk-
kaiden vaihtuvuus on ollut vahdista. Paivakodissa ja koulussa on samojen
perheiden lapsia, mika voidaan ndahda yhteisty6ta vahvistavana.

Piivikoti-kouluyksikon toimintakulttuurin yhteys yhteistyohon. Vanhempien
myonteisyyttd ja aktiivisuutta yhteistyossa voidaan selittda my0s silld, ettd
vanhemmat olivat tottuneet varhaiskasvatuksessa kaytantoon, jossa lapselle
laadittiin varhaiskasvatussuunnitelma. Kaytanteen siirtyminen perusopetuk-
seen koettiin luontevana, ja se vahvisti yhteistd toimintakulttuuria. Yhtendista
toimintakulttuuria on tukenut se, ettd Meriniemessa opettajakunnan tydsuh-
teet ovat olleet pysyvid ja tyossaoloaika on ollut pitka. Koululle ja padivakodil-
le on padssyt kehittymdan vakiintuneet yhteistydmuodot. Tastd Arfwedson
(1985, 31, 90-91) kayttaa nimed koulukoodi, jolla han tarkoittaa koulun paikal-
lisen kontekstin (the contex of the local school) eli kouluyhteison vaikutusta

71 Tutkimukseen osallistuneita vanhempia olen esitellyt kohdassa 3.2.1
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yhteisty6hon. Meriniemen koulukoodissa on vakaan koulukoodin piirteita,
koska koulurakennus on ldhes 30—vuotias. Muutoksia henkilokunnassa on
kuitenkin tapahtunut aitiyslomien sekd maaraaikaisten tyosuhteiden vuok-
si. Varsinkin ryhmadohjaajien tai lastenhoitajien maardaikaiset tyosuhteet on
koettu tyon jatkuvuutta heikentdviksi. Yhteinen opetussuunnitelma on muo-
dostunut pysyvaksi rakenteeksi organisaation sisalla.

Meriniemen paivakoti-kouluyksikossa lapsen oppimissuunnitelman kayt-
toonotto alkuopetuksessa varhaiskasvatussuunnitelman ja esiopetussuunni-
telman jatkeeksi voidaan tulkita yhtendista toimintakulttuuria vahvistavaksi
tekijaksi. Paivdkoti- ja kouluyksikon toimintaa maarittavat yhteiset normit
sekd yhteinen opetussuunnitelma yhteisine arvopohjineen. Toimintakulttuu-
rin osana siirtymavaiheen yhteisty0 esiopetuksen ja alkuopetuksen nivelessa
mataloittaa koulun aloittamisen kynnysta. Leppélan (2007, 181-186) mukaan
siirtymistd kouluun helpottivat samana pysynyt oppimisymparisto, tutustu-
minen esiopetuksessa jo koulun tapoihin seka tutustuminen koulun aikuisiin
ja opettajiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) edellyt-
tavat, ettd lapsen siirtyessa kouluun huomioidaan esiopetuksessa hankitut
taidot ja valmiudet. Lapsen tarvitsema tuki tulisi huomioida myos nivelvai-
heen tiedonsiirrossa, ja koulun tulisi kdynnistaa tarvittavat jarjestelyt lapsen
kehityksen tueksi. Lapsen oppimissuunnitelma dokumenttina sisdltaa nii-
td tietoja, joiden avulla voidaan tehda jarjestelyja lapsen kehityksen varalle.
Meriniemessa lastentarhanopettajien ja luokanopettajien valinen tiedonsiirto
painottaa lapsikohtaista tarkastelua ja nivelvaiheen yhteisty6 kestaa koko toi-
mintavuoden.

Vaikka esiopetuksesta kouluun -nivelvaihetta korostetaan opetussuunni-
telmissa, luokanopettajien ja lastentarhanopettajien valinen yhteistyo ei ole
muualla itsestdan selvaa. Karikoski (2008, 149) toteaa tutkimuksensa tulokse-
na, ettd esiopetus valmistaa lapsia epayhtendiselld tavalla perusopetukseen.
Se ilmenee erilaisina esiopetuskdytantoing, joista on seuraamuksia myds per-
heille. Perheet joutuvat eriarvoiseen asemaan sen mukaan, milloin yhteisty6
kodin ja koulun valilla alkaa. Lapsiin eriarvoisuus kohdistuu esiopetuspai-
kan mukaan eli onko esiopetuksen paikka padivakodissa vai koulussa. Kou-
luun valmistautuminen alkaa jo varhaiskasvatuksessa ja jatkuu esiopetuk-
sessa sekd vield ensimmadiselld luokallakin sopeutumisena kouluun, kuten
Rimm-Kaufman ja Pianta (2000, 493-494) ovat tutkimuksessaan todenneet.
Esiopetuksen laatu ja merkitys —raportti (2007) paljastaa, ettd yleisin yhteis-
tydomuoto oli luokanopettajien tutustuminen esikoululaisiin ja yhteiset neu-
vottelut. Kolmasosassa kouluista néita yhteistydmuotoja oli toteutettu vahan
tai ei ollenkaan. (Siniharju 2007, 55-56.) Koulun ja pdivdkodin toiminta sa-
massa rakennuksessa helpottaisi yhteisty6ta ja mahdollistaisi pitkdjanteisen
suunnitelmallisen toiminnan ja sen arvioinnin. Tiedonsiirron ndkdkulmasta
toiminta samassa rakennuksessa olisi joustavaa ja aikaa saastavaa.
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8 TUTKIMUKSEN TULOSTEN YHTEISKUNNALLINEN
MERKITYS JA SOVELTAMINEN SEKA TUTKIMUKSEN
ARVIOINTI

8.1 Johtopaatokset

Olen tarkastellut lapsen oppimissuunnitelmaa kahden oppimista koskevan
paradigman avulla, joiden ideologinen perusta on sosiokonstruktivismissa.
Ensinnékin opetussuunnitelma on tiukasti normisidonnainen ja sita saatele-
vat yhteisesti sovitut koulutuksen ja kasvatuksen muodot. Se on kirjoitettu
nakemys lapsen oppimisesta. Sosiokulttuurisessa paradigmassa oppiminen ja
kasvaminen ovat sosiaalisia ilmioita, eika niitd voida tarkastella irrallaan so-
siaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksestaan. Sosiokulttuurisessa
paradigmassa lapsen oppiminen saa toiminnallisen luonteen. Oppimissuun-
nitelman tulkinta ndiden kahden paradigman valossa paljastaa jannitteita kir-
joitetun ja toteutuneen oppimissuunnitelman vilille. Sosiokulttuurinen na-
kemys oppimisesta ja kehityksestd pitda sisdlldan siten yksilolliset, ihmisten
valiset ja yhteisoon liittyvéat prosessit (Rogoff 1995, 150-151).

Tassa viitekehyksessd lapsen oppimissuunnitelma oppimisen ilmentdjana
kuvaa lapsen yksilollisia kehitysprosesseja, mutta myos sen lisaksi vanhem-
pien ja kasvattajien valista vuorovaikutusta seka paivakoti-kouluyksikkoon
tyOyhteisona liittyvia prosesseja. Lapsen identiteetin rakentuminen, osalli-
suus ja yhteisossd toimiminen ettd kollektiivisen tiedon rakentuminen luovat
kulttuuriperintdd. Oppiessaan lapsesta tulee yhteison jasen ja osa kulttuuria.
Oppiminen on osallistumista yhteiseen toimintaan. Osaaminen on yhteisollis-
td ja yhdessa luodaan uudenlaisia tyovalineitd, joita ovat kieli ja sen kasitteet.
Tassa tutkimuksessa perusopetuksen oppimissuunnitelma-termi avattiin toi-
mintana ja pedagogisena asiakirjana.

Olen soveltanut Vygotskyn (1978) ldahikehityksen vyohykkeen teoreettista
mallia lapsen oppimissuunnitelmaan ajatuksellisena kehikkona. Olen kuvan-
nut yksilotasolla lapsen kehittymista eri taidoissa ja arvioinut oppimissuunni-
telman kirjattujen sisaltjen ilmentymia lasten kautta. Olen kuvannut lapseen
kohdistettuja tukitoimia seka arvioinut yksilollisten tavoitteiden saavuttamis-
ta. Lapsen oppimissuunnitelma sosiokulttuurisena valineena vahvistaa op-
pimisen sosiaalista luonnetta, ja lapsen oppimissuunnitelma toimii yleisen
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tuen vélineend. Van de Pol, Volman ja Beishuizen (2010) toteavat viimeaikais-
ten tieteellisten artikkelien (1998-2005) kasitelleen scaffoldingin merkitysta
opettaja-lapsisuhteessa ja tutkijoiden pyrkineen kasitteellistimaan scaffol-
ding-metaforaa. Vaikka scaffolding maariteltiin kirjoituksissa eri tavoin, sen
sisdltonad oli usein opettajan antama tuki oppilaalle tilanteessa, jossa oppilas
ei olisi itse osannut suoriutua tehtdavasta. Suurimmaksi haasteeksi osoittau-
tui scaffoldingin mittaaminen ja mittauksessa kaytetyt mittarit, koska scaf-
folding on luonteeltaan dynaamista ja monimuotoista vuorovaikutusta eri
aikoina (Van de Pol ym. 2010, 273, 286.) Olen osoittanut tuen koostuvan tas-
sd tutkimuksessa eriyttimisestd, ohjauksesta, kodin tuesta, tukiopetuksesta,
osa-aikaisesta erityisopetuksesta, pienryhmédtoiminnasta sekd opettajien ja
vanhempien vilisesta yhteistyosta. Lapsille suunnatun tuen vaikutus kuvat-
tiin saavutettujen tavoitteiden tai lasten oppimistulosten avulla.

Lapsen oppimissuunnitelma voidaan tulkita kaksijakoisesti: ensinnakin se
on opettajien pyrkimys vastata yksilollisyyden vaatimuksiin, joiden tausta
on opetussuunnitelmassa sekd nykyisissa vanhempien kasvatus- ja lapsina-
kemyksissd. Lapsen oppimissuunnitelman voidaan katsoa silloin edustavan
pedagogista lahestymistapaa lapseen yksilona. Kulttuurinen lahestymistapa
kuvaa lapsen oppimissuunnitelmaa osana nykyista opetus- ja kasvatusjarjes-
telmaa, jota saddellaan normissa. Se on osoitus yhteiskunnan hallintakaytan-
teistd, joilla siddellddn jokaisen yhteiskunnan jasenen elamankulkua. Suorttin
(1981, 4) mukaan on tunnustettava kasvatuksen ja opetuksen yhteiskunnalli-
nen sitoutuneisuus ja erilaisten valtarakenteiden merkitys opetuksen sisallon
maaraysperusteena. Kirjoitettu opetussuunnitelma paljastaa yhteiskunnallis-
ta tiedon ja asiantuntijuuden vallan rakenteita.

Lapsilidhtdisen pedagogitkan lihestymistapa. Yksilollisyys madarittyi tutki-
muksessani tiedollista oppimista laajemmaksi. Yksilollisyys tarkoittaa hen-
kilokohtaista kasvua ja oppimista, ei vain tiedollisen oppimisen etenemista
yksistaan. Se on kokonaisvaltainen ndkemys lapsesta, jolloin fyysinen, psyyk-
kinen ja sosiaalinen yksilo huomioidaan. Individualismi voidaan siten Hau-
taméaen (1996, 13) tapaan nahda humanismina, jonka ldahtokohta on yksilo,
mutta johon liittyy my0s seka yksilon vapausarvoja etta yhteisollisyytta. Yk-
silollisyys-ajattelun tausta on opetussuunnitelmissa, joissa yksilollisyyteen on
liitetty ajatus yksilollisistd suunnitelmista. Lapsi kuitenkin kasvaa ja oppii yh-
teisoOssa. Instituutiona paivakoti ja koulu ndhdaan yhteisona, jossa toiminnan
kohteena on joukko, lapsiryhmad, eika yksilo (Saukkonen 2003, 24; Antikai-
nen, Rinne & Koski 2006, 41). Saukkosen (2003, 24) mukaan koulun velvoit-
teet sekd kasvatus- ja opetustavat ovat pikemmin kollektiivisuutta korostavia
kuin individualistisia. Siten yksil6llisyys koulussa asettuu vastakkain joukko-
maisuuden kanssa. Saukkonen jatkaa, ettd yksilollisyyttd korostava opetus-
suunnitelmaideologia ja arki ovat ristiriidassa keskendan. Tama on nahtavissa
siind, ettd koulun (ja paivdhoidon)” resurssit maarittyvat ryhmakohtaisesti.
Varhaiskasvatuksessa ja koulussa lasten turvallisuuteen ja valvontaan eri ti-
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lanteissa annetut ohjeet rajoittavat opettajan ja lapsen yksilollistd toiminta-
vapautta. Saukkonen (2003) nikee yksilollisyyden diskurssin ristiriitaisena
nykykoulussa: yksilollisyys voidaan ndhda mahdollisuutena tai voimavara-
na, mutta toisaalta se on ongelma, koska kaytannon syistd lasten tulee toimia
ryhmassa. (Saukkonen 2003, 21-24.)

Tutkimustulosten pohjalta voitaisiin ajatella, etta kirjoitetuista suunni-
telmista voisi syntya tyovaline varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen arjen
kasvatus- ja opetustydlle, koska lapsen oppimissuunnitelmat toimivat tassa
tutkimuksessa suunnittelun, tiedonsiirron, arvioinnin ja yhteistyon vélinei-
na. Lapsen oppimissuunnitelman merkitys dokumenttina vahvistuu, jos laa-
dinta- ja arviointivaiheiden jdlkeen silld on tehtdva siirtyméavaiheessa, lapsen
oppimisen arvioinnissa sekd yhteistyon vilineend. Yksilolliset suunnitelmat
voidaan liittad my0s tasa-arvon perspektiiviin. Jokaiselle laadittu kirjallinen
oppimissuunnitelma turvaa tasapuoliset tukimahdollisuudet ja toteuttaa si-
ten perusopetuksen tasavertaisuutta ja tasa-arvoajattelua. (Ks. Rokka 2011).
Oma henkilokohtainen suunnitelma ei mydskdan asettaisi maahanmuutta-
ja- tai erityisen tuen piirissa olevia lapsia erilaiseen asemaan. Riitaojan (2013)
mukaan oppilaiden valiset erot ymmarretddn niin opetussuunnitelmissa
(1985-2004) kuin koulun puheessa luonnollisiksi ja ruumiiseen kiinnittyviksi
eroiksi. Nditd koulussa tuotettuja eroja alettiin pitdd oppilaiden ominaisuuk-
sina, eikd erojen katsottu olevan muodostettu suhteessa tiedonkasitykseen ja
koulujen tavoitteisin. (Riitaoja 2013, 349-350.)

Oppilaantuntemus edellyttaa havainnointia. Havaintoihin perustuvaa do-
kumentointia tulisi kehittda ainakin perusopetuksessa. Yksiloidyt tavoitteet
johtavat siihen, ettd tarvitaan tarkempia ja yksiloidympia arviointivalineita.
Arvioinnissa voitaisiin hyodyntda vahvuuksia ja taitonakokulmaa. Vahvuuk-
sien avulla voidaan vahvistaa mindkuvaa ja luoda onnistumisen kokemuk-
sia. Oppimisen tarkastelu taitona auttaa tuen maarittimisessa. Taitonakemys
suuntaa huomion sellaisiin oppimisprosesseihin, joihin voidaan suunnata oh-
jausta ja harjoittelua (Hannula & Lepola 2006, 13). My06s oppimissuunnitel-
man, kuten opetussuunnitelman, lahtokohtana ovat kuitenkin tavoitteet, joi-
hin oppiaineiden sisdllot on yhdistetty. Tama johtaa Vitikan (2009, 261-262)
mukaan siihen, ettd taitojen ajatellaan kehittyvan sisdltdjen yhteydessa.

Oppimissuunnitelma voi luoda kasityksen oppimisesta, joka ruokkii kil-
pailua ja tuo suorituspainotteisuutta ja pakkotahtisuutta kouluun. Merinie-
men toimintamallissa lapsen oppimissuunnitelmaa ei tarkoitettu vélineeksi,
jossa oppimisesta muodostuisi kilpailun valine tai lapseen olisi kohdistettu
odotuksia, jotka eivat tayty. Lapsen ihmisarvoa ei ole tarkoitus kyseenalais-
taa eikd lapsuuden aikaista oppimista esineellistdd, kuten Autio (2007) vaittaa
tarkastelleessaan opetussuunnitelman kasitteellista muutosta.

Yksilollisyyden diskurssi on vahva kaikissa opetussuunnitelmissa, mutta
Hujalan, Karikosken ja Turusen (2010, 19) mukaan se ei juuri ndy esiopetuk-
sen arjessa tai kdytanteissa. Keltikangas (2006, 52) toteaa, ettda kasvatuksen
varsinainen tehtdva ei ole tehda yksiloitd, vaan tehda yksilollisista ihmisista
mahdollisimman samanlaisia niin, ettd he ylipaataan voivat eldd yhdessa ja
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muodostaa sosiaalisia yhteistjd. Vallberg Roth ja Méansson (2006) tarkastelivat
Ruotsissa lasten yksil6llisid kehityssuunnitelmia (IDP). Suunnitelmat tehdaan
yksiloorientoituneesti, eikd ndin voida puhua yksil6llisista kehityssuunnitel-
mista. Tutkijoiden mukaan suunnitelmia ei voi pitaa yksilollisind lukuun ot-
tamatta niissa ilmenevida muutamia persoonallisia vivahteita tai monikulttuu-
rista varittyneisyytta. (Vallberg Roth & Manson 2009, 181.)

Kulttuurinen lihestymistapa. Meriniemen toimintamallissa kulttuurinen
muutos vanhempien ja opettajien vuorovaikutuksessa on merkityksellinen,
koska oppimissuunnitelmaprosessissa valitetaan tietoa. Lasten suunnitelmil-
la todettiin my0s olevan ohjauksellista merkitystd, koska dokumentti kasitteli
perheiden kasvatuskaytanteitd ja perheiden toimintaa, ja se perustui vahvasti
instituutioiden kayttamalle kielelle. Kirjoitetun ja toteutetun opetussuunnitel-
man valinen jannite on siind, ettd normi velvoittaa opettajaa yhteistyohon van-
hempien kanssa. Yhteistyo tehddan usein oppituntien jalkeisend tyona, koska
pdivakoti tai koulu rakennuksina ei sisélla tiloja, joissa vanhemmat voidaan
kohdata siten, ettd vaatimus salassapidosta sdilyy.

Lapsen oppimissuunnitelmassa vahvuuksista ldhteminen heijastelee ar-
viointikulttuurin muutosta paivakoti- ja kouluinstituutiossa. Puutekulttuu-
rista vahvuuskulttuuriin siirtyminen voidaan hahmottaa yhteiskunnallisena
ohjaamisena. Vahvuuspohjaista lahestymistapaa opetuksessa ja arvioinnissa
voidaan perustella niistd lahtokohdista, etta lahestymistapa ei etsi toimenpi-
teitd vain ldhiajan ongelmien korjaamiseen, vaan pyrkii rakentamaan pitkalla
aikavalilla lapselle myonteisen oppimisen ja onnistumisen perusteita, joiden
avulla lapsi tai nuori voi myohemmin kohdata haasteita. Tarvitaan vain vi-
ranomaisten, vanhempien ja opettajien halua huomata vahvuudet lapsissa ja
tukea niita (Park & Peterson 2006, 74). Vahvuuksien arviointi voi johtaa lap-
sen persoonan arviointiin, koska vahvuudet kiinnittyivat lapsen luonteen- tai
persoonan piirteisiin.

Oppimissuunnitelmasta saadun tutkimustiedon anti. Taman etnografisen seu-
rantatutkimuksen voi katsoa tarjoavan uudenlaista tietoa yksilollisen oppi-
missuunnitelman rakentumisesta varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja al-
kuopetuksessa. Vaikka tutkimus esittelee oppimissuunnitelman laadintaa ja
toteutusta neljan lapsen kautta, taustalla on jokaiselle lapselle laadittu hen-
kilokohtainen suunnitelma Meriniemen paivakoti-kouluyksikossa. Lisaksi
tyoni valottaa lapsen oppimissuunnitelmaa jatkumona varhaiskasvatukses-
ta perusopetuksen 2. luokalle. Tutkimus osoittaa, etta yhtenaisella oppimis-
suunnitelmaan liittyvélla kdytanteella voidaan tukea lapsen kokonaisval-
taista kasvua ja oppimista seka tukea lapsen siirtymia varhaiskasvatuksesta
esiopetuksen kautta perusopetukseen. Tama tarkoittaa, ettd ehedn oppimis-
polun rakentamiselle on olemassa edellytyksid. Pdivakoti-koulukontekstissa
tehty tutkimus avaa nakokulman lapsen oppimissuunnitelman ohella paiva-
koti-kouluyhteistyohon seka toimintayksikk6on pienten lasten kasvu- ja op-
pimisymparistona.

Tutkimustulokset osoittavat jannitteita kirjoitetun, toteutuneen ja koetun
oppimissuunnitelman valilla, jotka heijastuvat ensinnédkin opettajien, mutta
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myos vanhempien lapsindkemyksessad seka vanhempien ja opettajien yhteis-
tyossd. Vaikka opettajilla ja vanhemmilla on pyrkimys yhteiseen nakemyk-
seen lapsesta, kasitys lapsen osallisuudesta on erilainen. Lapsen osallisuuden
kasvu ikdvuosien mukaan kuvastaa lapsuuden yhteiskunnallisesti maaritta-
mistd sekd aikuisten vallankayttoon liittyvid oikeutuksia huoltajuuden tai
opetussuunnitelman nimissa. Tutkimus kertoo siita, etta lapsille ei osoiteta
heille omien edellytysten mukaista roolia oman oppimissuunnitelmansa to-
teuttajana.

Oppimissuunnitelmaprosessi osoittaa tairkean muutoksen opettajan tyon
painopisteessa: pedagogisen osaamisen rinnalla tarvitaan vahvaa vuoro-
vaikutus- ja yhteistybosaamista. Tutkimus konkretisoi pedagogisen vuoro-
vaikutuksen tapoja seka vuorovaikutuksen keskeisyytta lapsen, opettajien
ja vanhempien valilla. Merkityksellista oppimissuunnitelmaprosessissa oli
kuitenkin opettajien pyrkimys sovittaa normin luomaa niakemysta yksilosta
ja yksilollisyydesta kdytannossa. Se kuvastaa opettajien sisdistimda ajatus-
ta lasten yhdenvertaisuudesta, vaikka opetukselle suunnattu resurssi, lapsi-
ryhman koko sekd oppimisympadristd madrittavat opettajan mahdollisuuksia
huomioida lapsi yksilona. Sosiaalisten taitojen merkitys korostui vanhempien
ja opettajien tavoiteasettelussa, mika tarkoittaa kasvatuksellisten tehtdvien
osuutta opettajan tyossad. Tutkimuksen mukaan sosiaalisen kasvun edistami-
seen opettajat saavat koulutusta oman instituution ulkopuolisilta toimijoilta.

Vanhempien mahdollisuus lisddntyvdan osallisuuteen perusopetuksessa
sekd opetuksen ulkoinen arviointi luovat yhteisty6lle uudenlaisen kehyksen.
Tutkimus tarjoaa tietoa siitd, millaiseksi kasvatuskumppanuus muodostui
erddssd kouluyksikossa. Tutkimuksessa esitetyt lasten kehitystarinat avaavat
nakokulmaa kdynnissa olevaan valtakunnalliseen opetussuunnitelmakeskus-
teluun taitojen roolista oppimisen sisdltdind tai arvioinnissa. Tutkimus tarjoaa
tietoa vahvuuksiin pohjautuvasta arviointitavasta. Lasten vahvuuksilla osoit-
tautui olevan yhteyttd niin taitoajatteluun kuin lasten mindkuvaan ja itsetun-
toon. Vahvuuksia voitaisiin hyodyntda myos ennalta ehkéisevana tukena.

Jokaiselle lapselle laadittavan oppimissuunnitelman puolesta kertoo en-
sinndkin se, ettd oppimissuunnitelma voi lisata tai syventaa opettajan oppi-
laantuntemusta ja tarjota valineen vanhempien ja opettajien valiselle keskus-
telulle. Oppimissuunnitelma pedagogisena asiakirjana palvelee tiedonsiirtoa
ja dokumentoi lapselle suunnattuja tukitoimia. Oppimissuunnitelma jokai-
sen lapsen oikeutena toteuttaa tasavertaisuutta. Lapselle oppimissuunnitel-
maprosessi voi tarjota tilaisuuden omaksua oman oppimisen reflektointia ja
arviointia sekd vahvistaa osallisuuden kautta omaa identiteettid ja minaku-
vaa. Oppimissuunnitelmien tarpeellisuudesta kertoo myos se, ettd suunni-
telmien laadinta on lisddntynyt vuosien 2011-2012 vilisend aikana siten, ettd
tehostetun tuen piirissa olevien maara kasvoi perusopetuksessa 52% (Karvo-
nen 2013).
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8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Taman tutkimuksen lahtokohtana oli selvittdd, millainen on lapsen oppi-
missuunnitelman pedagoginen sovellus pdivakoti-koulukontekstissa. Etno-
grafisen tutkimusotteen kautta lapsen oppimissuunnitelmasta muodostui
pedagoginen prosessi, joka kuvaa samalla suomalaista varhaiskasvatus- ja
perusopetusinstituutiota ja sen toimijoita. Tarkastelen etnografisen tutkimuk-
seni luotettavuutta laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerien kautta.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tutkijan tulee vastata
kysymyksiin, jotka koskevat tutkimuksen totuusarvoa (truth value), sovellet-
tavuutta (applicabacity), pysyvyyttd (consistency) ja neutraalisuutta (neutrali-
ty) (Lincoln & Guba 1985; Sandelowski 1986, 29). Luotettavuuden osatekijoita
arvioitaessa kriteereiksi muodostuvat sisdinen ja ulkoinen validiteetti, relia-
biliteetti ja objektiivisuus. Laadullisessa tutkimuksessa kasite uskottavuus
korvaa sisdisen validiteetin kasitteen (Sandelowski 1986, 30). Tuomi ja Sara-
jarvi (2007, 138-139) ohjaavat arvioimaan luotettavuuskriteerien valintaa tut-
kimuksen ldhestymistavan ja kriteerien soveltuvuuden mukaan. Tarkastelen
tutkimukseni luotettavuutta neljan kriteerin kautta, jotka ovat uskottavuus
(credibility), vahvistettavuus (confirmability), siirrettavyys (transferability) ja
merkityksellisyys (confirmability) (Lincoln & Guba 1985).

Uskottavuus. Tutkimuksen uskottavuudella (credibility) on yhteytta siihen,
mitd havaintoja olen tutkijana tehnyt tai mitd tutkimuksessa mukana olleet
ovat kertoneet omina kokemuksinaan. Vastaavatko tutkijan tuomat 16ydok-
set alkuperaisia kokemuksia? Uskottavuudessa on kyse siita, etta tutkijan on
osoitettava tutkimushavaintojen ja tulkintojen pohjautuvan alkuperadiseen to-
dellisuuteen (Sandelowski 1986, 30). Eskolan ja Suorannan (2005, 211) mu-
kaan kyse on siitd, vastaavatko tutkijan tekema kasitteellistiminen ja tulkinta
tutkittavien kasityksid. Tutkimukseni kiinnittyi vahvasti Meriniemen paiva-
koti-koulukontekstiin, joten tutkimus on sijoitettavissa tiettyyn ajankohtaan
ja tapahtumapaikkaan. Etnografisen metodin mukaisesti olen kuvannut osal-
listujien taustaa ja toimintakontekstia, koska toiminta voidaan ymmartaa tas-
sd kontekstissa. Pitka kenttavaihe loi perdkkaisia, toistuvia havainnointeja ja
haastatteluja ilmiostd. Alkuperdisid kokemuksia olen liittanyt tutkimuksee-
ni sitaatteina. Tutkimuksen vaiheita olen purkanut auki tutkimusaineiston
esittelyssd sekd analyysissa. Ndilld voidaan katsoa vahvistettavan uskotta-
vuutta (Lincoln & Guba 1985). Tutkimukseni aloitusvaiheessa kasite ”oppi-
missuunnitelma” oli uusi perusopetuksessa, jolloin siihen ei ollut olemassa
selvaa vastausta. Tutkimusilmioon saatoin suhtautua avoimesti, vaikka odo-
tin uudenlaiselta kdytanteeltd apua lapsen yksilolliseen huomioimiseen. Heti
tutkimusten kenttdvaiheessa minun oli valittava ne kasitteet, joiden avulla
tutkittavaa ilmiota voisin hahmottaa. Analyysivaiheessa kasitteiden valintaa
tuli tarkistaa ja syventaa, jotta tutkimukseen osallistujien erilaiset ”"danet” tu-
lisivat esille. Lasten yksilollisyyden tarkastelua varten otin kayttoon kasittei-
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td, jotta erilaisuus ja vahvuudet voitaisiin kuvata. Yksilollisyyttda kuvaamaan
syntyivat taitoalueet (kielellinen, oppimaan oppiminen ja sosiaaliset taidot).

Etnografia luo mahdollisuuden tehda ndkyvaksi niitd rakenteita ja kay-
tantojd, jotka mahdollistavat tai estdavat lapsen aktiivisen roolin oman op-
pimisensa subjektina (Lappalainen 2007, 67). Lasten haastattelut edustavat
tutkimuksessani lapsen kuulemista seka lapsen oikeutta puhua omista koke-
muksistaan. Lapsen kuuleminen tai “ddnen” antaminen voidaan liittaa lapsi-
nakemykseen, jossa lapsi on rationaalinen ja intentionaalinen subjekti. Se on
yhteydessa lantisen maailman nakemyksiin yksil6llisyydestd (Komulainen
2007, 25). Christensen (2004, 174) toteaa dialogisen lahestymistavan olevan
hedelmallista ja tarpeellista lasten osallistuessa tutkimukseen. Dialogisuuteen
paastaan silla, etta tutkija luopuu roolista aikuisena keskusteluja halliten seka
pyrkii ennakkoon perehtymaan lasten tapaan kommunikoida ja toimia. Roo-
lini lasten opettajana on voinut rakentaa dialogisuutta lapsen kasvu- ja oppi-
miskontekstin hyvan tuntemuksen avulla. Toisaalta opettajan asema korostaa
aikuisen roolia ja lapsi asennoituu opettajan asemaan liitettyjen kasitysten
mukaan. Aikuisuus ndyttaytyy valta-asemana. Christensen (2004, 166) pe-
raankuuluttaa aikuisuuden kasitteellistamista kussakin kulttuurisessa kon-
tekstissa. Tutkijana olen avannut aikuisuutta kasitteena opettajuuden (luku 4
ja 5) sekd kasvatuskumppanuuden (luku 6) kontekstissa.

Vahvistettavuus. Tutkimuksen vahvistettavuus (confirmability) on yhtey-
dessa tulosten pysyvyyden (dependability) kriteeriin, eli miten toinen tutkija
tai tutkimusraportin lukija voisi toistaa tutkimusprosessin. (Lincoln & Guba
1985). Tutkimusaineiston tuottaminen sijoittui neljalle perdakkaiselle vuodelle,
jolloin aineisto alkoi muotoutua vaihe tai osa kerrallaan. Etnografiseen tutki-
mukseen kuuluu prosessimaisuus, joka antaa aikaa tutkijan omalle reflektoin-
nille. Prosessimaisuus koostuu yksil0llisista aikaan ja paikkaan sidotuista ko-
kemuksista, joten ihan samanlaisena tutkimusta ei voida toistaa (Sandelowski
1986, 34). Tutkimusaineistosta nousi lukemisen ja kirjoittamisen kautta kasi-
tekategorioita, jotka ohjasivat muodostamaan kuvauksia ja kertomuksia. Ne
johtivat lopulta pedagogisen prosessin kuvaukseen oppimissuunnitelmasta
varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja alkuopetuksessa. Tutkimustehtavat
ja oletukset muotoutuivat yhdessa teorian kanssa ja teorian tehtavaksi tuli tu-
kea tulkintaa. Tuloksissa kuvaus etenee kronologisesti, koska lasten kehitysta
seurattiin varhaiskasvatuksesta alkuopetukseen. Jokainen oppimissuunnitel-
ma syvensi ja laajensi ndkemysta ilmiosta. Laadullisessa tutkimuksessa ko-
rostuu subjektiivisuus, jossa tutkijan oma rooli kietoutuu tutkittavien maail-
maan (Sandelowski 1986, 30-31). Oma roolini muuntui tutkimuksen kulussa.
Omia rooleja olen tarkemmin kuvannut luvuissa 1.1.2 ja 3.2.2.

Tutkimuksessani tutkimusaineistoa on keratty eri kohderyhmilta. Tiedon-
keruutapa eroaa eri ryhmilla siten, ettd lasten osuudessa painottuvat doku-
mentit aineistona. Opettajien aineisto koostuu haastatteluista ja havainnoin-
nista. Huoltajilta tai vanhemmilta tieto on keratty keskusteluissa, kyselyissa ja
haastatteluissa. Kohdentamalla tutkimuskysymykset kullekin ryhmalle erik-
seen voidaan hyodyntaa erilaiset aineistot ja turvata niiden edustavuus tut-
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kimuksen johtopaatdsten lahtokohtana (Hammersley & Atkinson 1995, 231).
Useat aineistot mahdollistavat erilaisia nakokulmia ja eri kysymyksenasette-
luja, mika luo vuoropuhelua aineistojen kesken. Kuva kentasta syvenee, laa-
jenee ja tarkentuu aineistojen kautta. (Mietola 2007, 175-176.) My0s aineiston
kattavuuteen on pyritty asettamalla jokaiselle informanttiryhmalle omat tar-
kennetut tutkimustehtavat. My0s tutkimuksen rakenne (luvut 4—6) paatyy
empirian kautta teoreettisiin johtopaatoksiin, mika tekee oikeutta aineisto-
lahtoisyydelle. Tutkimukseen osallistuneet vanhemmat ovat saaneet luetta-
vakseen lasta ja itseddn koskevia tulkintoja. Opettajat ovat kommentoineet
tulkintojani lapsen oppimissuunnitelman eri vaiheista. He ovat esittdneet tar-
kennuksia ja korjauksia lukuun 5.

Siirrettivyys. Tutkimustulosten siirrettavyydelld (transferability) tarkoite-
taan tutkimusldyddsten sovellettavuutta muihin tutkimuskonteksteihin (Lin-
coln & Guba 1985; Tynjala 1991, 390; Patton 2002). Etnografinen tapaustutki-
mubkseni on kontekstisidonnainen, koska paivakoti-koulurakennus on luonut
omanlaisen toimintakulttuurin. Etnografialla tai tapaustutkimuksilla ei pyrita
yleistettdvyyteen tai siirrettavyyteen, vaan pikemminkin tapauksen ymmar-
tamiseen (Eskola & Suoranta 2005, 164—165; Cohen, Manion & Morrison 2007,
188-189; 256). Kuitenkin tdssa tutkimuksessa lapsen oppimissuunnitelman
tulkinta ja ymmartadminen sen omassa kontekstissa luo uutta tietoa oppimis-
suunnitelmasta, joka on mahdollista siirtdd muihin vastaaviin konteksteihin
(Hirsjarvi 2004, 171). Silloin tutkimuksen tuloksilla voisi olla laajempaa so-
siokulttuurista merkitysta ja siten siirrettavyytta. Lisdksi suomalaisessa pai-
vahoidossa ja peruskoulussa on yhtenaisia kdytanteitd, joita ohjataan ylei-
selld lainsaadannoll, ja jotka siten tukevat tutkimuksen siirrettavyytta. Uusi
kolmiportainen tukimalli kdytanteineen sisiltda samanlaisia elementteja kuin
Meriniemen kehittdima toimintamalli.

Merkityksellisyys. Tulosten kayttokelpoisuus ja tulosten kontekstiin sitou-
tumisesta ilmenee merkityksellisyydessa (confirmability) (Lincoln & Guba
19985). Taman tutkimuksen aineisto kerattiin aidoissa keskustelu-, haastat-
telu-, ja oppimistilanteissa, jolloin tutkijan lisaksi paikalla oli usein muita ai-
kuisia tai lapsia. Aineiston tuottamistilanteita voidaan Ballin (1993, 38-41)
mukaan arvioida tutkimuspaikan, tutkimusajankohdan ja tutkimukseen osal-
listuvien henkildiden avulla. Tutkimuspaikalla oli siten merkitystd, ettd se
mahdollisti etnografisen seurantatutkimuksen sekd tutkimuksen tekemisen
tyon ohessa. Paivakoti-kouluyksikdssa opettajan tyon luonne on erilaista ver-
rattuna muiden yksikdiden opetustyohon. Aineiston tuottaminen alkoi vai-
heessa, jossa lapsen varhaiskasvatussuunnitelma muuttui ja perusopetuksen
oppimissuunnitelmaa alettiin kdyttda suosituksen pohjalta. Aineiston tuotta-
minen tapahtui periodeina, eripituisina jaksoina, noudattaen paivahoidon ja
perusopetuksen pdiva- ja lukuvuosirytmia. Haastateltavien tapaaminen edel-
lytti ennakkosuunnittelua, eivatka sovitut tapaamiset aina olleet puitteiltaan
kiitettavia.

Téahan tutkimukseen osallistui nelja lasta perheineen. Koska tutkimuksen
kenttdvaihe kesti nelja vuotta, oli tarkoituksenmukaista rajata osallistujien
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maaraa. Tutkimukseen osallistumista esittelin paivakotimme Lintu-ryhmal-
le kirjallisesti ja suullisesti. Ryhman 20 perheesta mukaan ilmoittautui aluksi
viisi perhettd, joista nelja perhetta on ollut mukana koko tutkimusvaiheen.”
Lasten vanhemmat tekivat paatoksen tutkimukseen osallistumisesta omasta
ja lapsensa puolesta. Tutkijana olisi ollut epdeettista hakea mukaan perhettd,
jonka lapsella olisi ollut ongelmia kehityksessaan. Varhaiskasvatuksessa ja
perusopetuksessa opetus- ja kasvatushenkilosto rekisterdi herkemmin lap-
sia, jotka erottuvat ryhmassa. Naille lapsille haetaan tukimuotoja ja heidan
toimintaansa ohjataan yksilollisemmin, kuten my®6s lahjakkaiden. Siksi op-
pimisongelmat ja hairiokayttaytyminen nousevat usein tutkimusaiheeksi ja
puheenaiheeksi “suotuisan oppimisen” sijaan. Tastd syysta tutkijana minun
piti kentéllda muistuttaa itsedni, mihin ”tutkijan katse” piti kohdentaa; ketka
olivat tutkimukseni lapsia. Ilman oppimissuunnitelmaa nadiden lasten yksilol-
lisyys olisi voinut jadda maarittelematta, heidan vahvuutensa huomioimatta
ja heidan oppimissuorituksensa olisi kuitattu hyvaksyttyind. Marian, Aleksin,
Jennan ja Eetun kaltaisia lapsia on joka ryhmadssd, ja he ansaitsevat kaiken
mahdollisen huomion ja tuen. Lasten kotitausta edusti asuinalueen sosiaa-
lista rakennetta. Maahanmuuttajataustaisen lapsen oppimissuunnitelma oli-
si voinut antaa tietoa niistd haasteista, joita suomea toisena kielena puhuvat
kohtaavat. Lahjakkaan lapsen oppimissuunnitelman avulla olisi mahdollises-
ti voitu arvioida tukitoimien ja opetusjarjestelyjen venyvyytta luokkamuotoi-
sessa opetuksessa.

Meriniemen kehittdmalla toimintamallilla voidaan sanoa olevan yhteis-
kunnallista merkitysta taman tutkimuksen kautta, koska tutkimus luo kuvaa
oppimissuunnitelmasta yksilollisyyden ilmentdjana, opettajan tyovalineena
sekd vanhempien ja koulun tai paiviakodin valisena yhteistyovalineena. Lap-
sen kehityksen ja oppimisen seurannan vilineend oppimissuunnitelmalla on
yksilollinen merkitys. Dokumenttina se kirjaa lapsen oppimisen ja kehityksen
vaiheita. Opettajien palaute oppimissuunnitelman eduista ja haitoista ko-
rostaa oppimissuunnitelmaa lahtokohtana hyvalle lapsituntemukselle seka
keskustelurunkona vanhempien tapaamisissa. Meriniemessa jokaiselle lap-
selle laadittu oppimissuunnitelma on edelleen kdytossa. Seka padivakodissa
ettd koulussa oli jo aiemmin vakiintunut vanhempien ja opettajien tapaamiset
kahdesti vuodessa. Ajallisesti opettajien tyoaika ei kasvanut oppimissuun-
nitelmien vuoksi. Tutkimustulosten pohjalta voidaan osoittaa, ettd seka var-
haiskasvatuksessa etta perusopetuksessa on olemassa kattava tiedonkeruu-
jarjestelma lapsen kehityksen arviointiin (ikdvuosiarvioinnit, havainnointi,
dokumentointi, testit, kokeet). Opettajien tyonkuvassa korostuva vuorovai-
kutuksellisuus osoittaa, ettd opettajille yhteistyo kodin kanssa on kiinted osa
omaa tyotd ja siksi se selittdd osaltaan opettajan tyohon kohdistuvia vaati-
muksia.

Tutkimuksen rajoituksista. Olen tavoitellut tyossani tutkimuksen toteutta-
mista etnografisten periaatteiden mukaisesti. Lahtokohtana on ollut avoin
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subjektiviteetti ja sen myontaminen, ettd etnografisessa tutkimuksessa tutkija-
na olen keskeinen tutkimusvaline (Eskola & Suoranta 2005, 210). Kaytannossa
se on tarkoittanut pitkaa kenttatyoskentelyd, aineiston ja analyysin tuottamis-
ta limittdin sekd auki kirjoitettuja kuvauksia haastatteluista, tapahtumista ja
omista havainnoista. Etnografinen kenttd on ollut haastavan monidaninen,
ja tutkijana tehtavani on ollut muodostaa tietoa yhdessa osallistujien kans-
sa (Hakala & Hynninen 2007, 211). Tuloksena on holistinen nakemys lapsen
oppimissuunnitelmasta, jossa olen kuvannut ja tulkinnut paivakoti-koulu-
kulttuuria eri osallisten nakokulmasta (Willberg 2009, 6). Etnografian koko-
naisvaltaisuus voi olla myo6s tutkimuksen ongelma, jos tutkimuksesta tulee
vaikutelmanomainen ja liiaksi subjektiivinen (Eskola & Suoranta 2005, 105).
Etnografinen tyoni on kuitenkin vain osa todellisuutta, silld etnografia tuottaa
representaation, eika se ole taydellinen kuvaus lapsen oppimissuunnitelmas-
ta (Lappalainen 2007, 83). Kirjoitettu ja representoitu arki eivat ole paallek-
kdisid materiaalisen arjen kanssa (Lahelma & Gordon 2007, 36). Kuvaan lap-
sen oppimissuunnitelmaa sen eri vaiheissa: opettajan roolia, lapsen asemaa
sekd vanhempien yhteistyotd koulun ja pdivakodin kanssa. Jokainen naista
teemoista voisi olla vaitoskirjan aihe. Koska oppimissuunnitelman laadinta,
toteutus ja arviointi edellyttavat lapsen, opettajan ja vanhemman osallisuutta,
perustelen jokaisen ryhman osallisuutta tutkimuksessani. Tutkimusraporttia
laadittaessa pidin ldhtokohtana sitd, ettd eri ndakokulmat saivat tasapuolisesti
tilaa. Tuloksissa olen tavoitellut jokaisen ryhméan “danen” kuulumista. Pyrki-
mys kokonaisvaltaiseen ldhestymistapaan on saattanut vahentda ”tiheda ku-
vausta”, joka etnografisessa otteessa on keskeinen. Etnografinen kuvaus ei
perustu kuitenkaan oikeaksi todistamisen ontologiaan (Salo 2007, 243), silla
jokaisella vanhemmalla, opettajalla ja lapsella on oma kokemuksensa ja totuu-
tensa (Tynjala 1991, 387—388). Tyoni eri vaiheissa oli rajattava kirjallisuutta ja
aineistosta nousevia aiheita tai teemoja.

Tutkimuseettiset nikokohdat tutkimuksessani. Etnografisen tutkimuksen ta-
voitteena on tiedon tuottaminen jostain ilmidsta siten, etta saatu tieto kuvaisi
ilmiotd mahdollisimman laajasti (Hammersley & Atkinson 1995, 263). Kuu-
lan (2006, 26) mukaan tutkija tekee omaa tutkimustyotdan koskevat eettiset
ratkaisut ja vastaa niistd. Etnografisessa tutkimuksessa voidaan noudattaa
yleisid eettisid ohjeita, mutta Hammersley ja Atkinson (1995, 264-275) kirjaa-
vat etnografialle tyypillisid eettisid periaatteita seuraavasti: paatokseen tutki-
mukseen osallistumisesta tulee perustua tietoihin, yksityisyyden suoja tulee
turvata tutkittaville, tutkimus ei saa tuottaa ongelmia ja harmia tutkittavil-
le, tutkittavien tulee saada palveluistaan “korvaus” ja tutkimuksen seuraa-
mubkset tulevaisuudessa tulee huomioida ja arvioida. Pitkdan kestavassa tut-
kimuksessa vapaaehtoisuuden periaatetta tulee korostaa (Kuula 2006, 107).

Tutkimukseen osallistuvilta vanhemmilta on pyydetty kirjallinen suostu-
mus kahdesti (2006 ja 2007)™. Suostumuksen yhteydessa selvitettiin, mihin
aineiston hankintaan he antavat luvan itsensa ja lapsensa puolesta. Vanhem-
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mille ldhetettiin ennen haastatteluja tiedoksi teemat, joista tullaan keskustele-
maan. Kuulan (2006, 117) mukaan tutkittavien allekirjoitettavaksi tarkoitetun
tutkimusluvan laatiminen ei ole aina valttaméatonta. Mielestani oli tarkeda
informoida uudelleen tutkimuksen aineistonkeruusta seka tarkistaa vanhem-
pien ja lasten halukkuus tutkimuksen osallistumiseen sadannollisesti. Roolini
koulunjohtajana, opettajana ja tutkijana saatettiin tulkita niin velvoittavaksi,
ettd asianomaisten on oltava mukana jatkossakin.

Oppimissuunnitelman arviointi edellyttaa lapsen oppimisen tekemista na-
kyvaksi. Tama tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd lapsen suorituksia arvioidaan
niilld mittareilla, jotka kuuluvat kuhunkin ikdvaiheeseen. Oppimisen arvi-
ointia on suoritettu koulun virallisen arvioinnin puitteissa. Nailla toimintata-
voilla on pyritty siihen, ettd lapsi ei erotu joukosta eikéd hanelle koidu tutki-
mukseen osallistumisesta harmia (Cohen, Manion & Morrison 2007, 64—66).
Tutkimukseen osallistuvat lapset, vanhemmat ja opettajat ovat saaneet peite-
nimet, kuten paivakoti-kouluyksikkokin. Tunnistettavuutta heikentad myos
se, ettd lapset ovat siirtyneet pois tutkimusyksikostd. Vanhempien haastattelu
on ollut osa normaalia opettajan ja huoltajan tapaamista, kuten koko koulun
ja paivakodin toimintakulttuuriin on kuulunut. Lasten haastattelut on sovit-
tu lapsen pédivahoito- tai kouluaikoihin. Lasten osallistuminen tutkimukseeni
pohjautuu vanhempien antamaan lupaan (Pole & Morrison 2003, 148). Ny-
kyisten periaatteiden mukaan pelkka vanhempien lupa ei kuitenkaan riita.
Niinpa olen kysynyt lasten suostumusta haastatteluissa. Tutkijana olen pyr-
kinyt kertomaan lapsille, miksi teen tutkimusta ja miksi lapsen ndakokulma
on tarked tutkimusaiheeni kannalta. Lasten osallistuminen tutkimukseen on
perusteltua kulttuurin ja koulutuksen nakokulmasta, ja my0s lasten itsensa
nakokulmasta (Kuula 2006, 147).

8.3 Jatkotutkimuksen aiheita

Yksilollisistd suunnitelmista toivottiin valinetta lapsen yksilollisyyden huo-
mioimiselle seka tyontekijoiden ja vanhempien vilisen yhteistyon kehittami-
selle kasvatuskumppanuuteen. Vanhempien rooli jaa tutkimukseni mukaan
kuitenkin perinteisen rajatuksi yhteistydssd ja vanhempien kokemus lapsen
paivakoti tai -kouluarjesta jdi hataraksi. Lasten kehityksen seuranta varhais-
kasvatuksesta alkuopetukseen saa kysymaan, mitd opittavaa kahdella eri ins-
tituutiolla olisi toisistaan. Naista tuloksista nousee kolme jatkotutkimusalu-
etta.

Aiemmin on kouluetnografisella tutkimusotteella tarkasteltu ylakoululai-
sen kouluarkea (Lahelma & Gordon, 2002). Pdivahoitoikdisen lapsen arkea
on tutkinut Kyronlampi-Kylméanen (2007) ja lasta toimijana pdivakotiarjessa
Lehtinen (2000). Kouluetnografinen ote mahdollistaisi moniulotteisen nake-
myksen esiopetus- ja alakouluikdisen lapsen arjen rakenteista, ihmissuhteis-
ta sekd kasvatus- ja opetuskdytanteista selvittimisen. Pdivan aikana lapsi on
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vuorovaikutuksessa useiden eri aikuisten ja lasten kanssa. Missa tilanteissa
lapsi omaksuu asioita, ja kuka hdnta kasvattaa ja ohjaa?

Viimeaikaiset perhesurmat nostavat esiin surullisella tavalla perheiden
ahdingon, jossa viranomaisten hyva yhteistyo olisi mahdollisesti voinut es-
tdd ndma tragediat. YhteistyOssa tulisi kehittdd vanhempien yhteisollisyytta
sekd viranomaisten avointa tiedonsiirtoa perheiden tukemiseksi. Kysymys on
laajemmin yhteisollisesta vastuusta. Normell (2003) puhuu erdanlaisesta vas-
tuukulttuurista, jossa painotetaan yhteistyota ja yhteista vastuuta opettajien
ja vanhempien kesken, mutta my0&s opettajien kesken. Ehka olisi aika tutkia
sitd, millainen vastuukulttuuri on suomalaisessa perusopetuksessa.

Tama tutkimus osoitti, ettd vahvuuksista lahtevaa ajattelua voidaan hyo-
dyntaa. Opettajien tulisi ehkd enemman kayttaa keinoja, joilla tuetaan jo ole-
massa olevia taitoja. Niita vahvistamalla opetetaan uusia taitoja seka palki-
taan niiden oppimisesta ja kdyttdmisesta ryhmassa. Vahvuuksista lahtevaa
lahestymistapaa voitaisiin hyodyntda oppimisen tukitoimien pohjana, kuten
Sutherland, Conroy, Abramsja Vo (2010) tekivat tutkiessaan esikouluikdisten
kaytoshdirioitd. Suomessa vahvuuksista ldhtevaa lahestymistapaa on kaytta-
nyt Lappalainen (2008), joka tunnisti yksilon vahvuuksia sosio-emotionaali-
sen kompetenssin rakentumisessa. Mita ovat ne pedagogiset toimintamallit,
joiden lahtokohtana olisivat lasten vahvuudet ja myonteiset oppimiskoke-
mubkset. Millaisen roolin vahvuudet saavat oppilaantuntemuksen osana?

Suomessa ajatus yhtendisestd peruskoulusta on vakiintumassa. Merinie-
men pdivakoti-kouluyksikko edustaa nikemysta ns. pienten lasten koulussa,
jossa varhaiskasvatus, esiopetus ja perusopetus kiinnittyvat vahvasti toisiin-
sa. Linnila (2006) on ehdottanut varhaiskasvatuksen ja koulun yhdistamis-
ta koulua aloittavan lapsen tukemiseksi. Linnilan mukaan perusopetuksen
oppimisymparistoa tulisi muokata siten, ettad lapsi oppisi leikin kautta myos
perusopetuksessa. Mitd muuta varhaiskasvatus voisi antaa perusopetuksel-
le? Mitd varhaiskasvatuksessa tulisi tietdd perusopetuksesta? Millaista yhteis-
tyota se tarkoittaa hallinnossa? Luotaisiinko silloin lapselle eheampaa oppi-
mispolkua?
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SUMMARY

Introduction

My interest in children’s individual learning plans derives from my work as
a class teacher, which has been lent wings by close cooperation with early
childhood education and pre-primary education. I have worked long in a unit
where both a nursery school and a primary school operate under the same
roof. We compiled the first joint curriculum for the nursery school and prima-
ry school in the mid-1990s. Regardless of the reforms in the curriculum, our
teaching and education are still guided by a common basic mission: to sup-
port and promote the balanced growth of a child’s personality and learning
in co-operation with the parents.

Learning plan was introduced as a new concept in the 2004 national core
curriculum of basic education. Taking individual notice of a child has been
made demands on in the curricula of early childhood education, pre-prima-
ry education and basic education ever since the 1970s. Pressure on paying
attention to the individual in basic education has also been directed on the
part of parents. According to the study of Raty, Sivonen and Kasanen (2005,
119), the greatest cause of parents’ dissatisfaction at comprehensive school has
been disregarding the student’s individuality and the treatment of the child’s
problems. Parents felt that a child’s individual needs are not noticed suffi-
ciently. However, in pre-primary education parents have been contented with
the level of individual attention to the child (Siniharju 2007, 30). In pre-prima-
ry education the compilation of a child’s learning plan has been more com-
mon than in basic education, where the learning plan has been neglected in
every third comprehensive school (Koivula & Frojd 2010, 86). Compiling a
plan for a child’s early childhood education has, however, been established in
Finnish day care (Alasuutari 2010, 15-16). The compilation of an individual
or personal learning plan is continued as the student’s individual syllabus in
upper secondary school, in vocational institutions and in university and col-
lege studies. Thus the individualization of education can be seen as an inten-
sifying phenomenon in our school system in the 21st century.

A child-specific learning plan was introduced in Meriniemi school in 2006
as a continuation for the plans of early childhood education and pre-primary
education since basic education and pre-primary education should be seen as
a unified whole. In the education of age classes 1 and 2, the capability supplied
by pre-primary education and the plans made have to be taken into considera-
tion (The national core curriculum for basic education 2004, 13). The introduc-
tion of a learning plan in basic education can be interpreted as a strengthening
factor for the coherent culture of action at Meriniemi. As part of the culture
of action, co-operation at the transition stage, at the joint of pre-primary edu-
cation and elementary instruction, lowers the threshold of starting school. In
practice this means that you have to know the practices and lines of action
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with which a child’s social and cognitive development is supported before
school age. Since both a day care centre and a school function at Meriniemi
school unit of nursery and primary school, an opportunity presented itself for
me to study the compilation and materialization of a child’s learning plans as
a continuum from early childhood education to elementary education.

Purpose of the study

The purpose of my school ethnographic case and follow-up study has been
to form a versatile picture of a child’s individual plans and of a child’s lear-
ning as well as to increase the understanding of a child’s learning plan as a
pedagogic document recorded in the curricula. The function of my study is
to describe, interpret and understand what kind of learning, teachership and
cooperation develop in the pedagogical application of a child’s learning plan.
The targets of my interest are the child’s, the teacher’s and the parents’ expe-
riences of the compilation and implementation of the child’s learning plan. I
seek for answers to the functions of the study, which jointly construct a pic-
ture of the phenomenon as a whole.

1. The questions related to the child’s and student’s perspective are:
What is the child’s own experience of his own learning like?
How does a learning plan manifest individual learning?

2. The questions related to the teacher’s work are:
How is a learning plan made up in everyday pedagogy?
What kinds of challenges does a learning plan set to the teacher’s work?

3. In considering the viewpoint of cooperation in the construction of a lear-
ning plan, I will answer the question:

What kind of cooperation between parents and teachers does a learning plan
produce?

School ethnographic study in the context of a day care centre
and a primary school

This study represents the school ethnographic research approach. In ethno-
graphy qualitative research is connected with a naturalistic approach, which
means studying the research phenomenon in its own environment so that dif-
ferent angles of the phenomenon are sought (Pole & Morrison 2003, 5; Kull-
berg 2008, 63). Ethnography has enabled a holistic approach to studying the
phenomenon. The research topic required longer observation of children and
many kinds of materials. The ethnographic approach has been found natural

197



in studying children’s own views and thoughts (Jenks 2004, 78; Allison 2010,
247).

The study was conducted in the context of Meriniemi day care centre
and primary school, which is situated in the suburban environment of a me-
dium-sized Finnish town. The research material was gathered in the course
of four years. In this study the learning plans compiled for two boys and two
girls, in co-operation between the teacher and the parents, were observed. The
material consists of children’s, teachers” and parents’ interviews, observation,
inquiries directed at parents, conversations between a teacher and a parent,
children’s self-assessments, the researcher’s learning diary and documents
of children’s learning. The ethnographic analysis of the material progressed
through writing, reading and thematizing to narratives. Significance categori-
es, which show either an individual, communal or cultural significance given
to a child’s learning plan, have arisen from the various stages of the analysis.

Socio-cultural view of a learning plan as a starting point

In my study a child’s learning is seen holistically, when it is firmly connected
with care, education, instruction and the culture in which the child lives. The
activities of an individual learner are part of larger institutional frameworks,
in other words, of socio-cultural activity (Tynjdld 1999, 53). In the socio-cul-
tural approach, a person’s development is studied holistically, taking cultu-
ral, historical and institutional circumstances into account.Studying the deve-
lopment of an individual is in connection with the environment and society
(Wertsch 1991, 6, 18). The key idea of socio-cultural theories is that knowledge
formation and learning are fundamentally social phenomena and they can-
not be studied separately from their social, cultural and historical framework
(Tynjala 1999, 44; Wertsch 1991, 6, 18; Levykh 2008, 86; Smidt 2009). The focus
of my research is the cultural contents and practices of learning, to which the
historical circumstances are related.

The day care centre and school culture and curricula have an effect on how
and what children learn, how they form knowledge and on how they can be
part of that context (Miller 1996, 378). A child’s learning plan, which is the
target of my research, typifies the curriculum on the micro level, in which
case it is based on considering the needs and interest of a single child in his
development. The study of the development and learning of a single child is
founded on the Zone of Proximal Development (ZPD, Vygotsky 1978, 1982),
which acts as the conceptual framework in studying a child’s learning plan.
(Vygotsky 1982, 185; Vygotsky 1978, 84-87; Hakkarainen 2002, 176; Levykh
2008, 89.) In studying the curriculum, I apply the analysis created by Vitik-
ka (2009, 50-53) of the definition of the curriculum through different levels.
They include a plan written in advance, an intended (implemented) and an
experienced learning plan. Our way of using a child’s learning plan in basic
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education is based on the national core curriculum of basic education (2004)
and on our common interpretation of it made as teachers.

Results

Illusion of individuality?

The results of the study show that taking a child’s individuality into conside-
ration, based on a written learning plan, has limited chances in an institution
of a day care centre and a school. In this study the realization of individuali-
ty can be described as awareness of individuality, and a child is regarded as
an individual who is unique. Connecting the idea of individuality written in
the curricula with the reality of early childhood education and basic educa-
tion was striven for. In early childhood education individual development
was supported through small group activity. In elementary instruction indivi-
duality was put into practice through the differentiation of teaching, remedial
teaching and part-time special needs education. In differentiated instruction
with different aims students perform assignments of different levels with res-
pect to setting the target.

In my study I describe how a child is the subject of a number of tests and
evaluations measuring his development at every stage of life. The perspecti-
ve of the tests and examinations to the child’s development is bound to the
child’s stage of life. Tests bound to periods of life are grounds for defining
“normal learning/development”. A deviation from normal development pro-
vides a picture of the nature of individuality and of with what measures of
support normal development or the objectives describing it is achieved with.
The assessment of a child’s skills at certain ages and the idea of a normal
child can be seen as obstacles to the realization of individuality. Moreover,
the resource directed at teaching and the learning environment determines
a teacher’s chances of paying attention to a child as an individual. A single
teacher cannot affect the lesson quota or the regulations concerning a group
of children because society decides upon the way of arranging and imple-
menting education. The implementation of individuality is also regulated by
children’s own attitude and parents’ objectives. Individuality can be support-
ed as long as it is harmonious with the environment. If a child stands out too
much from the crowd, he can be disregarded because of individuality. In the
individual level examination of a child’s learning plan the proficiency perspe-
ctive of learning was emphasized. Through partial skills the child’s strengths
came out. The potential progress of learning reflects the view of a child as an
individual, whose dimensions of individuality various skills are.

The purpose of child-specific plans, besides individual learning, is to imple-
ment the practices of early intervention. As a document the learning plan re-
corded the forms of support given to the child, and assessment at certain ages
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gave information of the child’s facilities and skills. They can function as the
basis of creating measures of support for the child. In the meetings between
the teacher and parents, a learning plan opens up the forms of support of early
childhood education and basic education to practices. Recognizing the need
for support and the right forms of support safeguard individual development.
Preventive or reparative support rests upon the fact that the child’s develop-
ment is known sufficiently. It is important to provide support at the right time
and to direct the support actions correctly, so that the child can get experien-
ces of success and he can achieve good learning outcomes. Te child’s learning
plan describes the social nature of learning and acts as a general support.

Plans as means of power and guidance

A child’s learning plan can be considered to contain several normative means
of guidance, with which a teacher’s work is directed and determined. My
research material hints to how normative guidance obliges teachers to create
new practices and widens the teacher’s roles. The teacher’s role received va-
rious emphases in the learning plan process of a child: the teacher is children’s
educator, an expert, a supervisor of learning, a developer of the learning envi-
ronment, a planner, a supporter, a listener and a negotiator (Cf. Hujala 2002,
11; Karikoski 2008, 45). The roles were determined and varied according to the
teaching situation and context. Since teachership is, to a greater degree, mee-
ting people, social skills or cooperation and interaction skills become empha-
sized. It is core competence, in which the command of spoken and written
language is essential as part of communication and interpersonal skills. The
interaction with students and colleagues is seen as the integral main task of
the teaching profession in many countries (Snoek 2006, 36).

In the job description of a teacher the implementation of individual plans
can increase the teacher’s expertise, but on the other hand, it can weaken au-
tonomy. External evaluation directed at school can be seen as a threat to a
teacher’s autonomy. A teacher’s expertise is based on pedagogical skills, and
consequently, the teacher has the power to instruct, assess and punish a child.
In the conversations conducted with parents a teacher was the one who spent
more time on talking (cf. also Andonov 2007; Karila 2005). The language used
on a child’s individual development was based on terms from developmental
psychology, which emphasized the teacher’s expertise. The teacher’s experti-
se can be limited by the opportunity presented to parents to determine sup-
port actions as well as goals of instruction.

A child’s learning plan can be considered a novel practice, the purpose of
which is to influence the thinking of the teachers, parents and children that
are in the process so that they correspond to the view conformable to the cur-
ricula as a teacher, child or parent. Parents try to respond to the challenge of
educational partnership, teachers to expanded teachership and the child to
the participation brought by individuality. Satka, Alanen, Harrikari and Pek-
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karinen (2011) find this a change of professional practices concerning child-
ren and youth since there is a new way of thinking about children and youth
and their families in politics, in the discourses and institutions of childhood.

Child’s status and participation

One objective of a child’s learning plan was to consolidate the view of a child
as a subject. Children did not participate in the compilation of the plan for
early childhood education or pre-primary education. The child’s age seems
to regulate children’s participation, for in their second school year children
started to take more part in conversations. Children’s participation seems to
be determined by parents’ conception of childhood, in which childhood is
otherness deviating from adulthood (Kampman 2004, 148). In parent-teacher
discussions the child is a witness to the measures that are directed at him. The
child is often seen as a theoretical agent although ultimately he carries the
responsibility for the fulfilment of the measures whatever the content of the
action agreed upon is (Silverman & Baker & Keogh 1998).

In teachers’ child view a child was seen as a subject, and through the thin-
king of stages of development, as an object that is guided, educated, instruct-
ed and taken care of. Parents” conception of a child contains features with the
same content. Parents hoped that the child would manage well in day care
and at school, which includes elements of socialization. In this view the child
has a passive role, which implies that he is apart from society, and must the-
refore, with the help of guidance and care, be escorted to be a fully authorized
member of society (Cf. Corsaro 1997, 9). On the other hand, parents think of
the child through his current stage of development, of what they are then and
what their needs and wishes are. The emphasis on individuality can bring
along the expectation that the child himself will be responsible for his learning
and evaluation to an increasing degree. He is also expected to control himself
without an adult’s request.

Aleksi, Eetu, Jenna and Maria described their learning by “doing” and to
some extent by “knowing” and only a little by “understanding”. (Cf. Pram-
ling-Samuelsson Carlsson 2003, 128-131.) Every child identified their learning
and they could report what they had learned. They could also specify which
points had been difficult and which had felt easy. The children’s view of them-
selves as learners developed during the study. At first they felt that they were
targets of instruction but later they began to describe learning as an activity
or thinking starting from themselves. Being the object of learning manifested
itself in speech in the way that others taught them (mother, father, brother or
teacher). Being an object was associated strongly with learning in pre-prima-
ry education but also at school. The transition to school, however, altered the
relationship to learning. Learning started to feel personal. Children realized
that they could affect learning themselves. When learning at home, children
were more strongly in their role as a subject, in which their own practice and
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activity influence the learning process and progress. At home the impulses of
learning come from the child’s objects of interest and freedom of choice. They
enhance the child’s experience as the subject of the activity.

Does educational partnership materialize?

In the co-operation between home and school and nursery school, a child’s
learning plan offers parents an opportunity for two-way participation but it
does not materialize educational partnership when it is weighed according
to the principles recorded in the curricula. Besides receiving information, pa-
rents can convey their view on the child and the family. In early childhood
education, educational partnership defined by parents remained obscure as a
concept. Jarvi (2010) came to the same conclusion in the results of her study.
In this study teacher-led learning, appointment arrangements, parents” poor
knowledge of the child’s everyday life, parents’ tenuous role in institutions as
well as parents” own school experiences can be construed as factors hindering
cooperation and partnership.

In my study parents strived for partnership for they sought mutual unders-
tanding of the child and in my materials they showed confidence in the pro-
fessional skill of the teaching personnel. The purpose of partnership and the
courses of action developed for it were accepted. Parents” approval and sig-
natures in the child’s learning plan express parents” primary educational res-
ponsibility. On the other hand, a child’s learning plan reflects social guidance
and control as parents are assumed to act according to agreements. Conver-
sations between teachers and parents during the compilation and evaluation
phases of a learning plan are seen as construction of educational partnership.
In addition to discussions, educational partnership needs other practices and
meetings to develop, as Kekkonen (2012) shows in her study.

Conclusions

On the basis of the results of the study, one might think that written plans
could become a tool for education and instruction in the everyday work of
early childhood education and elementary education. In this study, a child’s
learning plans work as instruments of planning, information transfer, evalua-
tion and cooperation. Individual plans can also be attached to the perspective
of equality. A written learning plan compiled for everyone guarantees equal
support facilities and consequently, implements equality and equality thin-
king (Cf. Rokka 2011).

A learning plan can give an impression of learning that feeds competition
and brings performance orientation and forced-pace work to school. In the
Meriniemi approach a child’s learning plan was not meant to be an instru-
ment in which learning would become a medium of competition or in which
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expectations that do not come true would be set on the child. Instead, the in-
tention of our approach was to emphasize individuality as a broad concept,
which refers to personal growth and learning. It is a comprehensive view on
a child, in which the physical, mental and social individual is taken notice of.
Thus, in the same way as Hautamaki (1996, 13), individuality can be seen as
humanism, whose starting point is an individual, but which includes an in-
dividual’s values of freedom and sense of community.

Starting from strengths in a child’s learning plan reflects a change in
the evaluation culture in a unit of a day-care centre and a primary school.
Strength-oriented approach can be justified in teaching and evaluation from
the bases that the approach does not only seek for measures to remedy short-
term problems but, in the long term, aspires to build the foundations of the
child’s morals, health and well-being, with the help of which the child or
youngster can later face challenges and experience the fulfilment of life. It
only needs the will of the authorities, parents and teachers to notice the streng-
ths in children and to support them (Park & Peterson 2006, 74).

Knowing your students requires observation. Documentation based on fin-
dings ought to be developed. Individualized objectives result in the need for
more accurate and individualized instruments of assessment. The proficien-
cy perspective could be utilized in evaluation when learning is considered.
Viewing learning as proficiency helps in determining support. The proficien-
cy view turns attention to learning processes to which guidance and practice
can be channelled (Hannula & Lepola 2006, 13).

Topics for further research

Individual plans were desired to become a medium for taking a child’s indivi-
duality into consideration as well as for developing the cooperation between
staff and parents to educational partnership. According to my study, parents’
role in the cooperation remains, however, traditionally limited, and parents’
experience of a child’s everyday life in kindergarten or at school remained
superficial. The observation of children’s development from early childhood
education to elementary education makes one ask what the two different ins-
titutions could learn from each other. From these results three areas of furt-
her research arise.

The ordinary day of a primary school student looks fragmentary: the child
moves from home to morning activities, from there to lessons at school, from
which to afternoon activities and hobbies and finally home. During the day
the child is in interaction with several different adults and children. In what
situations does the child adopt things, and who educates him? The school
ethnographic approach would make a multi-dimensional view on the structu-
res of a child’s everyday life, the child’s human relations and on educational
and teaching practices possible.
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Recent family killings bring up the distress of families in a sad way. Good
cooperation between the authorities could possibly have prevented these tra-
gedies. In the cooperation parents” sense of community and the open tran-
sfer of information between the authorities should be developed to support
families. More largely, it is a question of community responsibility. Normell
(2003) speaks about a kind of culture of responsibility, in which cooperation
and shared responsibility between teachers and parents, but also between
teachers are emphasized. Perhaps it would also be time to study what kind
of culture of responsibility prevails in Finnish basic education.

This study showed that thinking starting from strengths can be utilized.
The approach starting from strengths could be made use of as the basis of the
measures in support of learning as Sutherland, Conroy, Abrams and Vo (2010)
did while studying the behaviour disorders of children at preschool age. In
Finland the approach starting from strengths has been used by Lappalainen
(2008), who recognized the strengths of an individual in the construction of
the socio-emotional competence. What are the pedagogical operation mo-
dels whose starting point would be children’s strengths and positive learning
experiences? What kind of role do strengths get as part of knowing your stu-
dents?

In Finland the idea of a continuous comprehensive school is taking root.
Meriniemi day-care centre and school unit represents the view in the so-called
small children’s school, where early childhood education, pre-primary educa-
tion and basic education are strongly linked to each other. Linnilad (2006) has
suggested uniting early childhood education and primary school to support a
child who is starting school. According to Linnila, the learning environment
of basic education should be worked up so that a child would learn through
play also in basic education. What else could early childhood education give
to basic education? What should we know in early childhood education about
basic education? What kind of cooperation does it mean in administration?
Would that create a more unbroken study path for a child?
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