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TIIVISTELMÄ

Hangasmaa, Mervi. 2014. Lapsen oppimissuunnitelma. Etnografinen seu-
rantatutkimus eräässä päiväkoti-koulukontekstissa. Kasvatustieteen väitös-
kirja. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Kokkolan yliopisto-
keskus Chydenius. 

Tutkimukseni on kouluetnografinen tapaus- ja seurantatutkimus. Tutkimuk-
sen kohteena ovat neljän lapsen yksilölliset oppimissuunnitelmat varhaiskas-
vatuksesta alkuopetukseen. Tarkastelen lapsen oppimissuunnitelmaa kon-
tekstuaalisena prosessina opetussuunnitelmateoreettisessa viitekehyksessä, 
missä painotan oppimisen sosiokulttuurista luonnetta. Lapsen yksilöllisen 
oppimisen tarkastelu pohjautuu Vygotskyn (1978; 1982) lähikehityksen vyö-
hykkeeseen. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) ja esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet (2000, 2010) sekä perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (2004) sisältävät näkemyksen lapsen yksilöllisestä suun-
nitelmasta. Oppimissuunnitelman tarkoitus on tukea yhdessä opettajan ja 
vanhempien kanssa lapsen yksilöllistä kasvua ja oppimista. Oppimissuunni-
telmaa voidaan käyttää myös arvioinnin ja eriyttämisen välineenä. Oppimis-
suunnitelma laaditaan varhaiskasvatuksessa päivähoitohenkilöstön ja van-
hempien yhteistyönä. Esiopetuksessa ja perusopetuksessa suunnitelmasta 
vastaavat yhdessä lapsen opettaja ja vanhemmat. Lapsella on mahdollisuus 
osallistua oman suunnitelmansa laatimiseen ja arviointiin.

Tutkimustehtävänä on kuvata, tulkita ja ymmärtää, millaista oppimista, 
opettajuutta ja yhteistyötä muodostuu lapsen oppimissuunnitelman peda-
gogisessa sovelluksessa. Tutkimuksen näkökulmina ovat lasten, opettajien ja 
huoltajien kokemukset oppimissuunnitelmasta. Tutkimuksen tavoitteena on 
ollut muodostaa monimuotoinen kuva lasten yksilöllisistä suunnitelmista ja 
lasten oppimisesta sekä lisätä ymmärrystä oppimissuunnitelmasta opetus-
suunnitelmiin kirjattuna pedagogisena asiakirjana.

Tutkimusaineisto kerättiin neljän vuoden aikana ja tutkimus toteutettiin 
Meriniemen päiväkoti-koulukontekstissa. Aineisto koostuu lasten, opettajien 
ja vanhempien haastatteluista, havainnoinnista, vanhemmille suunnatuista 
kyselyistä, opettajan ja vanhemman keskusteluista, lasten itsearvioinneista, 
tutkijan päiväkirjasta 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 yksilöllisen, yhteisöllisen tai 
kulttuurisen merkityksen.

Tämä etnografinen seurantatutkimus tarjoaa uudenlaista tietoa yksilölli-
sen oppimissuunnitelman rakentumisesta varhaiskasvatuksessa, esiopetuk-
sessa ja alkuopetuksessa. Lisäksi työni valottaa lapsen oppimissuunnitelmaa 
jatkumona varhaiskasvatuksesta perusopetuksen toisella luokalle. Tulokset 
osoittavat, että lapsen yksilöllisyyden huomioimiselle on rajoitetut mahdol-
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lisuudet päiväkoti-kouluinstituutiossa. Yksilöllisyyden toteutumista voi-
daan kuvata yksilöllisyyden tiedostamisena, jolloin lapsi ajatellaan yksilönä, 
joka on omanlaisensa. Tutkimuksessa esitetyt lasten kehitystarinat avaavat 
näkökulmaa käynnissä olevaan valtakunnalliseen opetussuunnitelmakes-
kusteluun taitojen roolista oppimisen sisältöinä tai arvioinnissa. Oppimiselle 
asetettujen tavoitteiden tulisi perustua ajatteluun, jossa osataitojen kautta ede-
tään tavoitteisiin. Lapsen vahvuudet tulisi tunnistaa ja niitä tulisi hyödyntää 
oppimisessa ja arvioinnissa. Tutkimus avaa näkökulmaa vahvuuksiin pohjau-
tuvasta arviointitavasta.

Lapsen oppimissuunnitelman tavoitteena on ollut vahvistaa näkemystä 
lapsesta subjektina. Vanhempien ja opettajien lapsinäkemys välittyi kaksija-
koisena: lapsi nähdään suojelun ja ohjaamisen kohteena, mutta toisaalta ak-
tiivisena ja osaavana yksilönä. Lapset itse tunnistivat omaa oppimistaan ja 
osasivat kertoa, mitä he olivat oppineet. Aluksi he kokivat itsensä opettamisen 
kohteeksi, mutta myöhemmin alkoivat kuvata oppimista itsestään lähtevänä 
toimintona tai ajatteluna. Lasten osallisuus oppimissuunnitelmien laadinta- 
tai arviointitilanteissa alkoi toteutua vasta toisen kouluvuoden aikana.

Lapsen oppimissuunnitelmasta muodostui pedagoginen vuorovaikutus-
prosessi, jossa korostui yhteistyö- ja vuorovaikutusosaaminen. Se on ydi-
nosaamista, jossa keskeistä on puhutun ja kirjoitetun kielen hallinta osana 
viestintä- ja ihmissuhdetaitoja. Lapsen oppimissuunnitelmaprosessissa opet-
tajan rooli sai erilaisia painotuksia. Opettajien roolit vaihtelivat kasvattajasta 
ja ohjaajasta asiantuntijaan. Yksilöllisten suunnitelmien toteuttaminen näyt-
täisi vahvistavan opettajien asiantuntijuutta, mutta samalla se voi heikentää 
opettajan autonomiaa ulkoisen arvioinnin ja vanhempien osallisuuden kautta. 
Opettajan autonomian heikentyminen tarjoaa kuitenkin vanhemmille mah-
dollisuuden muuttaa koulukulttuurissa vallinneita käytänteitä ja luoda uusia 
arvoja. Kodin, koulun ja päiväkodin yhteistyössä lapsen oppimissuunnitelma 
tarjosi vanhemmille mahdollisuuden kaksisuuntaiseen osallistumiseen. Se ei 
kuitenkaan toteuttanut kasvatuskumppanuutta, kun sitä arvioidaan opetus-
suunnitelmiin kirjattujen periaatteiden mukaisesti. 

Avainsanat: oppimissuunnitelma, opetussuunnitelma, sosiokulttuurinen teo-
ria, lähikehityksen vyöhyke, kouluetnografia, opettajuus, yksilöllisyys, kas-
vatuskumppanuus
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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 Jyväskylä. 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 2nd grade of basic education. The results show that there are 
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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 2nd 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 ihmiselämän tärkein kausi. Se ei ole valmistautumista tulevaan 
elämään, vaan on todellista, monisäikeistä, omaperäistä ja toistumatonta elä­
mää.” Vasili Suhomlinski (1977).

Olen työskennellyt alkuopettajana lähes koko opettajaurani. Näistä vuosista 
suurimman osan olen opettanut pienessä korttelikoulussa, jossa käytännön 
työtä on siivittänyt läheinen yhteistyö varhaiskasvatukseen ja etenkin esi-
opetukseen. Perehtyminen varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen menetelmiin 
ovat laajentaneet luokanopettajana käsitystäni lapsen oppimisen tavoista. Se 
on antanut tietoa myös niistä tukimuodoista ja toimenpiteistä, joita lapseen 
on kohdistunut jo ennen kouluikää.  Näistä lähtökohdista heräsi kiinnostus 
kasvatustieteen jatko-opintoihin 2000-luvun alkupuolella, kun aluksi suoritin 
kasvatustieteen maisteriopinnot Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksessa. 
Työn ohessa opiskelusta muodostui monivuotinen harrastus, joka auttoi tar-
kastelemaan kasvatus- ja opetusilmiöitä laajemmasta näkökulmasta. Tutki-
musaiheeni ovat liittyneet kiinteästi myös opetussuunnitelmaan, johon olen 
tuntenut lukkarin rakkautta työurani eri vaiheessa. 

On tullut aika kiittää teitä kaikkia, jotka olette tukeneet ja kannustaneet 
tämän väitöskirjan valmistumista. Ensimmäisen tutkimussuunnitelmani hy-
väksyi kasvatustieteen dosentti Raine Valli, joka toimi ohjaavana professorina 
opintojeni alkuvaiheessa. Raine Vallin jälkeen työtäni ovat ohjanneet profes-
sori Juha T. Hakala sekä erikoistutkija Eila Aarnos. Molemmat ohjaajani ovat 
luoneet minuun uskoa kirjoittajana myönteisellä ja kannustavalla palautteel-
la. Kiitokseni siitä teille. Erityiset kiitokseni osoitan Eilalle, jonka kanssa mi-
nulla on ollut ilo työskennellä jo 10 vuoden ajan. Ohjaustapaamisemme henki 
säilyi ainutkertaisena vuodesta toiseen: se on ollut rehellistä, avointa ja mo-
lemmin puolista arvostusta osoittavaa. Meitä on yhdistänyt menneisyydessä 
koetut tapahtumat ja asiat.

Väitöskirjani esitarkastajia professori Kristiina Kumpulaista Helsingin yli-
opistosta sekä professori Ulla Härköstä Itä-Suomen yliopistosta kiitän asian-
tuntevista korjausehdotuksista. Alkuvaiheen jäsentymätön työ sai lopullisen 
muotonsa teidän esittämien perusteellisten ja huolellisten huomioiden kautta.
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Kiitokseni Meriniemen koulun ja päiväkodin henkilökunnalle sekä Alek-
sin, Eetun, Jennan sekä Marian perheille. Ilman teitä sekä koulutoimenjoh-
taja Minna Laadun että varhaiskasvatusjohtaja Sinikka Starckin myöntämää 
lupaa tämä tutkimus olisi jäänyt haaveeksi. Väitöskirjan kieliasun tarkistuk-
sesta kiitän filosofian lisensiaattia Taina Vanharantaa ja humanististen tietei-
den kandidaatti Emmi Juutilaista. Filosofian maisteri Teemu Lehtosta kiitän 
tietoteknisestä vinkeistä. Englanninkieliset käännökset ovat toteutettu lehto-
ri Jorma Ryytyn asiantuntemuksella. Ymmärrystä ja asiantuntevaa opastusta 
olen saanut kasvatustieteen tohtori Katja Jokiselta. Katjan kanssa olen saanut 
jakaa ajatuksia väitöstyön tuomista haasteista ja iloista, kiitokseni hänelle. 
Suomen Kulttuurirahaston Etelä-Pohjanmaan piirin sekä Suomalaisen Kon-
kordia -liiton myöntämän apurahan turvin saatoin keskittyä tutkimuksen te-
koon opintovapaalla.

Lämpimimmät kiitokseni osoitan perheelleni. Kiitän aviomiestäni Reimaa 
sydämestäni siitä tuesta ja ymmärryksestä, jota pitkä tutkijan taipaleeni on 
vaatinut. Olet sietänyt yksinpuheluitani, kasvavia paperikasoja ja yksinäisiä 
iltoja, jolloin olen ollut työpöytäni ääressä omissa maailmoissani. Olet myö-
täelänyt kanssani tutkimuksen eri vaiheet ja jaksanut kannustaa eri tavoin. 
Myös lasteni Jennin, Heikin ja Nellyn tuki ovat auttaneet minua jaksamaan. 
Toivon, että olen voinut opiskelullani osoittaa, että unelmistaan voi tehdä tot-
ta, kun kanssaihmisiltä saa tukea ja ymmärrystä.

Vaasassa 15.4.2014         

Mervi Hangasmaa

”Meille sanotaan, että kyky ja taito luovat omat  
mahdollisuutensa. Mutta usein käy niin, että  
nimenomaan vahva tahto luo paitsi omat  
mahdollisuutensa myös tarvitsemansa kyvyt  
ja taidot.” 
Eric Hoffer
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1	 JOHDANTO

Yksilöllisyyttä painottava kasvatusnäkemys sekä lapsilähtöinen pedagogiik-
ka ovat vahvistuneet sekä perusopetuksen, esiopetuksen että varhaiskasva-
tuksen opetussuunnitelmissa 2000-luvulla. Yksilöllisyyden näkökulmaa ku-
vastaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) tunnetuksi 
tekemä käsite oppimissuunnitelma. Tämä tarkoittaa oppilaalle laadittua kir-
jallista oppimisen suunnitelmaa yhteistyössä vanhempien kanssa. Varhais-
kasvatuksen (2005) ja esiopetuksen (2000; 2010) opetussuunnitelmissa käy-
tetään oppimissuunnitelmasta nimitystä lapsen varhaiskasvatussuunnitelma 
sekä lapsen esiopetussuunnitelma. Koulutuksen ja kasvatuksen lähtökohtina 
yksilöllisyys viittaa lapsen oikeuteen kehittää omia kykyjään ja ominaisuuk-
siaan. 

Lapsella tulee olla mahdollisuus onnistua oppimisessa omista lähtökoh-
distaan käsin. Tämä tarkoittaa lapsen oikeutta tukeen heti tuen tarpeen il-
metessä (PoL 30 §/2010; esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 
18). Luokkaopetuksen tai lapsiryhmän toiminnan perustaksi tulisi muodos-
tua lasten yksilölliset suunnitelmat tukitoimineen. Yksilöllisyyttä korostava 
näkemys lasten oppimisessa välittyy myös vanhempien taholta. Vanhemmat 
ovat kokeneet, että lapsen yksilöllisiä tarpeita ei huomioida riittävästi perus-
koulussa. Rädyn, Sivosen ja Kasasen (2005, 119) tutkimuksessa suurin van-
hempien tyytymättömyyden aihe oli yksilöllisyyden huomiotta jättäminen ja 
ongelmien käsittely koulussa.  

Tämä kouluetnografinen tapaustutkimus tarkastelee eräässä päiväko-
ti-kouluyksikössä toteutettua lapsen oppimissuunnitelman pedagogista so-
vellusta ennen perusopetuksen lakimuutosta (642/2010). Lakimuutoksessa 
oppimissuunnitelma liitettiin kiinteämmin tuen määrittelyyn, pedagogiseen 
arvioon sekä opetusjärjestelyihin niin perusopetuksessa kuin esiopetuksessa-
kin. Tuki määriteltiin kolmiportaiseksi: yleiseksi, tehostetuksi tai erityiseksi 
tueksi. (Pihkala 2011.) 

Lähestyn lapsen oppimissuunnitelmaa sosiokulttuurisen oppimisen viite-
kehyksestä. Sosiokulttuurinen oppimisen viitekehys pitää sisällään eri teori-
oita ja käsitteitä, joissa lapsen kasvamista ja oppimista tarkastellaan yksilölli-
senä ja yhteisöllisenä. Oppimissuunnitelman kautta kuvaan Aleksin, Eetun, 
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Jennan ja Marian yksilöllisiä oppimisprosesseja kielen kehityksessä, oppi-
maan oppimisessa sekä sosiaalisissa taidoissa varhaiskasvatuksesta alkuope-
tukseen. Lapsen oppimissuunnitelma ilmentää yksilöllisen oppimisen ohella 
myös vanhempien ja kasvattajien välistä vuorovaikutusta sekä päiväkoti-kou-
luyksikköön työyhteisönä liittyviä prosesseja. Tutkimuksen aineistoa on ke-
rätty haastattelemalla ja havainnoimalla lapsia, opettajia ja vanhempia sekä 
äänittämällä opettajien ja vanhempien tapaamisia. Lasten kehityksen seuran-
ta on pohjautunut myös kirjalliseen dokumentointiin. Tutkimuksen tavoittee-
na on ollut muodostaa monimuotoinen kuva lapsen oppimissuunnitelmapro-
sessista. Tarkastelen oppimissuunnitelmaa lasten, opettajien ja vanhempien 
kokemusten näkökulmasta. Tutkimuksessa lapsen oppimissuunnitelma voi-
daan jäsentää kirjallisena dokumenttina, toimintana ja yhteistyönä.

Oppimissuunnitelman tarkastelu on yhteydessä opetussuunnitelmajärjes-
telmään. Tutkimuksessa huomioidaan valtakunnallinen, kunnallinen, oppi-
laan, opettajan ja vanhemman kokema opetussuunnitelman taso. Näitä kaik-
kia yhdistää Vitikan (2009, 50–53) mukaan jako kirjoitettuun ja toteutettuun 
opetussuunnitelmaan, joista jälkimmäinen edustaa opettajan pedagogista 
toimintaa. Tutkimusprosessini tarkastelee päiväkotia ja koulua kulttuurise-
na kontekstina, jolloin näkökulmani luokanopettajana on katselua sisältäpäin 
omasta työympäristöstä, mutta se pyrkii etääntymään laajemman kulttuuri-
sen kontekstin kautta

Suomessa lapsi- tai oppilaskohtaisen suunnitelman laatimiseen ei ole ol-
lut selkeää velvoitetta opetussuunnitelmissa, vaan se on ollut mahdollista 
yleisen tuen piirissä. Tämä on johtanut siihen, että lapsi- ja oppilaskohtaisia 
oppimissuunnitelmia on laadittu hyvin vaihtelevasti ennen lakiuudistusta. 
Opetushallituksen raportissa ”Hyvinvoinnin ja terveyden edistäminen perus-
opetuksessa” (2009) kerrotaan, että alle 100 oppilaan kouluissa vain 47 %:ssa 
tehtiin kirjallisia oppimissuunnitelmia. Oppilaskohtaisten suunnitelmien laa-
dinta on ollut yleisempää suurissa kouluyksiköissä ja yläkouluissa. (Koivula 
& Frjöd 2010, 85–86.) 

Esiopetuksessa lapsikohtaisten suunnitelmien laadinnasta päättää kun-
ta. Esiopetus laatu -raportin (2012) mukaan useimmissa esiopetusryhmissä 
on ollut käytössä 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” käy ilmi, että vanhempien ja päivähoidon henkilöstön arvioin-
nit erosivat kuitenkin merkittävästi lapsikohtaisen varhaiskasvatussuunnitel-
man laatimiseen liittyvissä kysymyksissä. Henkilöstön arvio oli vanhempia 
korkeampi. Näkemyseroa ehkä selittäisi se, että yksilöllisten varhaiskasvatus-
suunnitelmien ja opetussuunnitelman integrointi on osoittautunut haasteelli-
seksi päivähoidossa (Hujala ym. 2011). 

Ruotsissa yksilölliset suunnitelmat (individuella utvecklings-planer, IUP) 
tulivat pakollisiksi oppivelvollisuuskouluissa vuonna 2006 (Hirsh 2012a, 33–
34). Kouluissa yksilölliset suunnitelmat laaditaan, kuten Suomessakin, yh-
teistyössä lapsen, opettajan ja vanhempien kanssa. Molemmissa maissa suun-
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nitelmissa määritellään lapsen vahvuudet, kehittämisen kohteet sekä tuen 
tarpeet. Yksilölliset kehittymissuunnitelmat suuntaavat tulevaisuuteen siten, 
että yhdessä luodaan tavoitteita ja vahvistetaan vanhempien, lapsen ja kou-
lun välistä suhdetta. Vuonna 2008 Ruotsissa liitettiin kirjallisiin suunnitelmiin 
oppilaan arviointi joka oppiaineessa sekä selvitys niistä toimenpiteistä, joilla 
tavoitteet voidaan saavuttaa. (Hirsh 2011; 2012a, 34.) Suomen ja Ruotsin pe-
ruskoulujen ohella myös muissa maissa yksilöllisten suunnitelmien osuus on 
yleistynyt.  Kansainvälinen vertailu oppimissuunnitelmien suhteen osoittaa, 
että yksilöllisten suunnitelmien nimitys eri maissa1 ja koulumuodoissa vaih-
telee. Niiden tarkoitus on kuitenkin yhteinen: kehittää lapsen ymmärrystä 
omasta oppimisestaan, parantaa oppimismotivaatiota ja omaa vastuuta oppi-
misympäristössä. Useimmissa maissa yksilöllisten suunnitelmien lähtökoh-
tana on erityisen tuen tarpeessa olevat lapset tai suunnitelmia laaditaan vain 
joillekin oppilaille (Hirsh 2011, 2012a, 35). 

Ruotsissa esiopetuksen lapsikohtaiset suunnitelmat ovat olleet käytössä 
jo 1990-luvulla, ja siksi lapsikohtaisten esiopetussuunnitelmien tutkimus on 
Ruotsissa Suomea yleisempää (ks. Vallberg Roth 2009; Vallberg Roth & Måns-
son 2009).  Peruskoulussa jokaiselle lapselle laadittua suunnitelmaa ovat tut-
kineet Ruotsissa Hirsh (2011; 2012b) ja Mårell-Olsson (2012). Hirsh (2011) ana-
lysoi oppimisen tavoitteita ja opetuksessa käytettyjä strategioita sekä pohti 
lapsen suunnitelmaa oppimisen työvälineenä. Uudempi Hirshin (2012b) tut-
kimus käsittelee sukupuolen merkitystä oppimissuunnitelman arvioinnissa. 
Mårell-Olsson (2012) tarkastelee yksilöllisten suunnitelmien digitaalista do-
kumentointia opettajan työssä, oppilaan oppimisessa ja vanhempien kanssa 
tehtävässä yhteistyössä.

Suomessa esiopetuksen (2010) ja perusopetuksen opetussuunnitelmien 
(2004) perusteissa painotetaan varhaiskasvatuksen ja siihen kuuluvan esiope-
tuksen sekä perusopetuksen muodostavan johdonmukaisesti etenevän koko-
naisuuden lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta. Tämä voi toteutua vain 
luomalla yhteisiä toimintatapoja sekä yhtenäistämällä toimintakulttuuria, ku-
ten luomalla lapsikohtaiset oppimissuunnitelmat oppimisen, tuen ja ohjaa-
misen välineiksi. Päivähoidosta esiopetukseen sekä esiopetuksesta kouluun 
siirtyminen ovat lapselle merkittäviä siirtymävaiheita, joissa kasvuympäris-
töjen toimintakulttuurin muutokset voivat heikentää lapsen turvallisuuden 
tunnetta sekä vaikeuttaa sopeutumista uudessa kasvuympäristössä (Karikos-
ki 2008). Turvallisuuden kokemusta sekä lapsen jo olemassa olevien taitojen 
tunnistamista kouluun siirryttäessä korostetaan myös ”Koulun aloittamisen 
julkilausumassa”(2011)2, joka perustuu kansainväliseen tutkimustietoon kou-
lun aloittamisen tärkeydestä. Julkilausuma suosittaa, että 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 (Mårell‒Olsson 2012, 10‒12).

2	 Transition to school. Position statement. Laadittu Australiassa 2011 tutkijatapaamisessa.



19

heillä ja lapsen lähiyhteisöllä on mahdollisuus saada tukea koulun aloittami-
sessa. (Parkkinen 2011.) 

1.1	 Tutkimuksen lähtökohdat

1.1.1	Tutkimuksen taustaa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (16.1.2004) on eräs työni 
lähtökohdista. Siten hahmotan perusopetuksen opetussuunnitelman (2004) 
kontekstualisoivana lähtökohtana, joka määrittää tutkimusilmiötä: lapsen 
oppimissuunnitelmaa. Tutkimusaihe ja -konteksti edellyttävät myös varhais
kasvatussuunnitelman (2005) sekä esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2000) tarkastelua kontekstualisoivana aineistona, koska niihin 
tutustumalla on mahdollista hahmottaa institutionaalista tapaa toteuttaa var-
haiskasvatusta, esiopetusta sekä 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 yhdessä vuosiluokkien 1–2 perusteiden kanssa. 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet hyväksyttiin vuonna 2000 ja ne 
tuli ottaa käyttöön viimeistään 1.8.2002 (Holappa 2007, 43). Esiopetuksen ikä-
ryhmällä tässä opetussuunnitelman perusteissa on tarkoitettu kuusivuotiai-
ta (Härkönen 2002, 35). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita tarken-
nettiin 12.12.20033 tehdyllä päätöksellä. Esiopetusta seurasi perusopetuksen 
opetussuunnitelmatyö, jonka valmistelutyö tehtiin asiantuntijaryhmissä Ope-
tushallituksen edustajien johdolla. Tähänkin valmisteluprosessiin liittyi laajaa 
kokeilutoimintaa ja lausuntokierroksia. Vuoden 2004 perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet on määräysasiakirja, joka on kirjoitettu luvuittain. 
(Holappa 2007, 43–45.) 

Varhaiskasvatuksen ensimmäiset valtakunnalliset opetussuunnitelmape-
rusteet hyväksyttiin vuonna 2003. Aikaisempina vuosikymmeninä sosiaa-
lihallitus ohjasi päivähoitoa (Niiranen & Kinos 2001, 70–72). Suomalaisessa 
päivähoitokonseptissa yhdistyvät kasvatus- ja opetustehtävä (EDUcation) ja 
sosiaalipalvelun tehtävä (CAREgiving). Kunkin tehtävän osuus muuttuu lap-
sen kasvun ja kehityksen myötä. (Petäjäniemi & Pokki 2010.) 2000-luvulla 
valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet annettiin Stakesin 
tehtäväksi varhaiskasvatuksen valtakunnallisia linjauksia käsittelevällä val-
tioneuvoston periaatepäätöksellä.4 Suunnitelman sisällöstä ja valmistumises-
ta ovat vastanneet Stakesin pääjohtajan nimeämä ohjausryhmä apunaan työ-
valiokunta. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.)

3	  Esiopetuksen opetussuunnitelmaperusteiden muutos (8§, 19§ ja 20§)
4	  Sosiaali- ja terveysministeriön 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 sisällöt kohdistuvat eri ikäluok-
kiin ja ikävaiheisiin. Yhteiskunnallisten ja poliittisten päätösten vaikutukset 
ulottuvat opetussuunnitelmaan ja varhaiskasvatus- ja koulukulttuuriin, kos-
ka kasvatuksen ja koulutuksen kulttuurisia toimintoja säädellään politiikan 
kautta. Koulutuksen keskeiset kehittämiskohteet kirjataan hallitusohjelmiin. 

Vuodesta 1998 esiopetusta ja perusopetusta on ohjannut yhtenäinen 
lainsäädäntö.5 Tavoitteena on ollut luoda lapsen kehitystä ja oppimista ohjaa-
va yhtenäinen polku, lisätä valtakunnallista yhtenäisyyttä sekä tukea opetta-
jaa käytännön kasvatus- ja opetustyössä (Liljeström 2004, 84). Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa yhtenäisen perusopetuksen kehittäminen on 
noussut keskeiseksi peruskoulun uudistamisen välineeksi sekä pedagogisek-
si keinoksi vastata yhteiskunnan tulevaisuuden haasteisiin (Huusko, Pietari-
nen, Pyhältö & Soini 2007, 11). Oppilaan näkökulmasta yhtenäisyys on mer-
kinnyt eheää ja yksilöllistä oppimispolkua läpi koko esi- ja perusopetusasteen 
(Pyhältö & Soini 2007, 146).

Toinen lähtökohta tutkimukselleni ovat omat työ- ja jatko-opiskelukoke-
mukseni sekä muutokset opettajan työssä. Työpaikkani Meriniemen6 päivä-
koti–kouluyksikkö edustaa 1980-luvulla esiin noussutta näkemystä esi- ja 
alkuopetuksen integraatiosta. Päiväkoti ja koulu saatettiin samaan rakennuk-
seen, jolloin luotiin rakenteelliset ja sosiaaliset edellytykset yhteistyölle ja in-
tegraatiolle. Puhakka (2002) esittelee tutkimuksessaan integraation Unescon 
elinikäisen kasvatuksen strategisena käsitteenä, joka tarkoittaa kaikkea kasva-
tuksen, opetuksen ja hoidon muotoja. Integraatio voi olla vertikaalista, jolloin 
tarkoituksena on niveltää yksilön elämä ajallisesti toisiaan seuraaviin oppi-
mis- ja kasvatusvaiheisiin, kuten varhaiskasvatuksesta alkuopetukseen. Kehi-
tystä tukevien prosessien tulisi vastata kunkin ikäkauden oppimistarpeita ja 
samalla luoda perusteita ja valmiuksia jatkuvalle oppimiselle ja kasvulle. Ho-
risontaalisen integraation tehtävänä on yhdistää toisiinsa muodollisen kas-
vatusjärjestelmän ja sen ulkopuolisten instituutioiden ja yhteisöjen kasvatus- 
ja oppimistavoitteet opetussuunnitelmien kautta. Tarkoituksena on yhdistää 
yksilön oppiminen yhtenäiseksi kokonaisprosessiksi, mikä on nähtävissä 
2000-luvun opetussuunnitelmissa. (Puhakka 2002, 8‒9.) Meriniemen päivä-
koti-kouluyksikön yhteinen opetussuunnitelma pyrkii integroimaan kasva-
tuksen, hoidon ja opetuksen muotoja.  Opetussuunnitelma yhdistää toisiinsa 
kaksi muodollista kasvatusjärjestelmää. Käytännön yhteistyön kautta tuetaan 
yksilön kasvua ja oppimista yhtenäiseksi kokonaisprosessiksi. Yhteistyötä on 
määritelty kolmella eri tasolla, joita ovat organisatorinen, pedagoginen ja so-
siaalinen yhteistyö. 

Tutkimuksessani voin tuoda omaa opettajakokemustani esiin, mutta pyrin 
ottamaan myös etäisyyttä tutkimusaiheeseen eli näkemään 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, päiväkodin ja koulun, välissä. 
Niissä molemmissa on tuttuja piirteitä ja toimintatapoja, mutta samanaikai-
sesti niiden tarkastelu johtaa uuteen näkökulmaan, joka luo uutta sosiaalista 
tilaa; ihmisten ja ilmiöiden suhteiden kuvaamista. Työvuodet ovat osoitta-
neet, että opettajalta vaaditaan työssään yhä enemmän. Työ on määrällisesti 
kasvanut yhteistyövelvoitteiden kautta. Koulun tulee olla yhteistyössä ym
päröivän yhteiskunnan ja yritysten kanssa, mikä on tuonut kansainväliset 
yhteistyöhankkeet koulun toimintaan. Oppilasaineksen muuttuminen on li-
sännyt vaatimuksia osaamisen laadussa; tietotekniikka, sähköiset oppimis-
ympäristöt ja erityisopetus ovat yhä suurempi osa koulun arkea. Oppilas-
huoltotyö kuuluu kaikille. Opettaja tarvitsee uusia työvälineitä. 

Integraation käsite on vahvasti edelleen läsnä varhaiskasvatuksen (2004), 
esiopetuksen (2000, 2010) ja alkuopetuksen (2004) määritelmissä sekä nykyi-
sissä opetussuunnitelmaperusteissa. Olemmeko onnistuneet luomaan sellai-
sia pedagogisia käytänteitä, joilla voitaisiin saavuttaa sekä vertikaalinen että 
horisontaalinen integraatio? Käytännössä se tarkoittaisi yksilön oppimisen 
yhdistämistä yhtenäiseksi kokonaisprosessiksi. Edustaako tutkimuskohteena 
oleva lapsen oppimissuunnitelma sellaista? 

1.1.2	Sosiokulttuurinen lähestymistapa oppimiseen

Sosiokulttuuriset lähtökohdat. Tutkimuksessa lapsen oppiminen nähdään ko-
konaisvaltaisena, jolloin siihen liityy kiinteästi hoito, kasvatus ja opetus sekä 
kulttuuri, jossa lapsi elää. Yksilöllisen oppijan toiminnat sijoittuvat laajem-
paan institutionaaliseen kehykseen eli sosiokulttuuriseen toimintaan (Tynjälä 
1999, 53). Sosiokulttuurisessa tutkimussuuntauksessa voidaan erottaa useita 
teorioita. Yhteistä niille ovat Vygotskyn (1978; 1982) ajatukset lapsen kasva-
tuksesta ja kehityksestä. (Smidt 2009, 7–11.) Sosiokulttuurisessa lähestymis-
tavassa ihmisen kehitystä tarkastellaan kokonaisvaltaisesti huomioiden kult-
tuuriset, historialliset sekä institutionaaliset olosuhteet. Yksilön kehityksen 
tarkastelu on yhteydessä ympäristöön ja yhteiskuntaan (Wertsch 1991, 5-6, 
18; Flynn 2005, 40.) 

Tässä tutkimuksessa institutionaalisia olosuhteita edustavat opetussuun-
nitelmat opetuksen ja kasvatuksen ohjausasiakirjoina sekä varhaiskasvatus, 
esiopetus sekä perusopetus kasvatuksen ja opetuksen toteuttajina. Päiväko-
ti-koulukulttuuri sekä lapsen oppimissuunnitelma kuvastavat instituutioiden 
toimintatapoja. Historiallinen näkökulma on yhteydessä etnografiseen seu-
rantaan lasten kehityksestä ja oppimisesta.

Vygotsky (1978; 1982) painottaa sosiokulttuurisen ympäristön vaikutuk-
sen ohella sekä vanhempien että opettajien vaikutusta lapsen kehityksessä ja 
oppimisessa unohtamatta lasten vertaisryhmän vaikutusta (Kozulin, Gindis, 
Agaeyev & Miller 2003, 2–3). Sosiokulttuurisessa viitekehyksessä ovat lap-
sen yksilöllisyyden rakentuminen ja yhteisöllinen toiminta merkityksellisiä. 
Sosiokulttuuristen teorioiden keskeinen ajatus on, että tiedonmuodostus ja 
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oppiminen ovat perusteiltaan sosiaalisia ilmiöitä, eikä niitä voida tarkastella 
irrallaan sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksestään (Tynjälä 
1999, 44; Wertsch 1991, 6, 18; Smidt 2009). 

Suomessa lapsen kehitystä ja oppimista sekä koulun kehittämistä koske-
vassa tutkimuksessa on vahvistunut käsitys kontekstin merkityksestä (Lin-
nilä 2006, 54). Lapsen kehityksen kontekstuaalisuus on nähtävissä varhais-
kasvatuksen tieteellistymisen kautta (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & 
Nivala 1998; Määttä 2001.) Päiväkoti-kouluyksikkö 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 järjestelmässä (Miller 1996, 420). Kontekstissa luodaan ja 
jaetaan yhdessä merkityksiä ihmisten kesken (Smidt 2009, 17). Tutkimuksen 
päiväkoti-kouluyksikköä tarkastellaan paikallisena ilmiönä, mutta myös kult-
tuurisena kontekstina, jossa kohtaavat julkiset ja yksityiset käytännöt. Perus-
koulu- ja päivähoitojärjestelmä voidaan kontekstualisoida sekä osaksi valtion 
hallintokulttuuria että suomalaista yhtenäiskulttuuria. (Tolonen 1999, 7.) 

Sosiokulttuurisesta näkökulmasta olen johtanut oppimissuunnitelmaa selit-
tävät käsitteet, toiminta, yhteistyö ja dokumentti. Kollektiivisen tiedon tuot-
taminen lapsen oppimisesta synnyttää sosiokulttuurista toimintaa. Sosiokult-
tuurisen teorian kautta voin tarkastella ja ymmärtää päiväkodin ja koulun 
yhteistyötä, vuorovaikutusta ja oppimista tietynlaisessa kontekstissa. Sosio-
kulttuurinen teoria tarjoaa välineen ymmärtää lasten oppimista ja heille luo-
tuja tukitoimia laajemmassa kehyksessä. Sen avulla voin kuvata ja ymmär-
tää, kuinka oppimissuunnitelmaprosessissa sekä vanhemmat, opettaja ja lapsi 
voivat omaksua toimintatavan, jonka seurauksena he myös hyväksyvät ope-
tus- ja kasvatuskulttuurin tarjoaman välineen, lapsen oppimissuunnitelman. 
Oppimissuunnitelma lapsen oppimisen asiakirjana kuvaa lapsen yksilöllisiä 
kehitysprosesseja. Se ilmentää myös vanhempien ja kasvattajien välistä vuo-
rovaikutusta ja yhteistyötä sekä päiväkoti-kouluyksikköön liittyviä yhteistyö-
prosesseja. Rogoff (1995, 150–152) toteaakin kehityksen ja oppimisen sosio-
kulttuurisen tarkastelun pitävän sisällään sekä yksilöllisen, ihmisten välisen 
ja yhteisöön liittyvät prosessit. Sosiokulttuuriseen näkökulmaan yhdistyy aja-
tus aktiivisesta osallisuudesta jossain yhteisössä sekä yhteisön hallitsemien 
tarkoituksenmukaisten ajattelun välineiden omaksumista (Kronqvist & Kum-
pulainen 2011, 25–27). Lapsen oppimissuunnitelma on tarkoitettu välineeksi, 
jonka avulla lapsi voi oppia tunnistamaan omaa oppimistaan ja harjoitella ar-
viointia turvallisessa ympäristössä yhdessä opettajan ja vanhempien kanssa.

 Sosiokulttuurisesti tarkasteltuna oppimissuunnitelma on diskursiivinen 
väline7, joka konstruoi puheen, toiminnan ja tekstin kautta. Tutkimuksessa 
korostuu vuorovaikutus ympäristön ja sen välineen, lapsen oppimissuunni-
telman, sekä yhteisön ja yksilön kesken. Oppimissuunnitelma diskursiivisena 

7	 Vygotskyn teorioiden taustalla on marxilainen näkemys siitä, että ihmiselle ominainen 
kyky työvälineiden käyttöön on keskeinen ihmiskunnan kehitykseen vaikuttava tekijä 
(Tynjälä 1999, 44–45).
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välineenä välittää ja palvelee ihmisten välistä vuovaikutusta ja osallistumis-
ta. Toisaalta se määrittää myös toimintatapoja, jotka voidaan nähdä opetta-
jakulttuurina ja oppilaskulttuurina eli koulukulttuurina (Sahlberg 1997, 128). 
Tässä tutkimuksessa kohteena oleva lapsen oppimissuunnitelma kuvaa vies-
tinnällisiä keinoja kodin ja koulun tai päivähoidon ja kodin välillä. 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, eivät ole eristyksissä. Ne sisältyvät viestinnällisiin 
yhteyksiin, joissa esiintyy myös keskustelua ja muita vuorovaikutusmuotoja 
(Säljö 2004, 186). Puhe ja kirjoitus nivoutuvat toisiinsa ja ne edellyttävät toi-
siaan. Tämä on selvästi nähtävissä oppimissuunnitelmaprosesseissa, joissa 
koko prosessi toteutuu puhumisen, toiminnan ja kirjoitetun kielen vuorotte-
luna. Sosiokulttuurisesta näkökulmasta katsottuna kieli on väline, joka välit-
tää ulkomaailmaa ja tekee sitä merkityksellisen (Tynjälä 1999, 45; Säljö 2004, 
27). 

Sosiokulttuurisen tutkimussuuntauksen kehittäjään Vygotskyyn liitetään 
myös termi kulttuurihistoriallinen (Wertsch 1991, 16). Tutkimuksen painopis-
teenä ovat oppimisen kulttuuriset sisällöt ja käytänteet, joihin historialliset 
olosuhteet liittyvät. Päiväkoti-koulukulttuuri ja opetussuunnitelmat vaikutta-
vat siihen, miten ja mitä 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, että historiallinen ulottuvuus 
on olemassa, mutta sillä ei ole pääpainoa tutkimuksessa. Sen avulla hahmo-
tetaan lapsen kehitystä, kasvua ja oppimista ajallisena prosessina.

Lähikehityksen vyöhyke. Yksittäisen lapsen kehityksen ja oppimisen tarkas-
telu tarkentaa tutkimukseni teoreettista näkökulmaa Vygotskyn (1978, 1982) 
lähikehityksen vyöhykkeeseen (Zone of Proximal Development, ZPD), jota 
sovellan lapsen oppimissuunnitelman tarkastelussa ajatuksellisena kehikko-
na luvussa 4. Lähikehityksen vyöhyke on Vygotskyn keskeisin ja tunnettu 
käsite. (Vygotsky 1982, 185; Vygotsky 1978, 84–87; Hakkarainen 2002, 176; 
Smidt 2009, 85.) Vygotsky analysoi useissa kirjoituksissaan oppimisen ja ke-
hityksen suhdetta. Hänen tarkoituksensa oli sisällyttää ZPD-käsite kaikkeen 
oppimiseen (learning), vaikka käsitteen yhteydessä puhutaan kehityksestä 
(development). Oppimisen ja kehityksen suhteesta hän päätyi johtopäätök-
seen, että näiden kahden prosessin välillä on olemassa yhteys, mutta ei yh-
täläisyyttä. ZPD tulee kytkeä yleensä kehitykseen, eikä vain jonkin erityisen 
taidon tai tehtävän oppimiseen (Chaiklin 2003, 42–43).  Kehitys on hallitseva 
prosessi, jota oppiminen seuraa. Kehityksen alkuvaiheessa toinen ihminen 
ohjaa lapsen psyykkisiä toimintoja, kuten muistamista, tarkkaavaisuutta tai 
tavoitteiden asettamista. Suhteen sisäistymisen kautta lapsi alkaa itse ohja-
ta näitä toimintoja. (Vygotsky 1982, 182–184; Vygotsky 1978, 90; Kugelmass 
2007: Kozulin 2003, 19; Hänninen 2001, 92). 
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Lähikehityksen vyöhykkeellä voidaan määrittää lapsen kehitystaso kah-
della tavalla. Lapsen aktuaalinen taso on se, missä lapsi selviää toiminnoista 
itsenäisesti.  Tässä tutkimuksessa (kuvio 1) lähtökohtana ovat lapsen osoit-
tamat taidot (performance level) aktuaalisella tasolla. Näitä taitoja edusta-
vat lapsen kielelliset taidot, oppimaan oppimisen taidot sekä sosiaaliset tai-
dot. Näiden taitojen kehittyminen ja oppiminen ovat keskeisiä sisältöjä niin 
varhaiskasvatuksen (2004), esiopetuksen (2000, 2010) kuin perusopetuksen 
(2004) opetussuunnitelmien perusteissa. Näiden taitojen kehittymistä arvi-
oidaan lapsen oppimissuunnitelmien yhteydessä niin päiväkodissa kuin 
koulussa. Vygotsky (1982) ilmaisi tyytymättömyyttään perinteisille tavoille 
arvioida lapsen saavutuksia standardoiduilla testeillä, jotka eivät riitä kehi-
tysarvioiksi. Lapsen kehitystason määrittelyssä on huomioitava sekä kyky 
vuorovaikutukseen ympäristön kanssa että 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) 

KUVIO  1. Oppimissuunnitelma sijoitettuna lähikehityksen vyöhykkeen teoreetti­
seen malliin Smidtiä (2009, 118) mukaillen.

Lapsen oppimissuunnitelmaan kirjataan yleiset ja yksilölliset tavoitteet sekä 
tukitoimet. Ne edustavat niitä käytänteitä, jotka ohjaavat lapsen oppimista 
ja joilla lapsen taitotasoa voidaan parantaa (ZPD). Ohjauksen ja tukitoimien 
avulla lapsen on mahdollista saavuttaa hänelle asetetut tavoitteet (potential 
level). Potentiaalinen taso on se, mihin lapsi on kypsymässä. Hän ei kuiten-
kaan osaa käyttää taitojaan vielä itsenäisesti. 

Mitä lapsi itse 
osaa: 
●kielelliset taidot 
●oppimaan 
oppimisen taidot 
●sosiaaliset taidot 
 

Tavoitteet ja 
tuki 
●yhteiset 
●yksilölliset 
●ohjaus  
●tukitoimet 
 
 

Mitä lapsi osaa 
ohjauksen ja tuen 
jälkeen: 
●taitojen arviointi  
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saavuttaminen Olemassa oleva taso 
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(potential level) 

V
A
H
V
U
U
D
E
T

N
Y
T

V
A
H
V
U
U
D
E
T

T
U
K
I

U
U
D
E
T

V
A
H
V
U
U
D
E
T



25

Vygotskyn teoriassa ohjaaminen ja opetus edistävät lapsen ajattelua. Op-
pimisprosessi alkaa hahmottua lapselle, kun aikuinen tukee häntä oppimisen 
eri vaiheissa. Lapsi omaksuu uuden tiedon ohella myös oppimaan oppimisen 
taitoja. Tämä antaa lapselle mahdollisuuden säädellä omaa käyttäytymistään 
sekä lisätä tietoisuutta ja omien ajatusten hallintaa. (Berk & Winsler, 2002, 
104–108; Smidt 2009, 121–135.) Ohjaamisessa korostuu myös sen oikea-aikai-
suus, jolla tarkoitetaan myös varhaisen puuttumisen käytänteitä. Ohjaami-
sessa tulee huomioida myös lapsen kokonaiskehityksen ja opetuksen välinen 
yhteys (Vygotsky 1982). Ohjaamisen muodot ja sisällöt tulisi siten johtaa lap-
sen kokonaiskehityksen tarkastelusta, ja ohjaaminen tapahtuisi henkilökoh-
taisella tasolla.

Potentiaalisen tason tarkastelua edustaa tässä tutkimuksessa lapsikohtais-
ten tavoitteiden saavuttamisen arviointi sekä yksilöllisyyden tarkastelu. Lä-
hikehityksen vyöhyke tarkoittaa aktuaalisen ja potentiaalisen rajojen välistä 
aluetta. Lähikehityksen vyöhykkeen ideana on, että sen minkä lapsi tänään 
on osannut aikuisen kanssa, osaa hän 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 perinteisestä arvioinnista siinä, että se 
keskittyy prosessiin eikä tulokseen määrittelemällä niitä strategioita, joita lap-
si jo käyttää oppimistehtävissä tai niitä opetusmenetelmiä, jotka auttavat lasta 
oppimaan tehokkaammin. (Daniels 2005, 13; Berk & Winsler 2002, 136–139.) 
Lapsen oppimissuunnitelmassa voidaan tunnistaa piirteitä dynaamisesta ar-
vioinnista oppimissuunnitelman prosessiluonteesta johtuen. Lapsikohtaisen 
oppimisen yhteenvedossa toisen luokan keväällä saavutetuissa oppimistu-
loksissa voidaan arvioida oppimissuunnitelman, yhteistyön ja tuen vaiku-
tusta. Painopiste on lapselle oppimissuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden 
saavuttaminen ja kuvaaminen sekä aikuisten tuen merkitys asetettujen tavoit-
teiden saavuttamisessa.

1.1.3	Sosiokonstruktiivinen tiedonkäsitys

Koska tutkimuksessa kerätty tieto lapsen oppimissuunnitelmasta on syntynyt 
lasten, opettajien ja vanhempien välisessä vuorovaikutuksessa, tietoa koskeva 
oletus perustuu sosiokonstruktivistiseen8 tiedonkäsitykseen. Siinä tiedon ja tie-
tämisen ajatellaan muodostuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa mer-
kityksellistä ovat ihmisten väliset suhteet sekä kieli. Ihminen käyttää kieltä to-
dellisuuden konstruoimiseen ja ymmärrettäväksi tekemiseen. (Gergen 1999; 
Burr 2003.) Koska tiedon perustana ovat yhteisesti luodut merkitykset lapsen 
oppimissuunnitelmasta, on tieto historiallisesti ja kulttuurisesti kontekstisi-
donnaista. Käytetyt käsitteet saavat merkityksensä siitä, missä ja milloin niitä 

8	 Tynjälä (1999, 38) käyttää konstruktivismia yleiskäsitteenä, koska se on oppimisen tutki-
muksessa vakiintunein termi. 
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käytetään. (Burr 1995; 2003.) Silloin tiedon muodostumiseen vaikuttaa kon-
teksti, jossa tietoa kerätään ja käytetään, ja se voidaan liittää 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 ympäristö, 
jossa oppiminen tapahtuu ja johon tieto sitoutuu. Oppimisprosessissa vuoro-
vaikutuksella on merkittävä rooli. (Lave & Wenger 1991.) 

Tässä tutkimuksessa tiedon monivuotinen kerääminen saa prosessimaisen 
luonteen. Tieto oppimissuunnitelmasta muotoutuu ja tarkentuu ihmisten vä-
lisessä vuorovaikutuksessa ja toiminnassa. Gergenin (1999) mukaan ihmiset 
puheillaan rakentavat ja muuttavat maailmaa. Maailma ja todellisuus muo-
dostetaan juuri kielen kautta. Mikään ei kuitenkaan ole itsestään selvää, kos-
ka on monta tapaa ilmaista tai sanoa, mitä tarkoitamme. Tärkeää on se, miten 
määrittelemme asioita. (Gergen 1999, 47–50.) 

Sosiokulttuurinen lähestymistapa ja sosiokonstruktivismi liitetään sosiaa-
liseen konstruktivismiin (Tynjälä 2000, 39). Sekä sosiokulttuurinen lähesty-
mistapa että sosiokonstruktivismi asettavat yhteisön ennen yksilöä ja suun-
taukset korostavat sosiaalisten tekijöiden, kuten vuorovaikutuksen, suhteiden 
ja ympäristön merkitystä (Tynjälä 1999; de Valenzuela 2007, 281.) Vygotsky 
(1978; 1982) nähdään sosiaalisen konstruktivismin eräänä merkittävänä ke-
hittäjänä, koska hänen teoriansa korostavat kielen, vuorovaikutuksen ja yh-
teistyön merkitystä. Vygotskyn ja sosiokonstruktivismin välinen ero tiivistyy 
siinä, että sosiokonstruktivismi korostaa ihmisten välisiä suhteita (ks. Gergen 
1999), kun taas Vygotskylle ovat psykologiset prosessit lapsen kehityksessä 
merkittäviä. (Tynjälä 1999, 57.) Siksi de Valenzuelan (2007, 283) mukaan so-
siokulttuurisen lähestymistavan analyysissa yksilöä tarkastellaan aktiivisena 
osallistujana laajemmassa sosiokulttuurisessa toiminnassa, kuten tässä tutki-
muksessa. 

Vaikka sosiokulttuurinen teoria ja sosiokonstruktivismi korostavat oppi-
misen yhteisöllistä ja vuorovaikutuksellista luonnetta, tiedon rakentuminen 
ja oppiminen ovat luonteeltaan yksilöllisiä. Oppiminen nähdään dynaami-
sena prosessina, jolloin oppimisesta muodostuu sosiaalinen ja tilannesidon-
nainen ilmiö. Oppiminen tapahtuu kulttuurisesti ja sosiaalisesti säädeltynä. 
Tämän tutkimuksen oppimiskäsityksen perusta on perusopetuksen ope-
tussuunnitelman (2004), esiopetuksen opetussuunnitelman (2000; 2010) ja 
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2005) kirjatussa op-
pimisnäkemyksessä, koska lapsen oppimissuunnitelman lähtökohta on ope-
tussuunnitelmissa. Opetussuunnitelmien perusteissa lapsi nähdään aktiivise-
na toimijana. Oppimisprosessissa on henkilökohtaisen tiedon rakentamisen 
näkökulma, mutta mukana ovat myös sosiaalisesti muodostetut merkitykset 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 10.) Opettajan ja vanhem-
man tehtävänä on luoda puitteet ja edesauttaa lapsen oppimista (Tynjälä 1999, 
61; Kugelmass 2007, 274).
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 Lapsen oppimista tukevat tekijät sovitaan yhteisesti lapsen, opettajan ja 
vanhemman yhteisissä tapaamisissa, kun lapselle luodaan oppimissuunni-
telma. Tässä vuorovaikutustilanteessa lapsi voi oppia hahmottamaan omaa 
oppimistaan sekä yhteisesti annettua merkitystä oppimiselle. Opettajan ja 
vanhemman tehtäväksi muodostuu lapsen opettamisen ja ohjaamisen ohella 
sovittujen tukimuotojen toteuttaminen koko oppimissuunnitelmaprosessissa. 
Tässä tutkimuksessa kielen, vuorovaikutuksen, yhteistoiminnan sekä yksilöl-
lisen oppimisen ja yhteisöllisen oppimisen vuorovaikutus voidaan ilmentää 
sosiokonstruktivistisen näkemyksen kautta. Oppimissuunnitelma pedagogi-
sena asiakirjana, toimintana ja yhteistyönä edellyttää sosiokulttuurista lähes-
tymistapaa sekä sosiokonstruktiivista käsitystä oppimisesta. 

1.2	 Tutkimustehtävä

Kysyn tässä tutkimuksessa, millainen on lapsen oppimissuunnitelma ope-
tus- ja oppimiskäytänteissä. Kiinnostukseni kohteena ovat varhaiskasvatuk-
seen, esiopetukseen ja perusopetukseen luodut oppimissuunnitelmat eräässä 
päiväkoti-kouluyksikössä. Tutkimuksen kohde, lapsen oppimissuunnitelma, 
voidaan jäsentää toimintana, kirjallisena dokumenttina ja yhteistyönä. Täs-
sä tutkimuksessa on huomioitu kaikki kolme muotoa. Tutkimuksessa seu-
rataan lapsen oppimissuunnitelmaa laadinnan, toteutuksen ja arvioinnin 
prosessien kautta. Tavoitteena on luoda monimuotoinen kuva lasten yksilöl-
lisistä suunnitelmista ja lapsen oppimisesta sekä lisätä ymmärrystä lapsen op-
pimissuunnitelmasta opetussuunnitelmiin kirjattuna pedagogisena asiakir-
jana. Monimuotoisuudella viittaan tutkimusyksikössä eri ammattiryhmissä 
työskenteleviin henkilöihin, eri-ikäisiin lapsiin ja heidän vanhempiinsa sekä 
oppimissuunnitelman jäsennykseen kirjallisena dokumenttina, toimintana ja 
yhteistyönä.

Tutkimustehtävä on kuvata, tulkita ja ymmärtää, millaista oppimista, opet-
tajuutta ja yhteistyötä muodostuu lapsen oppimissuunnitelman pedagogi-
sessa sovelluksessa. 

Tarkastelen lapsen oppimissuunnitelmaa sekä aikuisten että lasten kokemus-
ten näkökulmasta, koska perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
(2004, 22–23) määritellään, keiden näkökulma oppimissuunnitelmassa tulee 
välittyä. Näkökulmista olen muodostanut käsitteellisen viitekehyksen, joka 
pitää sisällään lapsen yksilöllisen oppimisen, opettajuuden ja yhteistyön ulot-
tuvuudet. Jokaiseen näkökulmaan yhdistän tietyt tutkimusongelmat, jotka 
yhdessä konstruoivat oppimissuunnitelmaa kokonaisuutena.
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Tutkimusongelmat:
1. Lapsen ja oppilaan näkökulmaan liittyvät tutkimuskysymykset ovat:
Millainen on lapsen oma kokemus oppimisestaan?
Miten oppimissuunnitelma ilmentää yksilöllistä oppimista?

2. Opettajan työtä avaavat tutkimuskysymykset ovat:
Miten oppimissuunnitelma rakentuu arjen9 pedagogiikassa?
Millaisia haasteita oppimissuunnitelma asettaa opettajan työhön?

3. Yhteistyön muodostumiseen oppimissuunnitelmassa haetaan vastausta ky-
symykseen:  
Millaista vanhempien ja opettajien yhteistyötä oppimissuunnitelma kehittää?

Tutkimusaiheesta tutkimustehtävään. Matka tutkimusideasta varsinaisen tutki-
mustehtävän määrittelyyn on ollut ajallisesti pitkä. Tutkimuksen kenttävaihe 
kesti neljä vuotta. Tämä johti työskentelytapaan, jossa havainnointi, haastat-
telut, keskustelut ja aineiston litterointi vuorottelivat varsinaisen opetustyöni 
rinnalla. Kahden ensimmäisen kenttäjakson (2006–2007) aikana tutkimusteh-
täväksi määrittyi kuvata se sosiaalinen tilanne, työkenttä, jossa lapselle tehty 
suunnitelma syntyi. Rakenteen selvittäminen oli tärkeää, jotta voisin purkaa 
oppimissuunnitelma-käsitteen toiminnaksi. Tämä johti siihen, että pitkään 
tutkimustehtäväksi kiteytyikin lapsen oppimissuunnitelman rakentuminen 
päiväkodin ja koulun arjessa. Viimeinen kenttävaihe (2007–2009)  alkuope-
tuksessa suuntasi tutkimusta lasten oppimiseen selvittäen, miten oppimis-
suunnitelma toteutui. Tämä vaihe vahvisti työni sosiokulttuurista otetta ja sai 
minut pohtimaan, millainen on lapsen oppimissuunnitelma sosiokulttuurise-
na välineenä. Koko tutkimusprosessin ajan olin pohtinut kokemusten roolia 
työssäni ja kirjoittanut tutkimustehtäväksi lapsen, opettajan ja vanhempien 
kokemukset lapsen oppimissuunnitelman laadinnasta ja toteutuksesta. Tämä 
tutkimustehtävä olisi jättänyt huomioimatta arvioinnin, eikä olisi luonut ku-
vaa koko prosessista. Analyysi- ja tulkintavaiheessa (2010–2011) ymmärsin, 
että tarvitsen käsitteellisen kehyksen, jolla voin jäsentää tutkimusaihetta. Se 

9	 Tutkimuksessani arki tarkoittaa arkimaailmaa, joka sisältää varhaiskasvatuksen, esiope-
tuksen ja perusopetuksen tapoja ja opetus- ja oppimiskäytäntöjä sekä tietoa arkipäiväs-
tä. Kuvaan näitä käytäntöjä erilaisina oppimis- ja opetustoimintoina lapsen, opettajan tai 
vanhemman arkikokemusten pohjalta. Arkipäivän maailma käsitteenä on Kurtakon (1985) 
mukaan keskeisessä asemassa niissä ajattelutavoissa, joissa käytäntö (praksis) hyväksy-
tään osaksi tieteellistä prosessia. Arkipäivän maailma käsitteenä kuvaa toiminnan tasolla 
rutiineiksi muodostuneita tietoisuuden ja tajunnan sisältöjä. Vaikka arkipäivän maailma 
perimmäiseltä luonteeltaan on subjektiivinen, sen ydin koostuu ihmisten välisen vuoro-
vaikutuksen mahdollistamiseksi yhteisistä aineksista. Arkimaailman kokemuksia kutsu-
taan arkikokemukseksi ja niiden tulkintaa arkitiedoksi. Keskeisen elementin päiväkodin ja 
koulun arkipäivässä muodostaa arkitieto eli tulkinnat koulun jokapäiväisistä tapahtumis-
ta ja ilmiöistä, jotka ovat etnografisen tutkimuksen ytimessä. (Ks. Lappalainen 2007, 9-14) 
Arkitietona opetuksessa voidaan pitää kielenkäyttöön, valmiuksiin ja erilaisiin rituaaleihin 
liittyviä sekä rutiineiksi muodostuneita tekniikoita ja taktiikoita. Niiden avulla opettaja ja 
oppilaat rakentavat koulun ja opetuksen arkipäivän päivittäin uudelleen. (Kurtakko 1985, 
49–50.)
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tarkoitti myös tutkimusaiheen kokonaisuuden käsittämistä. Näiden pohjal-
ta muotoutui lopullinen tutkimustehtävä, joka jäsentyi tutkimusongelmiksi.

Tutkimuskentän rajausta. Tähän tutkimukseen osallistuneet lapset, opettajat 
ja vanhemmat edustavat vain osaa Meriniemen päiväkodin ja koulun toteut-
tamasta varhaiskasvatuksesta, esiopetuksesta ja perusopetuksesta. Tutkimuk-
seen osallistuivat neljä lasta vanhempineen vuosien 2005–2009 välisenä aika-
na. Opettajat ja koulunkäynninohjaaja edustavat Meriniemellä sillä hetkellä 
työskennelleitä aikuisia, joista kolme on toiminut lasten opettajina vuoden ja 
luokanopettaja kahden vuoden ajan. Koska oppimissuunnitelman käyttöön-
otto perusopetuksen puolella toimi myös samalla koulun sisäisenä kehittä-
mistehtävänä, oli luontevaa haastatella kaikkia koulussa tutkimusvuosien ai-
kana työskennelleitä luokanopettajia. Tutkimuksen ulkopuolelle olen jättänyt 
ns. muun oppilashuollollisen henkilöstön, kuten koulukuraattorin, laaja-alai-
sen erityisopettajan ja kouluterveydenhoitajan, koska he eivät työskennelleet 
päivittäin talossamme. Haastattelujen ulkopuolelle jäivät myös ne lastentar-
hanopettajat, joiden ryhmissä lapset olivat ennen viidettä ikävuotta, vaikka 
lasten varhaiskasvatussuunnitelmissa saattoi näkyä näiden opettajien mer-
kintöjä. Neljän lapsen vanhemmat osallistuivat tutkimukseen tiiviisti koko 
pitkän seurantajakson. Aineistona on käytetty koulun vanhemmille suunna-
tun kyselyn tuloksia (luku 6), ja se on laadittu osana opetuksen ulkoista arvi-
ointia. Tutkimus on tavoitellut kaikkea sitä tietoa ja toimintaa, joka on liittynyt 
lapsen oppimissuunnitelman luomiseen tutkimusyksikössä.

1.3	 Tutkimusraportti etnografisena tuotteena

Etnografia ymmärretään kansasta tai kulttuurista kirjoittamiseksi (Salo 2007, 
237). Etnografia sisältää ajatuksen, että tutkija ymmärtää muiden tapaa elää 
ja että hän vangitsee muiden tavan ilmaista asia omien kokemusten kautta. 
Ymmärtämisen lähtökohtana on se maailma, jossa teen tutkimusta ja se maa-
ilma, jossa tutkittava ilmiö on. Tutkijana pyrin näkemään sanojen taakse ja 
tulkitsemaan, miten sanottu suuntaa lapsen toimintaa ja oppimista (Kullberg 
2008, 15). Oeschin (1994, 25) mukaan tulkinta edellyttää tulkitsijan kykyä aset-
tua sekä objektiivisesti että subjektiivisesti tekijän asemaan. Subjektiivisuus 
tarkoittaa tulkitsijana kykyäni tuntea lapsen elämän sisäiset ja ulkoiset piir-
teet. Objektiivisuus tarkoittaa kielen tuntemista samanlaisena tekijän kanssa. 

Salon (2007, 227) mukaan ei riitä, että etnografilla on sanottavaa, vaan on 
löydettävä sopiva esittämisen muoto. Etnografinen kirjoitustyylini mukailee 
dokumentaarista tyyliä, jolloin yksityiskohtien avulla pyrin luomaan kuvaa 
lapsen oppimissuunnitelmasta ja sen jäsenistä prosessina, kulttuurina (kts. 
Richardson 2003, 507). Etnografiassa tähän kirjoitustyyliin liitetään Geerzin 
(1973) luoma käsite, tiheä kuvaus, jossa pyritään kulttuuria muodostavien 
merkitysrakenteiden analyysiin ja jossa tutkija tavoittelee tulkintaa tutki-
muskohteena olevasta kulttuurista (Lahelma & Gordon 2007, 9). En halua 
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esiintyä ”yksiäänisenä tutkijapuhujana” (Salo 2007, 229), vaan kirjoituksessa-
ni esiinnyn minä- ja me-muodossa. Me-muodoilla viittaan yhteisöllisyyteen, 
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 synnyttänyt. Se on myös etnografinen tuote 
(Kinnunen 2010).  Aineiston luettavuuden parantamiseksi olen poistanut tut-
kimukseni sitaateista toistoja ja puheessa käytettyjä ilmauksia kuten ”niinku 
tai sitten”.  Olen erottanut merkityskokonaisuudet lauseiksi. Merkintä (…) 
kuvastaa lauseiden irrottamista laajemmasta kokonaisuudesta siten, että si-
taattia ennen ja sen jälkeen on haastateltavan puhetta tekstinä.  Taukoja tai 
hiljaisuutta kuvastaa merkintä (- -), jossa viivojen määrä kertoo tauon keston 
sekunteina.

Tutkimusraporttini koostuu kahdeksasta pääluvusta. Työni lähtökohtia 
sekä tutkimustehtävääni olen esitellyt johdantoluvussa. Kahdessa seuraa-
vassa pääluvussa (luvut 2 ja 3) määrittelen työni keskeiset käsitteet ja sijoi-
tan oppimissuunnitelman suomalaisen opetussuunnitelman tutkimuskent-
tään. Perustelen metodologisia valintojani esittelemällä tutkimusaineistoni ja 
avaamalla analyysia ja tulkintojani. Tutkimustulosten esittelyn aloitan luvus-
sa 4 tutkimusongelmista johdetun käsitteellisen kehyksen kautta. Ensimmäi-
nen tulosluku tarkastelee oppimisen yksilöllisyyttä lasten kokemusten sekä 
heidän oppimissuunnitelmiensa kautta. Teen kaksi avausta yksilöllisyyteen 
Aleksin ja Jennan kehitystarinoiden kautta, ja pohdin oppimissuunnitelmaa 
kehityksen ja tuen välineenä. Luvussa 5 teemana on oppimissuunnitelma 
opettajan työssä. Avaan oppimissuunnitelmaa myös kirjallisena asiakirjana 
ja opettajan työvälineenä. Pohdin lisäksi laajenevaa opettajuutta. Viimeinen 
tulosluku käsittelee oppimissuunnitelmaa yhteistyön näkökulmasta. Luvus-
sa 7 on tutkimustulosten koonti ja niiden pohdintaa. Päätösluvussa esittelen 
tutkimukseni johtopäätökset, arvioin tutkimustani ja esitän muutamia esiin 
nousseita jatkotutkimusaiheita.
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2	 OPPIMISSUUNNITELMA TUTKIMUKSEN KOHTEENA

Tarkastelen tässä luvussa aluksi kirjoitettua opetussuunnitelmaa ja erittelen 
omaa esiymmärrystäni ja tulkintaani opetussuunnitelman käsitteestä ja ope-
tussuunnitelman tasoista. Avaan oppimisen taitonäkökulmaa sekä kasvatuk-
sen osuutta varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. Toisessa alaluvussa 
avaan työni keskeistä käsitettä, oppimissuunnitelmaa, joka edustaa opetus-
suunnitelmassa yksilöllistä suunnitelmaa. Siksi on tarpeen luoda katsaus yk-
silöllistymisen taustoihin ja yksilöllisyyden problematiikkaan. Yksilöllisyyttä 
käsittelen kolmannessa alaluvussa. Viimeisessä alaluvussa selvitän, millai-
seen opetussuunnitelman tutkimuskenttään tämä tutkimus asettuu.

2.1	 Opetussuunnitelmasta oppimissuunnitelmaan

2.1.1	Opetussuunnitelman käsitteestä

Opetussuunnitelma koskettaa jokaista varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa 
ja perusopetuksessa olevaa suomalaista lasta. Suomessa opetussuunnitelmat 
ovat määräyskirjoja tai normeja. Normilla tarkoitetaan Antikaisen, Rinteen ja 
Kosken (2006, 24) mukaan käsitteellisiä sääntöjä, jotka koostuvat käskyistä, 
kielloista sekä sallituista ja suositeltavista teoista, ja ne perustuvat aina arvoil-
le. Opetussuunnitelma on nähty koulun ja päivähoidon kehittämisen välinee-
nä sekä normatiivisena tuotoksena, jonka tehtävänä on säädellä, arvioida ja 
toteuttaa opetusta ja kasvatusta. (Sahlberg 1997; Niikko 2001, 35–36; Pyhältö, 
Soini 2007, 148; Holappa 2008, 48; Patrikainen 1999; Turunen 2008.) Normiin 
pohjautuvaa opetussuunnitelmaa nimitetään formaaliksi opetussuunnitel-
maksi, sillä se sisältää hallinnon ja poliittisen päätöksenteon näkemystä (Vi-
tikka 2009, 52; Kelly 2004, 7). 

Kansallinen opetussuunnitelma edustaa yhteiskunnallispoliittista ohjaus-
välinettä, jolloin sen sanotaan jättävän vähän vaikutusvaltaa niille, jotka sitä 
toteuttavat (McKernan 2008, 5‒6). Opetussuunnitelma on Suomessa valittu 
koulutuspoliittiseksi ohjaamisen välineeksi ja asiakirjaksi ja on siten osa valta-



32

kunnallista ohjausjärjestelmää, jolla julkinen valta ohjaa ja säätelee opetuksen 
järjestämistä (Lindström 2004, 4; Holappa 2007, 23). Vitikan ja Hurmerinnan 
(2011, 55–56) mukaan opetuksen ohjaus voi olla laajimmillaan oppimis- ja tie-
donkäsityksen määrittelyä ja yksityiskohtaisimmillaan malleja oppilastöistä 
tai esimerkiksi koevastauksista. Informaali opetussuunnitelma on opettajien 
ja oppilaiden kokemus opetussuunnitelmasta, joka haastaa tarkastelemaan 
suhdetta formaalin (mitä pitäisi tapahtua) ja informaalin (mitä todellisuudes-
sa tapahtui) välillä (McKernan 2008, 15).

Opetussuunnitelma voidaan nähdä myös kansakunnan kulttuuritraditiota 
siirtävänä ja yhteiskunnallista todellisuutta määrittävänä välineenä (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 arvoja ja olosuhteita ja auttaa yllä-
pitämään arvoja tai muodostamaan niitä uudelleen (Slattery 2006, 40).  Ope-
tussuunnitelma koulutuksen osana voi heijastaa yhteiskunnallisen työnjaon 
ja vallanjaon sosiaalista uusintamista, mikä on nähtävissä Mackenzie Zaleskin 
(2010) tutkimuksessa Meksikon maaseudulla alkuperäisväestön parissa. Tut-
kimus osoittaa, että koulutus ylläpitää luokkajakoista yhteiskuntaa. Perheen 
sosiaalinen status pysyy ennallaan. (Mackenzie Zaleski 2010, 61–62; 185–186.) 
Koulutukseen kohdistuu monenlaisia työelämästä ja muusta yhteiskunnasta 
tulevia paineita. Tämä heijastuu opetuksen ja kasvatuksen tavoitteisiin ja si-
sältöihin (Slattery 2006; Helakorpi 2001, 5, 45). 

Opetussuunnitelmalla on myös vahva opetuksellinen ja pedagoginen 
luonne (Atjonen 1993, 133; Kelly 2004, 18–19; Vitikka & Hurmerinta 2011, 15–
16.).  Opetussuunnitelma on käytännön tasolla suunnittelua, toimintaa ja pää-
töksiä, jotka toteutuvat nykyisyydessä tai tulevaisuudessa, ja ne suuntaavat 
tulevaisuuteen. Länsimaisen opetussuunnitelman perustana pidetään Tylerin 
(1949) näkemystä opetussuunnitelmasta. Tyler kuvaa teoriaansa neljän vai-
heen kautta, joille on ominaista tavoitteiden muotoilu sekä arvioinnin kytke-
minen tavoitteiden saavuttamiseen (Autio 2002, 27; McKernan 2008, 19; Pinar 
2010, 296). Tylerin mallin vaikutusta on nähtävissä edelleen (Slattery 2006; 
Holappa 2007), vaikka kasvatuksen ja koulutuksen piirissä ollaan irtaantu-
massa modernista ajattelusta. Autio (2002, 15) nimittää modernia opetussuun-
nitelmaa perinteiseksi sen psykologisoivan otteen, kontrollia ja järjestystä ko-
rostavan piirteen ja työn arvostuksen vuoksi. 

Suomalainen perusopetuksen opetussuunnitelma edustaa tiedonalapoh-
jaiseen orientaatioon nojaavaa oppiainejakoista mallia, jonka vaikutukset ovat 
nähtävissä myös varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmissa 
opetettavien sisältöjen määrityksinä (orientaatiot). Sisältöjä korostavassa ope-
tussuunnitelmassa oppimisen tavoite on tietojen ja sisältöjen hallitseminen 
taitojen sijaan. Arvioinnin kohteena ovat opetussuunnitelmassa kuitenkin 
sekä tiedot että taidot (Vitikka & Hurmerinta 2011, 63–64). 

 Jäsennän opetussuunnitelmaa tasomääritysten kautta luomalla eräänlai-
sen kuvausjärjestelmän, kuten Suortti (1981a) edellytti. Suorttin (mt.,) mukaan 
opetussuunnitelman kuvausjärjestelmän luominen on teoreettinen edellytys 
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sille, että voidaan arvioida nykyistä opetussuunnitelmallista teoretisointia. 
Tutkijana tavoittelen tieteellisin keinoin juuri sellaista päämäärää, jossa arki-
päiväinen automaattinen suhde todellisuuteen sitä kuvaavan käsitteellisyy-
den välityksellä voitaisiin ymmärtää. ”Tiedon ja toiminnan kuvaaminen, selit­
täminen ja ymmärtäminen ovat opetussuunnitelmateorian perustehtävä” (Suortti 
1981a, 13). 

2.1.2	Tulkintaa opetussuunnitelmien tasoista

Oppimissuunnitelma edustaa opetussuunnitelmaa mikrotasolla, jolloin sen läh-
tökohtana on yksittäisen lapsen tarpeiden ja kiinnostuksen huomioiminen ke-
hityksessä. Sovellan opetussuunnitelman tarkastelussa Vitikan (2009, 50–53) 
luomaa jäsennystä opetussuunnitelman määrittelystä eri tasojen kautta. Taso-
määrittelyn lähtökohtana voi olla kirjoitettu etukäteissuunnitelma, toteutettu 
ja oppilaiden kokema opetussuunnitelma. Kuviossa 2 kuvaan opetussuunni-
telman tasot ja oppimissuunnitelman toteuttamiseen vaikuttavat tekijät.

KUVIO 2.  Opetussuunnitelman ja lapsen oppimissuunnitelman tasot (Vitikkaa 
2009, 50–53  mukaillen)  
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Opetussuunnitelmien perusteet (kuviossa 2) toimivat kansallisena kehykse-
nä, jonka pohjalle paikallinen ja yksikkökohtainen opetussuunnitelma laa-
ditaan. Toteuttamamme näkemys lapsen perusopetuksen oppimissuunnitel-
masta pohjautuu näihin opetussuunnitelmiin sekä opettajina tekemäämme 
yhteiseen tulkintaan niistä. Lapsen oppimissuunnitelmaa tutkittaessa lähtö-
kohtana on ollut kirjoitettu opetussuunnitelma, josta opettajina olemme teh-
neet tulkinnan (havaittu ops). Kirjoitettu opetussuunnitelma muodostuu ope-
tuksen jaksottamisesta, aikataulutuksesta, oppitunneista ja -sisällöistä (Kelly 
2004, 7; McKernan 2008, 35). Opetussuunnitelma toteutetaan toimintana kir-
joitetun opetussuunnitelman ulkopuolella. 

Oppimissuunnitelman toteuttaminen käytännössä edustaa operationaa-
lista opetussuunnitelmaa, joka tuottaa kokemuksia oppilaalle ja näyttäytyy 
prosessina (Kelly 2004, 6; McKernan 2008, 6‒7). Kirjoitetun ja toteutetun op-
pimissuunnitelman tarkastelu tutkimuksessani johtaa väistämättä teorian ja 
käytännön erotteluun. Opettajan aktiivinen osallisuus yksikkökohtaisen ope-
tussuunnitelman ja lapsikohtaisen oppimissuunnitelman laadinnassa antavat 
aihetta olettaa, että kirjoitetun ja toteutuvan suunnitelman välinen ero voi pie-
nentyä. Oppimissuunnitelman kirjoittamisen (teoria) ja opettamisen (käytän-
tö) vuorottelu auttavat ymmärtämään niiden välistä suhdetta (Slattery 2006, 
29). Erojen tekeminen näyttää liittyvän kiinteästi länsimaiseen yhteiskuntaan 
sekä koulumaailmaan, jossa opetuksen teorian ja käytännön lisäksi oppilaat 
on luokiteltu oppimiskyvyn, sukupuolen ja rodun mukaan (Slattery 2006, 4).

Opetussuunnitelman toteuttamiseen on liitetty vahvasti käsitys piilo-ope-
tussuunnitelmasta (Kelly 2004) sekä opettajan institutionaalisesta vallasta 
(Eriksen 2000, 170; Nuutinen 1994, 30). Piilo-opetussuunnitelmat kytkeytyvät 
suoraan arjessa opittaviin asioihin, joita ei ole asetettu kouluopetuksen ja – op-
pimisen tavoitteiksi, kuten esimerkiksi sukupuoliroolit (Kelly 2004, 5‒6). Ope-
tussuunnitelman soveltamisen yksilötason oppimissuunnitelmaksi toivoisi 
häivyttävän piilo-opetussuunnitelmaa, kun oppilas ja hänen vanhempansa 
voivat osallistua oppilaskohtaisen suunnitelman laadintaan. Tässä tutkimuk-
sessa voidaan peilata sitä, 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 järjestämiseksi. Ehdotuksena lapsen oppimissuunnitelma on 
hypoteesi, joka kehottaa vastaamaan tutkimuksella. Ehdotuksena oppimis-
suunnitelmasta paljastuu sen luonne ideaalina, joka tulisi testata, eikä sitä 
saisi pitää lopullisena kuvauksena. (McKernan 2008, 13.) 

Opetussuunnitelma ja lapsen oppimissuunnitelma voidaan nähdä nor-
mina, joka säätelee yksilön oppimista ja opetuksen toteuttamista, ja siten ne 
edustavat institutionaalista valtaa. Normit laaditaan monen eri hallintoeli-
men yhteistyönä. Nuutisen (1994, 30) mukaan instituutioissa valta on kiin-
nittynyt pysyviin asemiin, joiden vaihtuvat haltijat käytävät niitä. Institutio-
naalisessa vallassa on kyse yksilöiden ja usein myös heidän elämänkaarensa 
ylitse ulottuvasta vallasta. Instituutioissa hierarkian tasoilla vallankäyttö on 
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normien ja sääntöjen ohjaamaa (Eriksen 2000, 170). Eriksen (2000, 171–173) 
käsitteellistää vallan toimijalähtöiseen ja järjestelmälähtöiseen näkökulmaan. 
Koulussa käytettyä valtaa voidaan luonnehtia järjestelmälähtöiseksi, koska se 
säätelee koulutuksen olosuhteet sekä oikeuttaa (legimitoi) vallan opettajille 
koulutuksen ja asiantuntijuuden kautta. Toimijoiden, kouluorganisaatiossa 
lasten, valta valita toiminnan tavat ovat rajalliset. Nuutisen (2007) mukaan 
opettajat voidaan nähdä muodollisesti normatiivisena auktoriteettina, jonka 
määräykset muodostavat yleisen käytännöllisen normin.

2.1.3	Taitonäkökulma oppimiseen

Vitikan ja Hurmerinnan (2011) selvityksen mukaan taidot ovat viime vuosina 
nousseet yhdeksi keskeisimmistä kansanvälisistä tavoista lähestyä opetusta 
ja nimenomaan perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Suomalaisessa opetus-
suunnitelmassa taidot yhdistyvät oppiaineisiin ja ovat siten oppiaineen luon-
teesta nousevia taidollisia tavoitteita. Yhteistä taitotavoitteistoa ei määritel-
lä lainkaan. Vitikan ja Hurmerinnan (2011) vertailussa useissa maissa taidot 
määriteltiin opetuksen lähtökohtina, ei oppiaineiden yhteydessä. Näin taidot 
toimivat konkreettisemmin koko opetusta jäsentävänä tavoitteistona oppiai-
neiden määrittelyn tai kuvauksen sijaan. (Vitikka & Hurmerinta 2011, 45–46.) 

 Tässä tutkimuksessa tarkastelen lapsen oppimista taitonäkökulmasta lu-
vussa 4. Kuvauskehyksen muodostavat kielelliset taidot, oppimaan oppimi-
sen taidot ja sosiaaliset taidot. Taitoalueiden valinta perustuu sosiokulttuu-
riseen näkemykseen oppimisesta sekä varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Taitoalueet toimivat myös 
laajoina lasten oppimisen analyysiyksikköinä ja niihin pohjautuvat lapsen yk-
siöllisyyttä kuvaavat kehitystarinat luvussa 4.

TAULUKKO 1. 	 Oppimista kuvaavan kehikon taitoalueet aineistolähteineen

ikäkausimittaukset
haastattelut
dokumentit: 
lapsen kasvun kansio

KIELELLISET TAIDOT kielelliset valmiudet
luku- ja kirjoitustaito
vuorovaikutustaidot

havainnointi
haastattelu
ikäkausitestit
lapsen kasvun kansio

OPPIMAAN OPPIMISEN 
           TAIDOT

tiedonhankintataidot
työskentelytaidot
ajattelutaidot
lapsi oppijana

havainnointi
haastattelu
dokumentit
lapsen kasvun kansio

SOSIAALISET TAIDOT hyvät käytöstavat
kaverisuhteet
yhteistyötaidot
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Keskeisiä opittavia taitoja varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmassa (2000, 
7‒9; 2005, 13, 15, 19) ja perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004, 14) ovat 
kielen oppiminen ja siihen liittyvät vuorovaikutustaidot, työskentelytaidot ja 
sosiaaliset taidot. Näiden taitojen kautta lapsi rakentaa kuvaa itsestään ja op-
pimisestaan. Hannulan ja Lepolan (2006) mukaan taitoajattelussa10 vaativam-
mat taidot rakentuvat hierarkkisesti osataitojen kautta ja harjoittelun varassa. 
Yksinkertaiset taidot luovat pohjan vaativimmille taidoille. Kielen oppimi-
sen ohella matematiikan opetus lähtee hierarkkisesta taidon kehittymisestä. 
Taitoajattelussa huomio voidaan kiinnittää myös valmiuksiin. Jos lapsen tai-
toalueen kehitys ei ole ikätason mukaista, ongelmat voivat liittyä taidon var-
haiseen oppimiseen, opettamiseen tai oppimisen ja opettamisen yhteensopi-
vuuden ongelmiin. (Hannula & Lepola 2006, 13.)  

 Lapsen kielellisten taitojen kehittymistä tarkastelen kielellisten valmiuk-
sien ja sekä luku- ja kirjoitustaidon että vuorovaikutustaitojen kautta. Kie-
len käyttäminen välineenä omassa ilmaisussa, vuorovaikutuksessa sekä lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisessa kehittää lasta myös itsenäiseksi tiedon 
hankkijaksi ja käyttäjäksi. Konstruktivistinen oppimiskäsitys korostaa lasta 
tiedon konstruoijana (Tynjälä 1999, 61). Kielelliset valmiudet käsittävät pu-
heilmaisun ja kuvallisen ilmaisun, koska lapsi voi käyttää kuvaa tai maalausta 
kertomaan ajatuksiaan ja tunteitaan, joita kielen avulla ei vielä osaa selittää. 
Vygotskyn mukaan (1930/2004) on tunnettua, että varhaiskasvatus- ja esiope-
tusikäisillä lapsilla on kehityksessään piirtämisvaihe, jonka aikana lapsi piir-
tää innokkaasti ja ilmaisee itseään luovasti. Kouluikäisillä into piirtämiseen 
heikkenee. (Vygotsky 1930/2004, 42.) Vygotsky (1982, 244) myös totesi, että 
ajatus ei ole yhteneväinen sanan eikä myöskään sanan merkityksen kanssa, 
jossa se ilmenee. Lisäksi siirtyminen ajatuksesta puheeseen on mutkikas ta-
pahtuma, jossa ajatus jäsennetään ja luodaan uudelleen sanoiksi. Kielellisiin 
valmiuksiin olen sisällyttänyt lapsen kerronnan ja käsitteiden oppimisen. 
Lapsi oppii uusia käsitteitä arjen toiminnoissa, ja käsitteen muodostamisen 
välineenä ovat sanat (Vygotsky 1982, 148). Luku- ja kirjoitustaidon kehittymi-
sessä olen tarkastellut myös lukuharrastuksen viriämistä ja sille luotua poh-
jaa. Vuorovaikutustaitojen tarkastelunäkökulma on ollut lapsen leikki var-
haiskasvatuksesta alkuopetukseen. Arkipuheessa leikillä on merkittävä rooli 
lapsuudessa, ja leikki on kiinteä osa suomalaista varhaiskasvatuspedagogiik-
kaa. Vygotsky (1933/1966, 1–2; 15) totesi leikin olevan lapselle eräs toiminnan 
muoto, joka on lasten oma-aloitteista toimintaa. Leikin kautta lapsi omaksuu 
ja oppii uusia asioita. Leikki on lapselle tarkoituksellista toimintaa. Olen liit-
tänyt leikin vuorovaikutustaitoihin, koska vuorovaikutustaidot sisältyvät äi-
dinkielen arviointiin toisen kouluvuoden lopussa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 19) korostetaan 
erilaisten työtapojen ja menetelmien käyttöä oppilaan tuen ja ohjauksen väli-

10	 Taitoajattelu pohjautuu tapaan ajatella oppimista taitona. Se on todettu varsin toimivaksi 
tarkasteltaessa esi- ja alkuopetusikäisten lasten yksilöllisiä eroja oppimisessa. Suomessa 
Vauras, Niemi ja Poskiparta (1993) sekä Mäki (2000) ovat käyttäneet taitoajattelua tutki-
muksissaan. (Lepola & Hannula 2006.)
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neenä. Työtavoilla kehitetään oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun tai-
toja sekä aktiivista osallistumista. Lapsen oma aktiivisuus edellyttää ajattelu- 
ja tiedonhankintataitoja, joita voidaan kutsua oppimaan oppimisen taidoiksi.11 
Oppimaan oppiminen määritellään tässä tutkimuksessa oppimistaitoina, joita 
ovat tiedonhankintataidot, työskentelytaidot sekä ajattelutaidot varhaiskas-
vatuksessa, esiopetuksessa ja alkuopetuksessa. Olen yhdistänyt matemaat-
tisen ajattelun ja matematiikan oppimaan oppimisen taitoihin juuri ajattelu-
prosessien vuoksi (päättely, vertailu jne.) Hannulan ja Lepolan (2006, 129) 
mukaan matemaattinen ajattelu on lapselle luonteva tapa hahmottaa ja jäsen-
tää maailmaa, ymmärtää ja havaita asioiden välisiä suhteita ja säännönmukai-
suuksia. Matematiikan ongelmanratkaisu nojaa alkuvaiheen matemaattisten 
perustaitojen oppimiseen sekä niiden automatisoitumiseen (Ahonen, Lam-
minmäki, Närhi & Räsänen 1995, 182). Matemaattisen ajattelun kehittyminen 
on perusta myöhemmälle matematiikan oppimiselle (Esiopetussuunnitelman 
perusteet 2000, 21). Oppimaan oppiminen nähdään osana sosiokulttuurista 
oppimista, jossa lapsi vuorovaikutuksessa aikuisten ja muiden lasten kanssa 
omaksuu ja sisäistää erilaisia toiminta-, työskentely- ja ajattelutapoja. Sosio-
kulttuuriset oppimisteoriat korostavat ajattelua ja ongelmanratkaisua, jotka 
edellyttävät erilaisia tiedonhankinta ja ajattelutaitoja. 

Kolmas oppimisen ulottuvuus ovat sosiaaliset taidot. Tämän taitoalueen va-
lintaa voidaan ensinnäkin perustella sillä, että lapsi voi viettää valveillaolos-
taan suurimman osan aikaa ikätovereidensa seurassa päivähoidossa tai kou-
lussa. Toverisuhteet toimivat myös lapsen turvaverkkona sekä tuen lähteenä 
(Poikkeus 1995, 123). Toiseksi on osoitettu, että lapsuudessa hankitut riittävän 
hyvät sosiaaliset taidot luovat perustan hyvälle sosiaaliselle, ammatilliselle ja 
henkilökohtaiselle elämälle (Merrel & Gimpel 1998, 28; Greene ym. 2011, 2‒3). 
Ongelmat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ovat yhteydessä oppimisongel-
miin (Agaliotis & Efrosini 2008) tai lapsen muihin kehityshäiriöihin (Greene 
ym. 2011, 21–23). Sosiaalisia taitoja kehittämällä voidaan tukea lapsen koko 
oppimisprosessia. Sosiaalisia taitoja on määritelty erilaisten ulottuvuuksien 
kautta (Calderella & Merrel 1997; Csoti 2001; Laine 2005; Salmivalli 2005; Kal-
liopuska 1995; Poikkeus 1995), mutta yhtä yleisesti hyväksyttyä määritelmää 
ei ole olemassa. Merrel ja Gimpel (1998, 27) tuovat kuitenkin esiin, että kai-
kissa määritelmissä esiintyy kolme yhteistä elementtiä: toverisuhteet, käyt-
täytyminen ja sosiaalinen pätevyys. Tässä tutkimuksessa sosiaalisten taitojen 
luokittelun lähtökohtana ovat opetussuunnitelmaan kirjatut sisällöt. Muodos-
tan niistä kolme pääkategoriaa, jotka ovat käyttäytyminen, kaverisuhteet ja 
11	 Oppimaan oppimisen käsite (learning-to-learn) liitetään oppiainerajat ylittävien valmiuk-

sien (cross curricular competencies) arviointiin sekä OECD:n ja EU:n piirissä.  Hautamäki 
ym. (2003, 15) määrittelevät oppimaan oppimisen ”yksilön omaksi oppimisen käyttöä ja 
kehitystä ohjaavaksi osaamis- ja uskomusjärjestelmäksi”, jonka voi ottaa halutessaan käyt-
töön ja joka rakentuu taidosta ja tahdosta käyttää oppimista keinona ratkaista tehtäviä, joita 
ei voi ratkaista vain muistamalla tai soveltamalla suoraan aiemmin opittua. Taito tarkoittaa 
oppimisen teknistä hallintaa, kykyä soveltaa ajatteluaan uuteen tehtävään tai tilanteeseen, 
ja tahto uskoa omaan oppimisen mahdollisuuksiin, toivon perspektiiviä. (Hautamäki ym. 
2005, 10–15.)
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yhteistyötaidot. Kuvaamisen keskeisinä sisältöinä ovat suhteet toisiin lapsiin, 
eli toverisuhteet, ja lapsen yhteistoimintataidot. Käyttäytymisessä sisältönä 
ovat hyvät käytöstavat ja sääntöjen noudattaminen. Alkuopetuksessa lapsen 
sosiaalisia taitoja arvioidaan käyttäytymisen yhteydessä. 

2.1.4	Oppimissuunnitelma osana kasvatuskumppanuutta

Sekä varhaiskasvatuksen, esiopetuksen että perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa on painotettu kodin ja päiväkodin sekä koulun ja van-
hempien välistä yhteistyötä. Eräänä yhteistyön muotona mainitaan lapsen 
oppimissuunnitelma. Koska varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005, 
32) esiopetussuunnitelman perusteet (2000, 15, 2010 26) sekä perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet (2004, 22) edellyttävät lapsen oppimissuunni-
telman laadintaa yhteistyössä vanhempien kanssa, tarkastelen aluksi kasva-
tuksen institutionaalista luonnetta, josta kumpuaa vanhempien kanssa tehtä-
vän yhteistyön normilähtökohdat. Varhaiskasvatussuunnitelma toi tullessaan 
myös uudenlaisen yhteistyötä kehystävän käsitteen: kasvatuskumppanuus. 
Kasvatuskumppanuuden sisältöä avaan myös tässä luvussa varhaiskasvatuk-
sen henkilöstölle suunnatun oppaan ”Kasvatuskumppanuus kannattelee las-
ta” (2006) sekä Opetushallituksen julkaisun ”Laatua kodin ja koulun yhteis-
työhön” (2007) avulla.

Kodin ja päiväkodin tai kodin ja koulun välisiä suhteita ja yhteistyötä mää-
ritetään opetussuunnitelmien lisäksi yhä uudistuvalla lainsäädännöllä12. Sää-
döksillä pyritään vahvistamaan vanhempien osallisuutta kodin ulkopuolisis-
sa kasvukonteksteissa, lisäämään yhteistyötä tukemalla lapsen kehitystä ja 
oppimista sekä luomaan kasvatuskumppanuutta. Suomalaisista alle koului-
käisistä lapsista 63 % hoidetaan kunnallisessa tai yksityisessä päivähoidos-
sa13 (Säkkinen & Kuoppala 2011, 2). Kuitenkin alle 3-vuotiaiden lasten osalta 
Suomi näyttäytyy kotikasvatuksen maana (Anttonen & Sointu 2006, 116–118). 
Muissa Pohjoismaissa pienet lapset menevät päiväkotiin suomalaisia lapsia 
aikaisemmin, ja siten lasten osallistuminen ryhmämuotoiseen toimintaan on 
korkeammalla tasolla kuin Suomessa (Kinos & Palonen 2013, 35).

Esiopetukseen osallistuu ikäluokan lapsista noin 98 % (Opetus- ja kult-
tuuriministeriö 2011, 17). Karila (2009, 254) kuvaa suomalaisen varhaiskas-
vatuksen institutionalisoitumista kaksinapaiseksi: se on tarkoittanut päivä-
kotien ja perhepäivähoidon 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 päivähoitoon, Suomessa kuitenkin 

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

13	 Päivähoito: päiväkotihoito, perhepäivähoito, vuorohoito, leikkipuistotoiminta, esiopetus, 
aamu- ja iltapäivätoiminta.(Pokki & Petäjäniemi 2010, 8-10).
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hoidetaan lapsia kokopäiväisesti pisimpään kotona verrattuina muihin Poh-
joismaihin (Haataja 2006, 98).

Meneillään oleva varhaiskasvatuksen lainsäädännön uudistus14 tähtää 
kuitenkin siihen, että perheille voidaan tarjota mahdollisuuksia päivähoidon 
joustavampaan käyttöön (Koulutus ja tutkimus 2012, 17). Nykyinen päivä-
hoitolaki (1973) määrittää päivähoidon vanhempien oikeutena, ei lapsen oi-
keutena varhaiskasvatukseen. Päivähoitolain uudistamisen tarkoituksena on 
muuttaa lakia siten, että lähtökohdaksi tulee lapsen oikeus varhaiskasvatuk-
seen ja lain muuttaminen nimeltään laiksi varhaiskasvatuksesta. (Varhaiskas-
vatuksen neuvottelukunta 2009, 20–22.) Uudistuksen toisena tavoitteena on 
vahvistaa varhaiskasvatuksen hallinnon siirtoa kohti yhtenäistä kasvatus- ja 
koulutusjärjestelmää, jossa päivähoito ja perusopetus muodostavat eheän ko-
konaisuuden toiminnallisesti, sisällöllisesti sekä hallinnollisesti (Koulutus ja 
tutkimus 2012, 16).

Suomessa koulu aloitetaan 7-vuoden iässä. Sekä Norjassa että Ruotsissa 
6-vuotiaat kuuluvat oppivelvollisuuden piiriin (Haataja 2006, 88). Norjassa 
koulu aloitetaan 6-vuotiaana. Ruotsissa lapset aloittavat koulun pääosin sinä 
vuonna, kun lapsi täyttää seitsemän vuotta (Kinos & Palonen 2013, 35). Suo-
messa ensimmäisen vuosiluokan oppilaista osallistui 28 % aamu- ja iltapäivä-
toimintaan vuonna 2008 (Koululaisten aamu- ja iltatoiminnan lainsäädännön 
toimivuus, toiminnan laatu ja muutostarpeet, 2009). Voidaan perustellusti sa-
noa, että suomalainen lapsuus yli 3-vuotiaiden osalta näyttäytyy lukujen poh-
jalta institutionaalisena. Lasten hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta vas-
taavat yhä useammin lapsuuden hoiva- ja kasvatusammattilaiset ja lapsuutta 
ohjataan normeilla15 (Alasuutari 2003, 360; Metso 2004, 23–25). 

Lasten hyvinvoinnista huolehtii joukko ammattilaisia, joiden tavoitteena 
on häiriöiden ja riskien torjunta suhteessa lapsiin ja vanhempiin. Lapsen siir-
tyessä päivähoitoon tai lapsen aloittaessa koulun vanhemmat ja lapsi voivat 
joutua tekemisiin oppilashuollon, sosiaalitoimen, terveydenhuollon tai nuo-
risotoimen erityistyöntekijöiden kanssa. (Metso 2004, 25.) Niin varhaiskas-
vatuksen kuin perusopetuksen piirissä on kehitetty riskien ja oppimis- tai 
kehityshäiriöiden tunnistamiseen ja korjaamiseen erilaisia ohjelmia ja mene-
telmiä, kuten varhainen tuki-lapselle, huolen portaat tai varhainen puuttu-
minen.  Vanhempien asema on määritelty virallisissa ohjeissa ”vanhempien 
kuulemisena” sekä vanhempien allekirjoittamana lupana tietojen käsittelylle 
sekä siirtämiselle muille asiantuntijoille. 

Koska kyseessä on lapsen oppimisen suunnitelma, joka toteutuu varhais-
kasvatuksessa ja perusopetuksessa, kasvatus on nähtävä olennaisena osana 
lapsen omaa oppimisen suunnitelmaa. Sekä perusopetuksella (POPS 2004, 14) 
että varhaiskasvatuksella on hoito-, kasvatus- ja opetustehtävä (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 päivähoito-oikeudesta 1973/36
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ja kasvatustehtävä muuttuu opetustehtäväksi, kun tiedollinen oppiminen ko-
rostuu. Kasvatus on olemukseltaan sosiaalista, vuorovaikutuksellista toimin-
taa. Siksi tarvitaan kasvattajien välistä kasvatusyhteistyötä, kasvatuskumppa-
nuutta, jolla ymmärretään kasvatushenkilöstön ja vanhempien tasavertaista 
vuorovaikutussuhdetta (Kaskela & Kekkonen 2006, 17). Kasvatuskumppa-
nuuden tavoitteena on keskustelu, jossa kasvatushenkilöstön asiantuntemus 
ja vanhempien lapsituntemus kohtaavat dialogissa (Kaskela & Kekkonen 2006, 
17). Kasvatuskumppanuudessa jaettu kasvatustehtävä muodostaa lapselle 
mielekkään elämänkokonaisuuden, sillä lapsen kasvuympäristön muodosta-
vat sekä koti, päivähoito että koulu (Kaskela & Kekkonen 2006, 5). Alasuuta-
ri (2010, 22) osoittaa kirjassaan, että kasvatuskumppanuus-termiä käytetään 
laajemmin myös kansainvälisissä tutkimuksissa, kun puhutaan vanhempien 
ja varhaiskasvatuksen yhteistyöstä. Yhteistyökulttuurissa painopisteen toivo-
taan muuttuvan siten, että vanhempien osallistumisen tilalle pyritään kehittä-
mään kumppanuutta (Christenson & Reschlyn 2009). 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 31) käytetään termiä kas-
vatuskumppanuus vanhempien ja päivähoidon henkilöstön yhteistyöstä.  Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) käytetään termiä kodin 
ja koulun yhteistyö. Opetushallituksen (2007) julkaisussa ”Laatua kodin ja 
koulun yhteistyöhön” yhteistyö määritetään myös kasvatuskumppanuutena. 
Virallisissa asiakirjoissa käytetään huoltaja-käsitettä. Päiväkodin ja koulun 
arjessa vanhemmista puhuttaessa viitataan huoltajiin. Muuttuneiden perhe-
suhteiden myötä viitataan sanalla vanhempi myös muihin lapselle tärkeisiin 
aikuisiin (Laatua kodin ja koulun yhteistyöhön, 2007). Tässä tutkimuksessa 
vanhempi-sanalla viitataan lapsen isään tai äitiin. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004) kodin ja koulun yhteistyötä käsitellään use-
assa eri kohdassa.16 Opetussuunnitelma velvoittaa vanhemman kuulemiseen 
ja vanhemmille tiedottamiseen. Oppilaiden vanhemmille tulee luoda mah-
dollisuuksia osallisuuteen toiminnan suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin 
kautta.

 Tutkimuksia kodin ja koulun/päiväkodin yhteistyöstä. Kodin ja koulun yhteis-
työ alkoi kiinnostaa Suomessa tutkijoita 2000-luvulla, mikä näkyy julkaistujen 
tutkimusten määrässä.17 Vanhempien asemaa yhteistyössä 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 yhteistyössä 
toimijuuden näkökulmasta neljään ryhmään. Suurin osa vanhemmista kuului 
tukijoihin. Hallintoon osallistuvia, informaalisia toimijoita tai sivustaseuraa-
jia oli vanhempien vähemmistö. (Metso 2004, 132.) Lehtolaisen (2008, 324) tut-
kimuksessa vanhemmat nähtiin myös koulun materiaalisena ja taloudellisena 

16	 1.1 opetussuunnitelman laadinta; 1.2; 4.1 opetussuunnitelman sisältö; 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 yhteistyössä. Eriksonin 
tavoitteena oli kehittää typologia18 vanhempien ja koulun välisille suhteille ja 
määrittää niiden erilaisia merkityksiä. Hän tarkastelee kodin ja koulun suh-
teiden muutoksia alkaen 1950-luvulta. 

Varhaiskasvatuksen piirissä vanhempien ja päivähoitohenkilöstön välistä 
yhteistyötä tarkastelevat tutkimukset käynnistyivät myös vuosituhannen alus-
sa.19 Aiemmin Hujala20 on tutkinut laajemmin päivähoidon ja kodin yhteistyötä. 
Järvi (2010) on tarkastellut vanhempien osallisuutta varhaiskasvatuksessa. Jär-
ven (mt.) mukaan peruste varhaiskasvatuksessa vanhempien osallistumiseen ei 
enää kumpua kasvatuksen ja yhteistyön näkökulmista, vaan vanhempien osal-
lisuus on yhteydessä koko hyvinvointijärjestelmään ja ajatukseen kansalaisen 
oikeudesta palvelutuotannon muutoksissa (Järvi 2010, 106).

2.2	 Oppimissuunnitelmia

2.2.1	Yksilölliset suunnitelmat perusopetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelmaperusteissa 2004 käytetään termiä op-
pimissuunnitelma. Suunnitelma pyrkii yhteistyössä vanhempien kanssa tu-
kemaan lapsen yksilöllistä kasvua ja kehitystä. Siten oppimissuunnitelma 
voidaan nähdä opetuksen ja oppimisen yksilöllisenä suunnitelmana. Perus-
opetuslain (628/1998, § 3) mukaan opetus tulee järjestää oppilaan ikäkauden ja 
oppimisedellytysten mukaan. Koulutuksen aikana on mahdollista laatia op-
pilaille erilaisia yksilöllisiä suunnitelmia (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004). Oppimissuunnitelma on tarkoitettu kaikille yleisopetuk-
sen oppilaille. Kunnat päättävät omissa paikallisissa opetussuunnitelmissa 
oppimissuunnitelman laatimisesta ja käyttöönotosta (POPS 2004, 20–21). Op-
pimissuunnitelma on suunnitelma oppilaan opinto-ohjelman toteuttamiseksi 
(POPS 2004, 22).  Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) esit-
televät viisi erilaista yksilöllisen opetuksen suunnitelmaa. Ne ovat oppimis-
suunnitelma, henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma, 
esiopetussuunnitelma, lisäopetuksen suunnitelma sekä perusopetuksen val-
mistavan opetuksen suunnitelma. (Halinen & Koivula & Virtanen 2005, 144.)
Oppimissuunnitelman tarkoituksena on helpottaa eriyttämistä ja tukea lapsen 
yksilöllistä kasvua ja oppimista. Suunnitelman ensisijainen tavoite on auttaa 

18	 Eriksonin malli; kumppanuuden malli Partnership model. Toinen malli User participation 
käsittelee vanhempien osallisuutta koulujen johtokunnissa ja demokratian toteutumisessa.  
Eriksonin ”valinnan malli ”choice model” sijoittuu ajankohtaan, jolloin vanhemmat alkoi-
vat valita lapsensa koulusijoituksen.  Neljäs ”eroja tekevä malli” separation model. Tämän 
mallin osatekijöiksi Erikson nimeää opettajan profession, tasa-arvon sekä 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 yhdessä kodin kanssa. Kolmas tavoite on auttaa opet-
tajaa eriyttämistehtävässä. (Apajalahti 2005, 40–41.) Oppimissuunnitelman 
laatii aina opettaja yhdessä oppilaan ja vanhempien kanssa. Oppimissuunni-
telma koostuu niistä oppiaineista, joita oppilas sinä vuonna opiskelee. Lisäksi 
kirjataan kunkin oppilaan opiskelun erityiset painoalueet ja niiden tavoitteet, 
mahdolliset tukitoimet sekä oppilaan että kodin osuus. Oppimissuunnitelma 
sisältää kuvauksen niistä keinoista, joilla lapsen omat tavoitteet voidaan saa-
vuttaa. (Kyllönen 2002, 51–53.)

Aiemmin jokaiselle erityisopetukseen otetulle tai siirretylle oppilaalle tuli 
laatia opetuksen yksilöllisen järjestämisen tueksi henkilökohtaisen opetuksen järjes­
tämistä koskeva suunnitelma, HOJKS (POPS 2004, 30). Suunnitelmaan tuli kirja-
ta tavoitteet, opetuksen sisältö, opetusmenetelmät sekä kuvaus oppilaan tai-
doista, vahvuuksista ja oppimisvalmiuksista. Lisäksi asiakirjaan merkittiin 
tarvittavat oppilashuoltopalvelut, tukitoimet sekä seurannan ja arvioinnin 
perusteet. (POPS 2004, 45.) Erityisopetuksen strategian toteuttaminen johti 
perusopetuslainsäädännön (L 628/1998)21 muutokseen sekä perusopetuksen 
opetussuunnitelmanperusteiden22 ja esiopetussuunnitelman perusteiden kor-
jaamiseen. Oppilaalle annettava tuen painopiste siirretään varhaiseen tukeen. 
Toimenpiteillä vahvistetaan oppilaan oikeutta saada ennaltaehkäisevää, te-
hostettua tukea tai tarvittaessa erityistä tukea (Pihkala 2011, 4). Tehostettu 
tuki tarkoittaa ennaltaehkäisevien tukitoimenpiteiden tehostamista määräl-
lisesti ja laadullisesti sekä opetuksen järjestämistä riittävän pienissä opetus-
ryhmissä. Tehostetun tuen aikana opetuksen ja tukitoimien tulee perustua 
opettajien tekemään pedagogiseen arvioon, jota voidaan täydentää lääketie-
teellisellä tai psykologisella lausunnolla. Tehostetun tuen aikana oppilaalle 
tulee laatia oppimissuunnitelma, joka kirjataan pedagogisen arvion pohjalta. 
Päämääränä on, että tehostetun tuen muodot otetaan käyttöön entistä aktiivi-
semmin ja mahdollisimman aikaisessa vaiheessa ennen kuin oppilaalle har-
kitaan opetuksen antamista erityisopetuksena. Erityinen tuki järjestetään en-
sisijaisesti muun opetuksen yhteydessä. Erityisen tuen antamisesta tehdään 
kirjallinen päätös, jonka laatimisessa tulee kuulla lapsen huoltajaa. Oppilaan 
oppimisen etenemisestä tehdään pedagoginen selvitys, jonka perustella teh-
dään arvio erityisen tuen tarpeesta. (Koivula 2009.)

Lisäopetus on tarkoitettu peruskoulun päättäneille nuorille ja se kestää yhden 
vuoden. Lisäopetuksessa oleville tulee laatia opinto-ohjelma, koska lisäopetusta 
varten ei ole olemassa valtakunnallista oppimäärää. Perusopetuksen valmistavan 
opetuksen opinto-ohjelma on tarkoitettu maahanmuuttaja- tai maahanmuut
tajataustaisille oppilaille. Valmistavaa opetusta varten ei myöskään ole olemas-
sa valtakunnallista oppimäärää, 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 käyttöön viimeistään 1.8.2011
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maan merkitään lapsen lähtötaso, tavoitteet, oppiaineet ja opetuksen sisältö, 
integrointi sekä muut mahdolliset tukitoimet. (Halinen, Koivula & Virtanen 
2005, 146–157.)                                                                                                                                          

2.2.2	Varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelma

Varhaiskasvatusta ohjataan sekä valtakunnallisilla että kunnan omilla asia
kirjoilla.23 Varhaiskasvatuksen periaatteisiin kuuluu, että vanhemmat ja 
varhaiskasvatuksen henkilöstö ovat kumppaneita lapsen kasvun, kehi
tyksen ja oppimisen tukemisessa (Heinämäki 2004, 24). Lapsen yksilöllinen 
varhaiskasvatussuunnitelma laaditaan yhteistyössä päiväkodin kasvatushen-
kilöstön ja huoltajien kesken. Sen toteutumista arvioivat myös vanhemmat 
yhdessä henkilöstön kanssa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 7). 
Suunnitelmaan kirjatut lapsen yksilöllisen kehityksen tarpeet ovat seurannan 
kohteena (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 31). Tuen tarve voi 
liittyä lapsen kehityksellisiin ominaisuuksiin tai kasvuympäristöön. Lapsen 
tuen arviointi edellyttää kokonaiskuvan luomista lapsesta: hänen mielenkiin-
non kohteistaan, vahvuuksistaan ja tuen tarpeistaan. (Heinämäki 2004, 23.) 
Yksilöllisten varhaiskasvatussuunnitelmien käyttöönoton taustalla on Maarit 
ja Pertti Alasuutarin (2011, 34) mukaan Suomen keino vastata OECD:n esittä-
mään haasteeseen kattavasta varhaiskasvatussuunnitelmasta sekä vanhempien 
vahvemmasta roolista varhaiskasvatuksen ja vanhempien yhteistyössä.

Esiopetusta ohjataan valtakunnallisilla ja kunnallisilla asiakirjoilla. Tässä 
tutkimuksessa mukana ollut esiopetus pohjautuu alaviitteessä mainittuihin 
asiakirjoihin.24 Perusopetuslaki 628/1998 säätää esiopetuksen laajuudesta vä-
hintään 700 tunniksi vuodessa ja enintään viideksi tunnissa päivässä. Esi-
opetuksen opetussuunnitelmanperusteiden (2000, 15) mukaan lapsen esiope-
tussuunnitelma voidaan laatia esiopetuksen alkuvaiheessa jokaiselle lapselle 
erikseen tai yhteisesti ryhmälle. Esiopetussuunnitelman perusteiden uudis-
tuksessa (2010) lapsen yksilöllisestä esiopetussuunnitelmasta käytetään nimi-
tystä lapsen esiopetuksen oppimissuunnitelma. Esiopetuksen oppimissuun-
nitelma pohjautuu opetussuunnitelman perusteisiin ja on lapsen kirjallinen, 
pedagoginen asiakirja. Esiopetuksen oppimissuunnitelma käyttöä tarkenne-
taan siten, että sitä voidaan käyttää edelleen osana yleistä tukea, mutta se tu-

23	 Laki lasten päivähoidosta (L36/1973); Laki lasten päivähoidosta annetuin lain väliaikaisesta 
muuttamisesta (L156/2003); Subjektiivinen päivähoito-oikeus (L 630/1991); PoL 628/1998; 
Asetus lasten päivähoidosta (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 järjestää esiopetusta (L 1288/ 23.13.1999; L628/1998); esiopetukseen hakeminen 
(A 326/30.3.2000); opetuksen tavoitteet (L628/21.8.1998); erityisopetukseen siirtäminen 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 käytän esiopetus-käsitettä sen suppeassa merkityksessä, kun 
tarkoitan 6-vuotiaiden hoitoa, opetusta ja kasvatusta. Varhaiskasvatus-kä-
site yhdistyy 5-vuotiaiden tutkimusryhmään. Esiopetus-sanan rinnalla käy-
tän esikoulu-sanaa, joka tarkoittaa myös 6-vuotiaiden opetusta ja kasvatusta 
päiväkodissa. Näiden määrittelyjen pohjalta sekä varhaiskasvatuksen pe-
rusteissa että esiopetuksen perusteissa käytetyt käsitteet lapsen varhaiskasva­
tussuunnitelma ja lapsen esiopetussuunnitelma voidaan tulkita merkitykseltään 
lapsen oppimissuunnitelmiksi. Jatkossa käytän niistä yhteistä nimitystä lapsen 
oppimissuunnitelma. 

2.2.3	Oppimissuunnitelma oppimisen yleisenä tukena 

Kaikki kolme lapsen yksilöllistä oppimissuunnitelmaa (lapsen varhaiskas-
vatussuunnitelma, lapsen esiopetussuunnitelma sekä perusopetuksen oppi-
missuunnitelma) liittyvät opetussuunnitelmissa (2000; 2004; 2010) oppimisen 
yleisen tuen järjestämiseen. Esi- ja perusopetuksessa oppilaanohjaus, oppi-
lashuolto, tukiopetus, kodin ja koulun yhteistyö sekä arviointi määritellään 
yleiseen tukeen. Oppimissuunnitelma voidaan nähdä kehityksen, opetuksen 
seurannan ja arvioinnin välineenä. (POPS 2004, 22–23.) Uudistettua esiope-
tuksen oppimissuunnitelmaa tulee kuitenkin käyttää tehostetun tuen yhtey-
dessä (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 26). 25

Oppilas- ja opiskelijahuollon jatkumo luodaan jo varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteissa, joissa edellytetään, että varhaiskasvatus, esiopetus ja 
perusopetus muodostavat ehyen jatkumon (Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteet 2005). Yhteistyö varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen nivelkohdas-
sa on tärkeää siksi, että esiopetuksessa olevilla lapsilla on oikeus molempiin 
palveluihin samanaikaisesti. Heillä on oikeus esiopetuksen lisäksi subjektii-
viseen päivähoitoon osapäivähoitona, 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.)26 Vuoden 2010 esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa oppilashuollolla tarkoitetaan opetuksen järjestäjän hyväksymää 
opetussuunnitelman mukaista oppilashuoltoa sekä oppilashuollon palve-
luita, jotka ovat kansanterveyslaissa tarkoitettu kouluterveydenhuolto sekä 
lastensuojelulaissa tarkoitettu koulunkäynnin tukeminen. Lapsen yksilölliset 
terveystarkastukset ja yksilöllinen terveysneuvonta järjestetään kansanterve-
yslain mukaisina neuvolapalveluina. (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2010, 37–39.)

25	 Perusopetuslaki 16 a § (642/2010)
26	 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutos. Opetushallituksen määräys 

42/011/2003.
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Perusopetuksen oppilashuollossa korostuu lapsen ja nuoren kokonais-
valtainen hyvinvointi, turvallisuuden edistäminen ja yhteistyössä toteutet-
tava huolenpito. Oppilashuoltoa koskevissa laeissa27 edellytetään, että kai-
kessa opetuksen järjestämiseen liittyvässä päätöksenteossa 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, 
sisällöt ja oppilashuollon rakenne.

Lapsen oppimissuunnitelma perusopetuksessa on myös oppilaan ohjauk-
sen ja arvioinnin väline. Oppilaanohjauksen tavoitteena on tukea oppimaan 
oppimisen valmiuksia ja sosiaalista kasvua (POPS 2004, 256). Koulun tulee 
järjestää tilapäisesti opinnoissa jälkeen jääneille tai muutoin erityistä tukea 
tarvitseville oppilaille tukiopetusta. (PoL 1998/628, § 16).28 Tukiopetusta jär-
jestetään koulun kokonaiskehyksen puitteissa ja siitä ilmoitetaan oppilaan 
huoltajille. Tukiopetus pitäisi aloittaa heti, kun oppimisvaikeudet on havaittu.  
Aloitteen tukiopetuksesta voivat tehdä myös huoltajat tai oppilas itse. (Koi-
vula & Virtanen 2005, 63.) Esiopetuksessa arvioinnin tehtävää palvelee lapsen 
kokonaisvaltaisen kehityksen ja kasvun kuvaus. Lapsen arviointi esiopetuk-
sessa korostaa kasvu- ja oppimisprosessien edistymistä eikä vain tavoitteiden 
saavuttamista. Lapsen esiopetussuunnitelma nähdään luontevana arvioinnin 
ja seurannan välineenä. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 
15–16; esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 54.) 

2.3	 Yksilöllisyys opetussuunnitelmissa

Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmissa 
asetetaan vaatimuksia lapsen yksilölliselle huomioimiselle. Yksilön huomi
oiminen koulun tehtävänä mainitaan ensimmäisen kerran peruskoulun 
opetussuunnitelmassa 1970, jossa eriyttämisratkaisut nähdään keinona huo-
mioida oppilaan yksilöllisyys. (Komiteamietintö 1970: A 4, 19.) Yksilöllisyy-
teen kasvaminen tarkoittaa erityisesti eettistä itsenäisyyttä ja riippumatto-
muutta ulkoisten auktoriteettien kontrollista (POPS 1970:A 41; ks. Riitaoja 
2013, 99–100.)  Myös kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunta Komi-
teamietinnössään (1978: 5) viittaa yksilöllisyyteen ja lapsen oikeuteen kehittää 
omia kykyjään (Niikko 2001, 45). Vuoden 1985 perusopetuksen opetussuun-
nitelmassa yksilön inhimillinen kasvu, yksilön ominaisuuksien ja taipumus-
ten kaikenpuolinen kehittäminen, nähdään yhtenä koulutuksen lähtökoh-
tana. Riitaoja (2013, 116) tulkitsee yksilöllisyyden ominaisuuksina, tietoina 
ja taitoina tarkoittavan eräänlaisen kansallisen pääoman kehittämistä sekä 

27	 (L 2007/239; L 27.1.2006/72)
28	  Muuttuneesta tukiopetuksen järjestämisestä säädetään uudessa perusopetuslaissa 642/2010 

§ 16.
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kansakunnan eduksi että jatkuvuuden turvaamiseksi. Antikaisen, Rinteen ja 
Kosken (2006) mukaan opetussuunnitelmissa yksilöä ja yksilöllisiä valinto-
ja on korostettu 1990-luvulta alkaen. Jakku-Sihvonen (2001, 10) nimeääkin 
1990-luvun suomalaisessa koulutuspolitiikassa yksilöllisten mahdollisuuk-
sien vuosikymmeneksi. Ruotsin opetussuunnitelmassa (1994) näkemys yksi-
löllisyydestä oli yhteydessä demokraattisen yhteiskunnan ajatukseen vapaas-
ta ja itsenäisestä yksilöstä (Giota 2012, 8‒9). Suomessa opetussuunnitelmien 
laadinta hajautettiin 1990-luvulla valtiolta kunnille, yksityisille kouluil-
le ja koulutusorganisaatioille. Koulujen tehtävänä oli profiloitua erilaisiksi 
opetussuunnitelmissa. 

Riitaojan (2013) mukaan vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa yksilöllisyys on puhetta yksilöoppilaasta kuten vuoden 1970 
opetussuunnitelmassa. Käsitys yksilöstä on kuitenkin muuttunut vuosikym-
menten kuluessa abstraktimmaksi. Vuoden 2004 perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden yksilöllä ei ole ruumista eikä kontekstia, jossa hän 
muodostuisi suhteessa rakenteisiin ja muihin ihmisiin. (Riitaoja 2013, 137.) 
Käsitys yksilöstä kiinnittyy opiskelun yleiseen tukeen sekä erityistä tukea tar-
vitsevien oppilaiden opetukseen (Vitikka 2010, 34). 

Esiopetussuunnitelman perusteita (1996 ja 2000) tutkinut Turunen (2008) 
kuvaa yksilöllisyyden diskursseja konservatiivisen ja demokraattisen ideolo-
gian kehyksessä. Konservatiivisessa yhteiskuntaa kuvaavassa ideologiassa 
yksilöllisyys näyttäytyy yksilöllisinä suunnitelmina. Yksilöllisyyden diskurs-
sina se tarkoittaa lasta yksilöllisesti kasvavana ja kehittyvänä (human being), 
jolloin esiopetuksen tehtävä on lähteä lapsen tarpeista. Demokraattisessa 
ideologiassa yksilöllisyys edustaa lapsen osallisuutta esiopetustoiminnas-
sa ja liittyy lapsen sosialisaatioon ja sen kautta kulttuuriin ja yhteiskuntaan. 
(Turunen 2008, 157–159.) Lapsen henkilökohtaisen varhaiskasvatussuunnitel-
man laatiminen merkitsee Alasuutarin (2010, 15) mukaan yksilöllisyyden uu-
denlaista painottamista varhaiskasvatuksen pedagogiikassa. Päivähoidossa 
ryhmämuotoisen toiminnan perusta on lapsen yksilölliset lähtökohdat.  Tar-
kastelen seuraavassa yksilöllisyyttä ja sen lähikäsitteitä.

Yksilöllisyys käsitteenä. Ihminen määrittyy yksilöksi biologisesti, psykolo-
gisesti ja sosiaalisesti (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 39). Biologisesti yksi-
lö tarkoittaa ihmistä, joka on toisista ihmisistä erillinen. Ihminen luo ympä-
ristöään ja on siten sekä sosiaalisten prosessien tulos että niiden tekijä (Säljö 
2004, 33; Antikainen, Rinne & Koski 2006, 39). Moderni yksilö on Saukkosen 
(2003) mukaan enemmän kuin biologisesti erillinen kokonaisuus, sillä yksi-
löksi tullaan erityisyyden kokemisen kautta.  Yksilö on psyykkisesti erillinen 
ja erityinen. Silloin yksilöllisyys ymmärretään psykologisesti, kun ihmisen 
toimintaa ohjaavat hänen omat tavoitteensa ja valintansa. Yksilöllisyydessä 
on kyse itsenäisyydestä ja vallasta päättää omista asioista. (Saukkonen 2003, 
21.) Beck (1986) tarkastelee yksilöllisyyttä laajempana yhteiskunnallisena 
mallina, jossa modernisaatio tuottaa erilaista yksilöllisyyttä. Ne ovat yhtey-
dessä ihmisen elämäntapaan (objektivt) sekä tietoisuuteen (subjektivt).  Näis-
sä kahdessa tasossa Beck tarkastelee yksilön vapautta, yksilöön kohdistuvaa 



47

ohjausta eri muodoissaan sekä turvattomuutta. Yksilöllisyys rinnastetaan Be-
ckin mukaan vain yksilökehitykseen tai ainutlaatuisuuteen, ja siten yksilölli-
syyden yhteiskunnallinen ulottuvuus jää huomioimatta. (Beck 1986, 207–216.)

Fornäs (1998) kuvaa yksilöitymistä modernista tilasta syntyvänä tendens-
sinä. Fornäsin mukaan yksilöllistyminen (individualization) voi olla sosiaa-
lista tai kulttuurista. Sosiaalinen yksilöllistyminen on ihmisten toimintaa toi-
sistaan erillään aiempaa monikulttuurisemmassa, monimuotoisemmassa ja 
moninaisemmassa yhteiskunnassa riippumatta siitä, mitä he itse ajattelevat 
toiminnastaan. Yksilöllistyminen on kulttuurista, jos ihmiset ajattelevat ennen 
kaikkea itseään ja tekevät valintansa pikemminkin yksilöinä kuin kollektiivi-
sin perustein riippumatta siitä, mitä seurauksia näistä valinnoista on. Termi 
yksilöityminen (individuation) on psykologinen käsite yksilön identiteetin 
asteittaisesta saavuttamisesta. Termi individualismi on filosofinen ja ideolo-
ginen traditio, jossa yksilö asetetaan kollektiivin edelle. (Fornäs 1998, 62–63.)

Saukkonen (2003, 22) näkee yksilöllistämisen käsitteenä, joka kuvaa yh-
teiskunnallisen hallinnan mekanismien kehityskulkua.  Siihen liittyy yksilöä 
koskevan tiedon lisääntyminen, jota dokumentoidaan, luokitellaan ja profi-
loidaan. Saukkosen näkökulma yksilöllisyyteen on kulttuurinen. Keltikan-
gas-Järvisen (2006, 14–17)  mukaan temperamentti on pitkälle yksilöllisyyden 
synonyymi. Hänen mukaansa temperamentti tarkoittaa yksilön toiminta- ja 
reaktiomalleja, jotka ilmaantuvat hyvin varhain. Yksilöllisyys koetaan sub-
jektiivisesti, mutta sen kulttuuriset ehdot synnytetään kollektiivisesti (Sauk-
konen 2003, 22).  

Yksilöllisyyden huomioonottamisesta opetuksessa eri vuosikymmeninä 
on käytetty erilaisia käsitteitä. Puhutaan opetuksen yksilöinnistä (Uusikylä 
1996), yksilöimisestä (Kivikangas 2003), yksilöllistämisestä (Ikonen, Ojanen 
& Virtanen 2003, Valanne 2002), mukauttamisesta (Valanne 2002) ja eriyttä-
misestä (Viljanen 1975, Malinen 1992). Perusopetuksessa voidaan yksilöllistää 
koko oppimäärä tai yksittäiset oppiaineet. Yksilöllistämisessä tavoitteet ja op-
pisisällöt asetetaan oppilaan edellytysten mukaisesti. (POPS 2004.) Mukaut-
taminen on korvattu vuoden 2004 opetussuunnitelmaperusteissa termillä yk-
silöllistäminen. 

2.4	 Oppimissuunnitelma suomalaisessa opetussuunnitelmakentässä 

Opetussuunnitelmatutkimuksen painopisteet eri vuosikymmeninä. Opetussuunni-
telmatutkimus Suomessa näyttää olevan tiiviissä yhteydessä kansallisen ope-
tussuunnitelmajärjestelmän muutokseen, kuten tämäkin tutkimus osoittaa. 
Tutkimukset heijastelevat opetussuunnitelmaa koulutuspoliittisina asiakirjoi-
na, sen laadintaa ja toteuttamista sekä opetussuunnitelmaa poliittisen vallan-
käytön näkökulmasta. 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 työ. Suortti näkee opetussuunnitelmaidean olevan teoreetti-
sesti kiinteässä yhteydessä kasvatuksen teoriaan, vaikka näin ei olisi arkikäy-
tännössä. Opetussuunnitelma on kasvatusopin, kasvatustieteen, olennainen 
momentti. (Suortti 1981a, 6.) 

Peruskoulun kehittäminen Suomessa 1980-luvulla on käynnistänyt 
kuntakohtaisen29 opetussuunnitelman laadinnan, mikä on vilkastuttanut 
opetussuunnitelmatutkimusta.30 Opetussuunnitelmatutkimus suuntautui 
1990-luvulla koulukohtaiseen opetussuunnitelmatyöhön.31 Opetussuunnitel
mauudistuksen ohella huomiota on kiinnitetty opetussuunnitelman perus-
teiden sisältöihin ja eri näkökulmiin (Turunen 2008, 28). Vuosituhannen 
vaihteessa esiopetusuudistus32 alkoi näkyä tutkimuksissa. Perusopetuksen 
opetussuunnitelmatutkimuksessa Autio (2002) suuntasi tutkimuksensa suo-
malaisen opetussuunnitelmatyötä ohjanneisiin ajatusmalleihin. Yhteisen 
perusopetuksen vaatimus synnytti tutkimustoimintaa. Johnson (2004) on tar-
kastellut opettajia yhtenäisen perusopetuksen rakentajina. Holapan (2007) 
tutkimusten kohteena on perusopetuksen opetussuunnitelman uudistus 
2000-luvulla paikallisen prosessin näkökulmasta. Vitikka (2009) jäsensi ope-
tussuunnitelman mallia sisällön ja pedagogiikan rakentajina. Rokka (2011) 
tarkasteli perusopetuksen opetussuunnitelmia 1985, 1994 ja 2004 poliittisen 
opetussuunnitelman teksteinä, kun taas Penttilän (2012) työ esittelee suoma-
laisten ammattikorkeakoulujen liiketalouden koulutusohjelmien opetussuun-
nitelmissa ympäristöosaamisen huomioonottamista. 

Oppimissuunnitelman tutkimus. Erityisopetuksen tutkimusalueella on op-
pimissuunnitelmaan viittaavia tutkimuksia niin Suomessa kuin muissakin 
maissa. Näillä tutkimuksilla kuitenkin on selkeä käsitteellinen ero: oppimis-
suunnitelma on tarkoitettu laadittavaksi jokaiselle lapselle, kun HOJKS-ter-
millä on tarkoitettu aiemmin erityisopetukseen siirrettyä lapselle laadit-
tavaa henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskevaa suunnitelmaa. 
Tutkimuskirjallisuudessa oppimissuunnitelman kaltaista prosessia on kuvan-
nut Valanne (2002), joka tarkastelee lapsen henkilökohtaisen HOJKSin raken-
tumista. Hujala (2002) on esitellyt esiopetuksen lapsikohtaisen teoreettisen 
suunnittelumallin, joka pohjautuu lapsen esiopetussuunnitelmaan.  Turusen 
(2012) tutkimus tarkastelee lapsen yksilöllistä suunnitelmaa siirron välineenä 
varhaiskasvatuksesta esiopetukseen.  Alasuutari (2007) on tarkastellut lap-
sen varhaiskasvatussuunnitelmaa kumppanuuden ja asiantuntijuuden näkö-
kulmasta. Alasuutari (2010) jatkaa varhaiskasvatussuunnitelman tarkastelua 
kirjassaan ”Suunniteltu lapsuus”, joka valottaa varhaiskasvatussuunnitelman 
laadintaprosessia käytännön tasolla. 

29	   Atjonen (1987, 1988, 1989)    
30	   Malinen (1983, 1985)
31	   Mehtäläinen (1994); Syrjäläinen (1990; 1994)
32	   Niikko (2001); Härkönen (2002, 2003); Brotherus (2004)     
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3	 KOULUETNOGRAFINEN TAPAUSTUTKIMUS

Tässä luvussa perustelen niitä metodologisia valintoja, joiden avulla olen ku-
vannut, tulkinnut ja ymmärtänyt lapsen oppimissuunnitelmaa tutkimukse-
ni eri vaiheissa. Teoreettiseen ja käsitteelliseen lähestymistapaani olen omak
sunut piirteitä useilta eri suunnilta, kuten kouluetnografisessa tutkimuksessa 
yleensä käy (Gordon, Lahelma & Holland 2004, 171–172). Tutkimukseni tie-
teen teoreettinen kehys koostuu metodologisista ja filosofisista valinnoista, 
joita selvittelen ensimmäisessä alaluvussa. Ne määrittelevät laadullisen tut-
kimukseni luonnetta ja olemusta. Toisessa alaluvussa luon katsauksen et-
nografiassa keskeiseen kenttätyöhön ja erilaisiin aineistoihin. Tarkastelen 
kenttätyössä omaa rooliani ja tutkimustyöhön liittyviä eettisiä ratkaisuja. Tut-
kimuksessa mukana olleet opettajat esittäytyvät. Aleksi, Eetu, Jenna ja Maria 
kertovat itsestään. Viimeisessä alaluvussa on tutkimuksen analyysin ja tul-
kinnan vuoro.

3.1	 Etnografia ja tieteenteoreettinen tutkimuksen kehys

Näkökulmia etnografiaan. Lappalaisen (2006, 9) mukaan etnografiaa on määri-
telty monin tavoin. Tätä käsitystä vahvistavat Pole ja Morrison (2003, 2) sekä 
Berg (2009, 190). Etnografiaa määriteltäessä sitä on käytetty jopa synonyymi-
nä muihin laadullisiin menetelmiin, joita ovat esimerkiksi tapaustutkimus, 
elämänkerrat ja havainnointi (Chambers 2003, 390). Hammarsley ja Atkins-
son (1995) ymmärtävät etnografian ensisijaisesti viittaavan tiettyyn metodiin 
tai tiettyihin tutkimusmenetelmiin. Siinä tyypillisintä on tutkijan osallistu-
minen, avoimesti tai peitellen, tutkittavien ihmisten arkielämään pidemmän 
ajanjakson ajan katsellen, kuunnellen ja kysellen, mitä ihmisillä on kerrotta-
vaa.  Etnografi kerää aineistoa siten, että monenlaiset tiedonhankinnan läh-
teet valottavat aihetta pyrkien tutkittavan ilmiön täsmälliseen kuvaukseen ja 
siitä tehtyihin yleisiin päätelmiin (Hammersley & Atkinson 1995, 1‒2; Eriksen 
2000, 25–26; Metso 2004, 55). Anttila (2006, 344) määrittää etnografian antro-
pologisen tutkimuksen pääasialliseksi menetelmäksi, joskin Eriksen (2004, 43) 
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nimeää antropologit etnografeiksi silloin, kun korostetaan kenttätyötä tiedon 
perustana tai etnografisen tutkimuksen lajityyppinä. 

Etnografian juuret ovat nähtävissä 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, että 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) näkevät etnografian olevan ennen kaik-
kea kokemalla oppimista, jolloin tavoitteena on oppia yhteisön kulttuuri, sen 
ajattelu- ja toimintatavat, sisältäpäin. Etnografiassa voidaan tunnistaa rajoja. 
Ensinnäkään se ei koskaan anna täydellistä kuvaa kohteestaan, koska kuvaus 
on vain osa todellisuudesta ja tutkijan ja tutkittavien konstruoima.  Kinnunen 
(2010) puhuu kentän hetkellisyydestä: etnografinen hetki on tässä ja nyt ja se 
on ainutlaatuinen. 

Kouluetnografinen tapaustutkimus. Tutkimuskohteen ja tutkimusaiheen va-
linta johdattivat minut etnografiseen tutkimusperinteeseen. Etnografiasta löy-
sin välineet pitkään kenttävaiheeseen. Etnografian avulla olen voinut tuottaa 
monipuoliset aineistot lasten, opettajien ja vanhempien kokemuksista. Etno-
grafia on tarjonnut myös välineen analyysivaiheeseen. Tutkimusaihe olisi 
mahdollistanut toimintatutkimuksellisen otteen, koska opettajana minulla oli 
käytössä lapsen oppimissuunnitelma. Etnografista lähestymistapaa vahvisti 
se seikka, että etnografinen ote on todettu luontevaksi tutkittaessa lasten omia 
näkemyksiä ja ajatuksia (Jenks 2004, 78; Allison 2010, 247). Tässä tutkimuk-
sessa lasten oma kokemus oppimisesta antaa myös tietoa lasten kehitykses-
tä luonnollisessa kasvuympäristössä. Etnografian avulla voidaan tuoda esiin 
lasten kehitystä eri kulttuurisissa konteksteissa (Allison 2010, 249), jolloin tut-
kimus valottaa lapsuuden sekä opetus- ja oppimiskulttuurin välistä suhdetta. 

Paikannan tutkimukseni päiväkoti-kouluinstituutiossa tehtäväksi kou-
luetnografiseksi tutkimukseksi, koska pyrin kartoittamaan sitä, miten lapsen 
oppimissuunnitelmaa sovelletaan pedagogisena asiakirjana varhaiskasvatuk-
sessa, esiopetuksessa ja perusopetuksessa. Etnografia menetelmänä sopii ih-
misen toiminnan tutkimiseen jokapäiväisissä tilanteissa (Hammersley 1990 
1–2). Tutkimukseni pohjautuu osallistuvaan havainnointiin ja haastatteluihin 
päiväkoti-kouluympäristössä ja siellä tapahtuvaan arkipäivän pitkäaikaiseen 
seuraamiseen (Pole & Morrison 2003, 17; Metso 2004, 55). Etsin päiväkoti-kou-
luyksikössä lasten, opettajien ja vanhempien antamia merkityksiä oppimis-
suunnitelmalle. Ilmiö, lapsen oppimissuunnitelma, on monitahoinen. Ilmiön 
tavoittamiseksi tarvitaan monenlaisia aineistoja ja siksi tiedonkeruu on ollut 
osin strukturoimatonta.

Määrittelen tutkimukseni kouluetnografiseksi tapaustutkimukseksi, kos-
ka tutkimusaineisto on kerätty yhdessä tutkimusyksikössä. Kerätty aineisto 
muodostaa kokonaisuuden eli tapauksen (Kinnunen-Saarela & Eskola 2007, 
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158). Tutkimus sisältää Hammersleyn (1992, 185) kuvaamat piirteet tapaustut-
kimukselle: tutkittavien lukumäärä on vähäinen ja tutkimus tapahtuu luon-
nollisissa olosuhteissa. Meriniemen päiväkoti-kouluyksikön toimintakult-
tuuri on muodostunut yhteistyöstä ja yhteisestä opetussuunnitelmasta. Siten 
toimintakulttuurin ainutlaatuisuus puoltaa tutkimusta tapaustutkimuksena.

Suomessa ensimmäiset kouluetnografiset väitöskirjat ilmestyivät 1990-lu-
vulla.33 Koulun toiminta tutkimuksen kohteena alkoi esiintyä yhä useammin 
etnografisessa tutkimuksessa. 34 Tyypillistä kaikille kouluetnografisesti suun-
tautuneille tutkimuksille ovat monipuoliset aineistot sekä pitkäaikainen kent-
tätyö (Lahelma & Gordon 2007, 29; Gordon & Holland & Lahelma 2010, 188). 
Etnografisen tutkimuksen alue näyttää laajentuneen varhaiskasvatukseen.35 
Uusimmat kouluetnografiset tutkimukset36 nostavat esiin varhaiskasvatus- tai 
perusopetusinstituutioissa havaittuja rakenteellisia epäkohtia tai kehittämis-
hankkeita. Tutkimukset pohjautuvat yhä enemmän opettajien omiin koke-
muksiin varhaiskasvatuksen tai perusopetuksen työkentästä. Tutkimusnä-
kökulmassa painottuu ”sisältäpäin” tarkastelu, jolloin opettajan tai oppilaan 
ääni kuuluvat vahvemmin. Tutkimukset kertovat myös opettajan työkuvan 
laajentumisesta. Tutkijoina toimivat opettajat ovat enimmäkseen naisia, mikä 
kuvastaa hyvin yhteiskunnassamme vallitsevaa työnjakoa sukupuolten välil-
lä hoiva- ja kasvatusaloilla. 

Filosofiset lähtökohdat. Tämän kouluetnografisen tutkimuksen lähtökohta-
na ovat lapsen, opettajien ja vanhempien kokemukset ja niille annetut merki-
tykset oppimissuunnitelman pedagogisessa sovelluksessa. Tutkimus voidaan 
liittää fenomenologiseen tutkimustraditioon, sillä fenomenologiassa tutkitaan 
kokemuksia, jotka muotoutuvat merkitysten mukaan (Laine 2001, 27; Tuo-
mi & Sarajärvi 2009, 34). Oppimissuunnitelmalle annettujen merkitysten läh-
de on yhteisö, jonka muodostavat lapset, opettajat ja vanhemmat. Yhteisössä 
lapsi kasvaa ja oppii. Merkitykset ovat siten intersubjektiviisia eli subjekteja 
yhdistäviä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 34). Syrjäläinen (1994, 77) toteaa etno-
grafisen tutkimuksen todellisuuskäsityksen ja ihmiskäsityksen pohjautuvan 
fenomenologiaan. 

Oppimissuunnitelma on tuotu perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin (2004) uutena käsitteenä. Siitä on ollut saatavilla vain vähän tutki-
mustietoa sekä tietoa sen pedagogisesta luonteesta. Ymmärrykseen siitä, mikä 
oppimissuunnitelma on, tarvitaan tietoa. Tiedon kokoaminen ja välittäminen 
oppimissuunnitelmasta ei ole mahdollista, jollei sitä ole koettu todellisuu-
dessa. Kokemus oppimissuunnitelmasta syntyy vuorovaikutuksessa todelli-
suuden kanssa, ihmisten ja ympäristön välisenä kokemuksellisena suhteena. 
Oppimissuunnitelmalle annettuja merkityksiä kuvataan, ymmärretään ja tul-
kitaan tässä tutkimuksessa. Tulkintaan tarvitsen fenomenologisen tutkimuk-

33	 Syrjäläinen (1990;) Pösö (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	 Mäkelä (2007); Seppälä-Pänkäläinen (2009); Rajander (2010); Mikola (2011)
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sen hermeneuttista ulottuvuutta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 34). Etnografia liite
tään nykyisin myös tulkinnan ja ymmärtämisen (verstehen) traditioon (Pole 
& Morrison 2005, 85). 

Tutkimuksen fenomenologista ja hermeneuttista suhdetta voidaan tar-
kastella Laineen (2001, 30) esittelemän tutkimuksen kaksitasoisen rakenteen 
kautta. Fenomenologinen lähtökohta on perustaso, joka muodostuu lasten, 
opettajien ja vanhempien koetusta elämästä esiymmärryksineen. Toinen taso 
on tutkimus, joka kohdistuu perustasoon. Tutkimuksessa tavoittelen näky-
väksi sitä, miten lapset, vanhemmat ja opettajat ovat kokeneet lapsen oppi-
mista koskevan suunnittelun ja oppimissuunnitelmalle annetut merkitykset 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 35). Tutkimuksessani painottuu hermeneuttinen ulot­
tuvuus, jonka ymmärtävässä metodissa saksalaisen aatehistorioitsijan (1833–
1911)  Diltheyn (1927) mukaan voidaan erottaa eri ymmärtämisen tasoja; 
elementaarinen ja korkeampi ymmärrys. Hänen mukaansa inhimillisen toi-
minnan ymmärtäminen on sen asettamista laajempaan kulttuuriseen ympä-
ristöön, joka antaa merkitykset. Näin Dilthey päätyi erottamaan ”perusym-
märtämisen sekä korkeamman ymmärtämisen”. (Dilthey 1927, 205–213.)   

Tutkijana pyrin ymmärtämään oppimissuunnitelmaa kirjallisena doku-
menttina, toimintana ja yhteistyönä. Silloin tulee ymmärtää tapahtumia päi-
väkodin ja koulun arjessa, vuorovaikutusta sekä sitä, miten ihmiset tekevät 
itsensä ymmärretyiksi. Oppimissuunnitelman eri muotoja ei voi ymmärtää 
kokonaan arkiymmärryksen pohjalta, vaikka ymmärtämisen korkeammat 
muodot pohjautuvat siihen. Sitä on tarkasteltava päiväkoti-koulukontekstis-
sa, jossa se esiintyy. Oppimisen yhteyksien kokonaisuuden ymmärtäminen 
edellyttää yksittäisten ilmausten ja kokonaisuuden välistä vuorovaikutusta. 
Varto (1996, 64) määrittelee tulkinnan empiirisesti tavoitettujen merkityssuh-
teiden auki kerimiseksi ja tulkintaa on seurattava ymmärrys. Työssäni tul-
kitsen lasten, opettajien ja vanhempien subjektiivisia merkityksenantoja sekä 
etsin niistä yhteisiä piirteitä. 

Etnografiassa yhdistyy tutkimuksessani naturalistinen ote, jolloin olen tut-
kinut tutkimusilmiötä sen omassa ympäristössä ja tavoitellut ilmiöstä saatuja 
erilaisia näkökulmia (Pole & Morrison 2003, 5; Kullberg 2008, 63). Kenttätyös-
sä pyrin saamaan esiin tutkittavien näkökulman lasten oppimissuunnitelmas-
ta. Oppimissuunnitelma osoittautui ilmiönä moninaiseksi, koska se näyttäytyi 
opetus- ja oppimistoimintana, tapaamisina, keskusteluina ja yhteistoiminta-
na. Toimintana oppimissuunnitelma oli vuorovaikutusta kasvokkain: suullis-
ten ja kirjallisten viestien välittämistä ja elämistä yhdessä lasten ja aikuisten 
kanssa. Tämä johti aineiston keräämiseen puheen, tekstin ja dokumenttien 
kautta. Siten tutkimus voidaan yhdistää laadulliseen tutkimukseen, vaikka laa-
dullisella aineistolla tarkoitetaan pelkistetymmillään tekstiä (Silverman 2003, 
359; Eskola & Suoranta 2005, 15). Toiminnan ja arkielämän muuttaminen teks-
teiksi tarkoittaa, että ilmiöstä luotu kuva edustaa pelkästään tekstien välittä-
mää todellisuutta eikä välttämättä havaittua todellisuutta. Etnografinen tutki-
musote tavoittaa vain osan tutkittavasta ilmiöstä. Laadullisuutta vahvistavat 
tutkimuksen kuvaileva ote sekä tutkimuskontekstin korostaminen. Laadulli-
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suuteen yhdistyy myös syklisyys ja prosessimaisuus, koska lapsen oppimis-
suunnitelmat muodostavat jatkumon pohjautuessaan toisiinsa. 

Vaikka tieto ja tietäminen syntyvät ihmisten välisessä toiminnassa, ne voi-
vat näyttäytyä kertomuksina. 37 Narraatio on minulle kertomus, ymmärtämi-
sen väline, jossa yhdessä kertomuksessa on useita eri tarinoita. Se vahvistaa 
tutkimukseni sosiokonstruktiivista näkemystä, jossa tieto rakennetaan ih-
misten välisessä vuorovaikutuksessa sekä aikaisemman kokemuksen pohjal-
le. Heikkisen (2001, 188) mukaan postmoderni ajattelutapa liittää tietämisen 
aikaan ja paikkaan sekä sosiaaliseen kenttään. Kertomukset kuvastavat tie-
tämistä, joka on subjektiivista, mutta yksittäinen tieto tai kertomus ei ole mil-
loinkaan vain yhden, vaan se sisältää aina yleistä (Kujala 2008, 34). Heikkisen 
(2001, 188) tavoin hahmotan tiedon myös kertomuksina, jotka ovat tutkimuk-
seni lopputulos laajana etnografisena tuotoksena. 

Kasvatussosiologista otetta vahvistavat tutkimuksessani yhteys 
opetussuunnitelmatutkimukseen sekä elementit lapsuudentutkimuksen para­
digmasta. Tarkastelen lapsen oppimista päiväkoti-kouluinstituutiossa, joka 
nähdään lapsen toimintaa sallivana, ohjaavana, tulkitsevana ja rajoittava-
na kontekstina (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 334). Kasvatussosiologi-
sen tutkimuksen tehtävä on tuottaa tietoa yhteiskunnassa järjestettävästä 
opetuksesta sekä yhteiskunnasta opetuksen välityksellä (Moore 2004, 177). 
Laajemmassa viitekehyksessä opetussuunnitelma ilmentää näkemystä lap-
suudesta yhteiskunnallisena ilmiönä, jota luodaan poliittisten valintojen ja 
arvojen kautta. Lapsuuden tarkastelu yhteiskunnallisena ilmiönä sekä sosiaa-
lisena ja kulttuurisena rakenteena kohdistaa huomion lapsen subjektiuteen, 
aktiiviseen toimijuuteen sekä lapsen ja lapsuuden näkyväksi tekemiseen (Ka-
rimäki 2008, 3; Jenks 2004, 77–78). Lapsen asema johtaa tarkastelemaan lap-
sen, vanhemman ja opettajan vallan olemusta. Kodin ja koulun yhteistyössä 
ja kasvatuskumppanuudessa luodaan rajaa sille, mikä on vanhemman ja mikä 
opettajan valta lapsen ohjaamisessa. 

3.2	 Kentällä tutkimusaineistoa tuottamassa

3.2.1	Päiväkoti-koulu kulttuurisena tutkimuskontekstina

Tutkimusmetodina etnografia vaatii tutkijaa paneutumaan tutkimuskon-
tekstin laajaan kuvaamiseen (Eskola & Suoranta 2005, 109). Omassa työssäni 
se tarkoitti huomion kiinnittämistä eri tavalla oman työympäristöni struk-
tuuriin, toimintamalliin sekä niihin käytänteisiin, jotka ohjasivat toimintaa. 
Seuraavaksi tarkastelen päiväkotia ja koulua kulttuurisena kontekstina, joka 
pitää sisällään fyysisen ja sosio-ekonomisen sekä sosiaalisen että kommunika-

37	 Sosiaalinen konstruktionismi voidaan ajatella yleisnimenä ja teoreettisena suuntauksena 
monelle erilaiselle tutkimussuunnalle, jotka jakavat samoja perusoletuksia. (Burr 1995, 1; 
2003, 132.) Usein narratiiviisuus liitetään konstruktivismiin (Heikkinen 2001, 187).
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tiivisen kontekstin (Säljö 2004, 137).38 Tässä kulttuurisessa kontekstissa tutki
mukseni aineisto tuotettiin ja kerättiin.

Meriniemi. Meriniemi39 on keskiluokkainen, pientalovaltainen alue, joka 
valmistui 1980-luvun alkupuolella. Alueen asukkaista suurin osa on suoma-
laista kantaväestöä. Päiväkoti-koulurakennus valmistui 1980-luvun alussa. 
Rakennus sijaitsee loivassa rinteessä siten, että talon alaosassa sijaitsevat päi-
väkotiryhmien tilat ja rinteen yläosassa esiopetuksen ja perusopetuksen ti-
lat. Rakennuksen keskellä on yhteiset toimintatilat: keittiö ja liikuntasali. Pi-
ha-alueen muodostavat kivikkoinen metsä ja lasten leikki- ja liikunta-alueet. 
Päiväkoti-kouluratkaisu on synnyttänyt pienten lasten talon, joka tarkoittaa 
lasten ikäryhmiä 1–9 vuoteen. Suurin osa lapsista on tullut ensin päivähoi-
toon ja esiopetuksesta he ovat siirtyneet kouluun. 

Meriniemen päiväkodin ja koulun yhteisen opetussuunnitelman (2006) 
rungon muodostavat arvopohja, kasvatustavoitteet sekä toiminta-ajatus. Toi-
minta-ajatuksena on rohkaista ja kannustaa lasta iloiseen oppimiseen turvalli-
sessa kasvuilmapiirissä. Toimintakulttuurissa korostuvat pienten lasten kas-
vatus ja opetus yksilöinä yhteisössä. Opetettava aines pyritään eheyttämään 
ja tavoitteena on kehittää oppimaan oppimisen taitoja. Oppimisprosesseissa 
tuetaan aktiivista tiedonhankintaa ja kokemuksellisuutta. Opetussuunnitel-
massa määritellään tarkemmin päiväkodin ja koulun yhteistyömuodot ja yh-
teistyön sisällöt. Yhteistyölle laaditaan vuosittain toimintasuunnitelma. 

Yhteistyösuunnitelma kattaa sekä organisatorisen että pedagogisen yh-
teistyön. Päiväkoti ja koulu nähdään yhtenä organisaationa, jota johtavat 
päiväkodin johtaja ja koulun johtaja yhdessä oman toimintasäännön puit-
teissa. Johdon yhteistyö sisältää toiminnan kehittämiseen, valmisteluun ja 
suunnitteluun liittyviä tehtäviä. Organisatorista yhteistyötä vahvistaa talon 
johtoryhmä, jossa on henkilöstön edustus päiväkotiryhmistä sekä perusope-
tusryhmistä. Päiväkodin ja koulun yhteinen vanhempaintoimikunta toimii 
keskustelufoorumina ja se osallistuu toiminnan suunnitteluun. Organisatori-
seen yhteistyöhön voidaan sisällyttää myös yhteiset vanhempainillat, henki-
löstön koulutus sekä alueellinen päiväkotikouluyhteistyö. 

Painopiste pedagogisessa yhteistyössä liittyy nivelvaiheeseen, joka syksyl-
lä 2006 kattoi esioppilaiden lisäksi myös 5-vuotiaat. Tavoitteena on ollut luoda 
turvallinen siirtyminen esiopetuksesta kouluun siten, että kynnys koulunaloi-
tukseen madaltuu. Yhteistyön kautta opettajat, tilat, menetelmät ja luokkaka-
verit tulevat tutuiksi ja oppimismotivaatiota voidaan ylläpitää. Nivelvaiheen 
yhteistyön toimintatapoja edustavat yhteistoiminnalliset opetusryhmät. 

Tutkimusjakson alkaessa vuonna 2006 päiväkodin ryhmissä oli yhteensä 
noin 120 lasta. Maria, Jenna, Eetu ja Aleksi40 olivat päivähoidossa Lintu-ryh-
mässä. Lintu-ryhmässä oli 20 lasta, ikävuosiltaan 4‒5, ja se oli kokopäivä
ryhmä. Hoitoa tarjottiin klo 7‒17 välisenä aikana. Ryhmässä työskenteli 

38	 ”Setting ” -termi kuvaa etnografiassa sitä miljöötä, jossa tutkimus tehdään. Se pitää sisäl-
lään fyysiset ja psyykkiset olosuhteet (Kullberg 2008, 148).

39	 Tutkimuskohteen nimi ja kaikki osallistujien nimet ovat peitenimiä
40	 Nimet on valittu vuoden 2000–2002 yleisimpien tyttöjen ja poikien nimistä peitenimiksi.
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kaksi lastentarhanopettajaa, lastenhoitaja sekä päiväkotiharjoittelija. Esi-
opetusvuonna lasten ryhmässä oli 10 lasta, joita opetti lastentarhanopettaja. 
Päiväkodissa oli yhteensä kolme esiopetusryhmää ja esiopetusikäisiä lapsia 
oli yhteensä 34. Esiopetusvuoden jälkeen lapsista muodostettiin kaksi perus-
opetusryhmää, joista Marian, Eetun, Jennan ja Aleksin luokassa oli 16 op-
pilasta: neljä tyttöä ja kaksitoista poikaa. Tässä perusopetusryhmässä41 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 sekä ensim-
mäisellä että toisella luokalla.

 Lasten perheet. Aleksin, Eetun, Jennan ja Marian perheet edustavat aviopa-
rien muodostamaa perhetyyppiä, joka on Suomessa perinteisempi perhemalli 
muihin Pohjoismaihin verrattuna (Kartovaara 2007, 51). Vuonna 2000 synty-
neiden lasten vanhemmat olivat tutkimuksen aikana iältään 30–40-vuotiai-
ta. Perheet ovat useampilapsisia, jolloin ne kuvastavat 1980-luvulla alkanutta 
yleistä lasten osuuden kasvua perheissä (Kartovaara 2007, 57). Ensimmäisenä 
tutkimusvuonna Marian äiti oli hoitovapaalla, mutta hän palasi työelämään 
myöhemmin. Eräs vanhemmista ensin lomautettiin ja lopulta irtisanottiin 
yrityssaneerauksen vuoksi. Myöhemmin hän työllistyi uudelleen. Eetun äiti 
teki kaksivuorotyötä, mutta muilla vanhemmilla oli säännöllinen päivätyö. 
Perheiden asumismuotona oli omakotitalo tai rivitalo. Vanhempien koulutus-
taso vaihteli ammatillisesta koulutuksesta korkeampaan yliopistotutkintoon. 

Kentällä. Palmu (2007, 138) nimeää kirjoituksessaan ”fyysiseksi” kentäk-
si vaiheen, jolloin etnografi aloittaa työnsä tutkimusmiljöössä. Tutkimuk-
sessani fyysiseksi kentäksi paikantuivat päiväkodin tilat kahtena ensimmäi-
senä tutkimusvuonna. Epävirallisesti tutkimus käynnistyi jo syksyllä 2005, 
kun tutustuin luokanopettajan ominaisuudessa 5–vuotiaiden päiväkotiryh-
mään yhteistyömme merkeissä. Pääsin seuraamaan myös lastentarhanopet-
tajan työtä ryhmässä ja osastopalavereja päiväkodin johtajan luvalla. Päivä-
koti-koulukontekstissa tutkimuksen tekoon sain luvan päiväkodin johtajan 
lisäksi myös kasvatus- ja opetusviranomaisilta. Tutkimukseen osallistumista 
tarjottiin Lintu-päiväkotiryhmälle, jossa oli 20 4‒5-vuotiasta lasta. Päätöksen 
tekoa varten lähetin vanhemmille kirjallisen selvityksen tutkimukseni tarkoi-
tuksesta ja myöhemmin vielä suusanallisesti selvensin tutkimuksen sisältöä. 

Tutkimukseeni ilmoittautui viisi perhettä, joista yhden tunsin aiemmilta 
vuosilta. Pyysin tutkimukseen osallistuvilta vanhemmilta kahdesti kirjallisen 
suostumuksen (liitteet 1 ja 2). Ensimmäisen luvan yhteydessä oli myös kirjalli-
nen kysely varhaiskasvatussuunnitelmasta (liite 1). Tällä toimenpiteellä infor-
moin vanhempia tutkimuksen sisällöstä sekä varmistin perheiden halukkuut-
ta tutkimukseen osallistumiseen. Asemani koulunjohtajana saatettiin tulkita 
siten, että asianomaisten on oltava tutkimuksessa mukana. Halusin luoda ti-
laisuuden tutkimukseen osallistujalle irtaantua kirjallisesti, mikä lienee hel-

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

Tutkimussuunnitelmaa esittelin vanhemmille kasvokkain vielä ensimmäi-
sessä haastattelussa ja myöhemmin informoin tutkimukseeni osallistuneita 
siten, että edeltäneen tutkimusvuoden tapahtumat kerrattiin tapaamisissa ja 
tutkimuksen kulusta käytiin keskusteluja vanhempien ja opettajien kesken. 
Tutkijana jouduin arvioimaan sitä, miten paljon tietoa tutkimukseen osallis-
tujat tarvitsevat ja miten saada tutkittavat kertomaan asioista siten, että syn-
tyy luottamus tutkijan ja tutkittavien välille. Hammersley (1995, 265) ja At-
kinson toteavat, että täydellinen kuvaus tutkimuksen kulusta voi aiheuttaa 
käyttäytymisen muutosta ja sillä on vaikutusta tutkimuksen luotettavuuteen. 
Tutkijana tapasin lastentarhanopettajia, lapsia ja vanhempia päiväkodin ti-
loissa havainnoinnissa, haastatteluissa tai keskusteluissa. Ajallisesti vanhem-
pien tapaamiset ajoittuivat iltapäiviin ja usein oli vaikeuksia löytää vapaita 
tiloja lastentarhanopettajan ja vanhemman kohtaamiselle. Jokaisessa tilassa 
jouduin miettimään ”asemaani”: miten istuisin ja toimisin, jotten vaikuttaisi 
tilanteen kulkuun. Kenttävaiheeni päiväkodissa muodostui eripituisista jak-
soista tiloissa ja ryhmissä. Välillä ne olivat valokuvamaisia pysähdyksiä eri 
tilanteissa, toisinaan pitempiä ajanjaksoja osallisena lasten ohjauksessa tai 
havainnoijana tilassa. Kenttävaiheen aikana pyrin säännölliseen läsnäoloon 
päiväkotiryhmässä, vaihdellen aamu- ja iltapäiväaikoja omaa työjärjestystä-
ni hyödyntäen. Keskipäivän aikaan lapset olivat päivälevolla tai ruokailivat. 
Käytin myös loma-aikojani läsnäoloon ryhmissä.

Toisena tutkimusvuonna kenttätyö siirtyi Meriniemen päiväkoti-koulura-
kennuksen yläosaan, 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 vieressä. Kaksi viimeistä vuotta toimi oma luokkahuoneeni tutki-
muskenttänä. Opetustyöni jatkui koko kenttävaiheen, ja siten kenttävaiheessa 
limittyivät opettajana ja tutkijana oleminen. Vuorisen (2005, 66) mukaan kent-
tätyön toteutumiseksi tutkijan tulee päästä sisälle sopiviin tilanteisiin, jotta 
tutkija voisi havainnoida toimintoja, ihmisiä ja fyysistä toimintaympäristöä 
kokonaisvaltaisesti. Koska kenttätyö edellyttää kiinteää yhteistyötä tutkijan 
ja tutkittavan välillä, jäsenyys työyhteisössä helpottaa suhteen luomista ja yl-
läpitämistä. 

 Opettajien esittely. Tutkimuksessani on ollut osallisena kahdeksan henki-
löä Meriniemen päiväkoti-kouluyksiköstä. Heistä kolme on toiminut tutki-
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musvaiheen aikana lastentarhanopettajina42 ja kolme luokanopettajina43, yksi 
luokanopettajan viransijaisena44. Opettajat ovat kaikki naisia ja he ovat iältään 
27–56 vuotta. Koulutustaustassa on eroa siten, että varhaiskasvatushenkilös-
tön koulutus on alempi korkeakoulututkinto, kun taas luokanopettajilla on 
ylempi korkeakoulututkinto. Opettajien ohella nimeän koulussamme koulun-
käynninohjaajana työskentelevän 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, Jenna ja Maria ovat luoneet kuvauksia itsestään suullisesti tai kirjallises-
ti varhaiskasvatuksesta alkaen. Niissä he kuvaavat omaa fyysistä olemustaan 
tai käsitystä itsestään oppijana. He luonnehtivat omia ominaisuuksiaan sekä 
kertovat, millaisia he ovat kavereina.  Niissä voidaan nähdä Ahon (1987) luo-
maa jäsennystä lasten minäkuvasta.45 Aho (2005, 34) toteaa, että koulunkäyn-
nin alkuvaiheessa lapsen minäkäsitys on jäsentymätön ja epärealistinen, mut-
ta se eriytyy vähitellen. Lapsi hahmottaa kuitenkin fyysiset ominaisuutensa, 
joten sitä voidaan pitää hyvänä lähtökohtana lasten minäkuvissa (Aho 1987, 
60). Lapsien esittelyt on valittu eri vuosilta, jolloin aineisto kerättiin.

Aleksi kuvaa itseään kirjoittamalla (2007): Minä olen Aleksi. Pituus 116 
cm. Meidän perheeseen kuuluu isä, äiti ja isosisko. Lempiväri on sini-
nen, lempiruoka spagetti, lempijuoma Coca-cola. Olen melkein aina 
iloinen. Monet asiat huolestuttavat minua. Riidat ja tappelut eivät ole 
minun syytäni. Olen mielestäni mukavan näköinen. Minulla on monta 
ystävää. Tunnen joskus itseni yksinäiseksi. 

Eetu kuvaa itseään lyhykäisyydessään toisella luokalla (2009): Mä oon 
kiva (hm…pitkää mietintää)… Mä oon kavereiden kanssa kiva..  Oppitunneilla 
olen...joskus hidas, joskus nopea, joskus viittaan, jos on helppoa, kuuntelen tun­
nilla.

Jenna kuvaa itsestään vuonna 2006: Hiukseni ovat vaaleanruskeat ja sil-
mäni ovat siniset. Mieliruokaani on lasagne, kanaliha ja makaronilaatik-
ko. Lempivärini on lila. Mielileikkini on eläinleikit. Minusta tulee isona 
balettitanssija. 

Maria kirjoittaa 1. luokalla (2008) seuraavasti: Minä olen ruskeasilmäinen 
ja ruskeatukkainen. Olen vaaleaihoinen. Olen 8v. ja hyväntuulinen. 
Päälläni on vaaleanpunainen pipo ja vaaleanpunainen takki. Pituuteni 
on 132 cm. Ulkonäössäni on joitain vikoja. Lempivärini on punainen. 

42	 Kaija, Tiina ja Pirjo
43	 Jaana, Anne, Mervi
44	 Saija
45	 Aho (1987, 8) jäsentää minäkuvaa omassa tutkimuksessaan neljän ulottuvuuden kautta, 

jotka ovat kouluminäkuva, emotionaalinen minäkuva, fyysinen minäkuva ja sosiaalinen 
minäkuva. Kouluminäkuva tarkoittaa yksilön käsitystä itsestään oppilaana. Sosiaalinen mi-
näkuva on käsitys suhteista muihin ihmisiin. Emotionaalinen minäkuva ilmentää käsitystä 
omasta luonteesta, tunteista. Fyysinen minäkuva on käsitys ulkonäöstä.
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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, eikä minua yleensä kiusata ol-
lenkaan. Minulla on monta ystävää ja minusta on mukavaa olla toisten 
kanssa. Koulu sujuu mielestäni hyvin ja läksyjen tekeminen on helppoa. 

3.2.2	Tutkijan roolini kentällä

Etnografinen tutkimukseni asettaa minut kahteen ”positioon” kentällä. Olen 
opettaja ja tutkija. Opettajana olen työyhteisön jäsen niin päiväkodissa kuin 
koulussa. Opettajana olen ”sisällä” tai ”kotona” tutkimuskontekstissa. Oman 
työympäristön ja oman työn tutkimista voisi kutsua ”kotona tutkimiseksi”. 
Termi juontaa antropologiseen tutkimukseen, jossa kenttätyötä tehdään yhä 
enemmän kotona ”vieraan” tai ”muun” kulttuurin tutkimisen sijaan (Eriksen 
2000, 30–31). Tässä ajattelussa kenttätyön fyysinen paikka ei ole muutoksen 
kohteena, vaan se muuttaa myös käsitteelliset suhteet eri asemien, kuten lä-
hellä tai kaukaa, tutun tai vieraan, välillä. ”Kotona” tehtävä tutkimus on uu-
den asetelman johdosta varteenotettavampi kuin aikaisemmin. (Eriksen 2000, 
31; Coffey 2005, 217.) 

Oman päiväkoti-koulukulttuurin tarkastelua sisäpuolisen (insider) näkö-
kulmasta tukevat ne havainnot, joita muut tutkijat ovat esittäneet.  Coffeyn 
(2005, 218) mukaan kulttuurin omat jäsenet voivat tutkimuksessa muuntaa 
ja kyseenalaistaa niitä implisiittisiä arvostuksia, jotka korostavat eroja.  Siksi 
tutkimusta tulisi tehdä juuri sellaisten, jotka ovat kyseisen kulttuurin sisäpuo-
lisia tai syntyperäisiä jäseniä. Tulkitsen yllä olevan siten, että pitkää opettaja-
kokemustani tutkittavassa koulukontekstissa ei nähdä pelkästään rasitteeksi, 
vaan kulttuurinen tuntemus voidaan nähdä voimavarana. Toisaalta Coffey 
varoittelee (2005, 219–220) korostamasta tutkijan kokemusta ymmärryksen 
lähteenä. Aspers (2007, 106) sen sijaan näkee liiallisen tutkimuskenttään in-
tegroitumisen johtavan tilanteeseen, jossa on vaikea pitää etäisyyttä tutkitta-
vaan aiheeseen ja tutkittaviin. Tutkijana minun tulee myös tiedostaa, että olen 
osa sitä sosiaalista maailmaa, jota tutkin. Berg (2009, 198) kuvaa tätä sanalla 
”reflexivity”. Sillä tarkoitetaan, että tutkijana tiedostan, mikä on oman taus-
tani ja arvojeni vaikutus itseeni sekä tutkimusprosessiin.

Tutussa ympäristössä haittana voidaan nähdä taipumus pitää asioita 
itsestäänselvyytenä, jota Eriksen (2000, 37) kuvaa termillä ”kotisokeus.” Tut-
kimukseen valmistautuminen sekä tutkijan omien ennakkokäsitysten jul-
kituominen heikentävät kotisokeutta. On selvää, että vuosien saatossa oma 
sosiaalinen tausta ja työkokemus vaikuttavat tutkimuksen kulkuun ja tutki-
muksen kieleen (Berg 2009, 201). Vaativinta on tunnustaa sekä vierauden että 
tuttuuden moniselitteisyys: yrittää samanaikaisesti ymmärtää ympäristöä 
ja tehdä vieraaksi oma sosiaalinen konteksti, jonka oletan tuntevani ja ym-
märtäväni kulttuurisen kompetenssin ja tietojeni avulla (Coffey 2005, 222). 
Eriksen (2000, 28) arvioi etnografin tukeutuvan huomattavasti enemmän koko 
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persoonallisuuteensa kuin muut tutkijat ja sijoittavan kenttävaiheeseen am-
matillisten taitojen lisäksi myös vuorovaikutustaitonsa.  Eriksenin (mt., 2000) 
arviointia tukee Coffeyn (1999) artikkeli, jossa Coffey pohtii kenttävaiheen 
merkitystä tutkijan identiteetin rakentumiseen.  Kentällä syntyneet ihmissuh-
teet merkitsevät paljon tutkimuksen aineistolle, koska ihmissuhteet perustu-
vat vastavuoroisuuteen, luottamukseen sekä tutkijan persoonaan. 

Kenttätyöhön lähtiessäni olin valinnut tietyt käsitteet, joilla pyrin selvit-
tämään tutkittavien kokemuksia oppimissuunnitelmasta. Käsitteiden valin-
ta on suunnannut tutkimusta ja lisännyt omaa ymmärrystäni tutkimuskoh-
teesta. Pyrin myös tiedostamaan omat ennakkokäsitykseni, jotka kytkeytyivät 
omaan työyhteisöön, tutkimusaiheeseen sekä asemaani koulun rehtorina ja 
opettajana.  Kenttävaiheen aikana jouduin miettimään, 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 käyttöön uusi 
valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelma. Muutos heijastui lastentar-
hanopettajien työhön, ja haastatteluissa he purkivat muutosta sanoiksi. Tässä 
tilanteessa koin asemani vahvasti kuuntelijaksi, jolla ei ollut vielä teoreettista 
tai käytännön tietoa uudistuksesta. Lastentarhanopettajille haastattelu voi-
daan tulkita oman työn reflektoinniksi, jolloin ääneen puhuttu voi lisätä omaa 
ymmärrystä. Tutkijana minun tuli nähdä päivähoidon tuttuus uusin silmin 
ja tiedostaa omat ennakkokäsitykseni varhaiskasvatuksesta. Eriksen (2000) 
selittää modernisaation muuttaneen käsityksiämme vieraasta ja tutusta, sillä 
se on kutistanut maantieteellisiä rajoja. Samalla ”minän” ja ”toisen ”välinen 
erottelu on muuttunut moniselitteiseksi. Emme voi enää olettaa, että 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-
näöltä. Esiopetusvuonna lasten mielenkiinto minuun kasvoi. He seurasivat 
toimiani luokanopettajana ensin näköetäisyydeltä ja tutustuivat minuun opet-
tajana yhteistyöpäivinä ja juhlissa. Vähitellen he oppivat myös tuntemaan 
esimiesasemani, joka tarkoitti sanavaltaa ja oikeutta puuttua tilanteisiin. Reh-
torin asema mietitytti lapsia ja Aleksi kysyikin minulta, ”..että ooksä koulun 
rehtori?”  Haastatteluvaiheessa lapset tunsivat minut koulun opettajana ja 
tiesivät, keitä oppilaita luokassani oli. Edustin heille opettajaa ja näin ollen 
myös myös auktoriteettia, vaikka yritin välttää tätä roolia. Pyrin positiiviseen 
suhteeseen lapsen kanssa siten, että hän voisi luottaa minuun. Korostin haas
tattelun aikana sitä, miten tärkeää aikuiselle on se, että lapsi kertoo omia aja-
tuksiaan. Esitin asiaa siten, että voin oppia heiltä. Pyrin välittämään arvostus-
tani lapseen. Kun tutkimukseen osallistuneet lapset siirtyivät oppilaikseni, 
niin katsoin, että oppimistilanteen luokassa tulee olla mahdollisimman luon-
nollinen. Tutkimukseen osallistuvat lapset eivät saa erottua tai tulla erikseen 
huomioiduksi koulun käytänteissä vain tutkimuksen vuoksi. Tätä seikkaa 
pyysin erityisesti luokkaohjaajaani tarkastelemaan.
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Luokanopettajien kanssa olimme luoneet oppimissuunnitelmasta kehit-
tämishankkeen työyhteisönä. Kehittämishankkeemme käynnistyi kirjallisen 
lomakkeen laadinnasta ja niistä käytännön muodoista, joita kytkimme oppi-
missuunnitelmaan kouluvuoden aikana. Tässä tilanteessa toimin sekä luo-
kanopettajana että rehtorina, jolla on vastuu kehittämishankkeiden toteutta-
misesta. Tämä tarkoitti sitä, että jokaisella luokanopettajalla oli velvollisuus 
osallistua kehittämishankkeeseen, mutta ei velvollisuutta osallistua tutki-
mukseen. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta koin merkittäväksi, ettei 
pääpaino tutkimuksessa ole yhden opettajan eli tutkijan toiminta, vaan laa-
jemman kokemuksen kuvaaminen yhteisön käyttämästä oppimissuunnitel-
masta. Omat kokemukseni ovat osa kokonaisuutta.

Vanhemmille näyttäydyin alkuvaiheessa tutkijana, lähetettyjen tiedottei-
den kautta. Haastattelutilanteissa vanhemmat yhdistivät minuun luokanopet-
tajan ja rehtorin roolit. Myöhemmin nämä asemat vahvistuivat, kun meille 
syntyi opettajavanhempi-suhde. Oppimissuunnitelman käyttöönotto alkuo-
petuksessa muutti haastattelutilanteet kasvatuskeskustelujen äänittämiseksi. 
Pyysin suullisesti lupaa äänittää keskustelun jokaisella tapaamiskerralla. Eräs 
äideistä oli näissä keskusteluissa varauksellinen ja keskustelujen taso jäi mie-
lestäni niukaksi. Myöhemmin, kun lähetin litteroidut keskustelut luettavaksi 
ja hyväksyttäväksi, hän kirjoitti elämäntilanteen olleen vaikea tutkimusvai-
heen alussa. Hän oli jännittänyt äänittämistä ja pelännyt sen paljastavan jotain 
hänen omasta elämäntilanteestaan. Vanhempien ja luokanopettajan tapaami-
nen kuului kodin ja koulun yhteistyökäytäntöön, joten tutkimusperheiden 
vanhemmat eivät erottuneet muista vanhemmista tapaamistemme vuoksi.

Tutkijan työ on kielellistä toimintaa, jossa keskeinen toimija on tutkija 
itse. Tutkijan työ on vuorovaikutuksellista. Vuorovaikutus tuottaa aineisto-
ja ja vuorovaikutusta syntyy analysoitaessa aineistoja. Vuorovaikutus on si-
ten tutkimukseni kannalta olennainen. Siinä tulee näkyviin myös kenttätyöni 
kaksijakoisuus: tarvitsen osallisuutta ja läheistä suhdetta tutkittaviin, mutta 
myös etäisyyttä voidakseni mahdollistaa teoreettisen pohdinnan. Tässä vuo-
rovaikutuksessa yhdistyvät molemmat ”roolini”. Opettajana tuotan puhuttua 
ja kirjallista vuorovaikutusta ja olen osa tutkimusaineistoa. Sitä edustaa oppi-
mispäiväkirja, joka kuvaa opettajan työtä luokassa ja arvioi lasten oppimista. 
Tutkijan rooli astuu kuvaan haastattelujen ja keskustelujen tulkinnassa. Yh-
distyessään ne pyrkivät luomaan moniulotteista kuvaa lapsen oppimisesta.
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3.2.3	Etnografinen tutkimusaineistoni 

Aineistonkeruun yhteyttä tutkimustehtäviin olen kuvannut taulukossa 2. 
Taulukon yläreunassa on nähtävissä kolme pääongelmaa, joiden alle on koot-
tu ne aineistot, joiden kautta tutkimusongelmiin haetaan vastausta. Sulussa 
olevat luvut ilmaisevat aineistokohtaiset sivumäärät.

Aineistonkeruu on jakaantunut neljälle eri vuodelle. Olen kerännyt aineis-
toa havainnoinnin, puheen, tekstin ja dokumenttien kautta.  Aineiston muo-
dostavat haastattelut, keskustelut, kirjalliset dokumentit, päiväkirjat ja kenttä-
muistiinpanot. Aineistoni koostuu erityyppisistä materiaaleista: ensisijaisena 
aineistona litteroituja havainnointeja 112 sivua, litteroituja haastatteluja lähes 
180 sivua, litteroituja keskustelutilanteita 173 sivua sekä dokumenteista teh-
tyjä koonteja ja selvityksiä noin 70 sivua. Aineiston kokonaissivumäärä noin 
600 sivua. Koska oppimissuunnitelman käyttöönotto vasta alkoi perusope-
tuksessa, oli tarkoituksenmukaista kerätä tietoa mahdollisimman monella eri 
tavalla. Monipuolisella aineistolla haetaan esiin tutkittavien näkökulmaa (La-
helma & Gordon 2007, 29).

TAULUKKO 2.  Tutkimuksen aineistojen yhteys tutkimusongelmiin

Oppimissuunnitelma yksi-
löllisyyttä ilmentämässä

Oppimissuunnitelma opetta-
jan työn haasteena

Oppimissuunnitelma yhteis-
työn kehittämisessä

Dokumentit (70)
kasvun kansio (2003–2009)
itsearvioinnit (2007–2009)
ikäkausiarvioinnit 
(2006, 2007, 2008)
koulukokeet 2007–2009
lasten työt 2006–2009

Opettajien haastattelut (80)
lastentarhanopettaja (2) 2006
esiopettaja (1) 2007
luokanopettaja (2) 2007
luokanopettaja (2) 2008
luokanopettaja (1) 2009

Vanhempien haastattelut 
(35)
varhaiskasvatus:
toukokuu 2006
esiopetus:
tammikuu—maaliskuu 2007
alkuopetus:
lokakuu 2007 
toukokuu 2009

Lasten haastattelut: (65 )
esiopetus  huhtikuu 2007
luokka huhtikuu 2008
luokka huhtikuu 2009

Päiväkirja (112)
varhaiskasvatus:
syksy 2005 kevät 2006
esiopetus:
syksy 2006 kevät 2007
alkuopetus:
syksy 2007—kevät 2009

Kyselyt vanhemmille 
(70 vastausta)
varhaiskasvatus 2006
alkuopetus 2009
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Oppimissuunnitelma yksi-
löllisyyttä ilmentämässä

Oppimissuunnitelma opetta-
jan työn haasteena

Oppimissuunnitelma yhteis-
työn kehittämisessä

Äänitetyt keskustelut 
(173)
varhaiskasvatus:
huhtikuu ja toukokuu 2006
esiopetus:
marraskuusta 2006 maalis-
kuuhun 2007
1. luokka: 
lokakuu 2007 ja huhtikuu 
2008
2. luokka: 
lokakuu 2008 sekä huhti-
kuu ja toukokuu 2009

Vanhempien haastattelut 
(35)
varhaiskasvatus:
toukokuu 2006
esiopetus: 
tammikuu—maaliskuu 2007
alkuopetus:
 lokakuu 2007
 toukokuu 2009

Äänitetyt keskustelut (173)
varhaiskasvatus:
huhtikuu ja toukokuu 2006
esiopetus:
marraskuusta 2006 maalis-
kuuhun 2007
1. luokka: 
lokakuu 2007 ja huhtikuu 
2008
2. luokka: 
lokakuu 2008 sekä huhtikuu 
ja toukokuu 2009

Päiväkirja (112)
varhaiskasvatus:
syksy 2005 kevät 2006
esiopetus:
syksy 2006 kevät 2007
alkuopetus:
syksy 2007—kevät 2009

Äänitetyt keskustelut (173)
varhaiskasvatus:
huhtikuu ja toukokuu 2006
esiopetus:
marraskuusta 2006 maalis-
kuuhun 2007
1. luokka: 
lokakuu 2007 ja huhtikuu 
2008
2. luokka: 
lokakuu 2008 sekä huhtikuu 
ja toukokuu 2009

Päiväkirja (112)
varhaiskasvatus:
syksy 2005 kevät 2006
esiopetus:
syksy 2006 kevät 2007
alkuopetus:
syksy 2007—kevät 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 käynnistyi varhaiskasvatuksesta, jol-
loin osallistuva havainnointi korostui aineistonkeruussa. Sillä tarkoitan ke-
ruutapaa, jossa olen tutkijana osallistunut tutkimani yhteisön toimintaan ak-
tiivisesti toimijana tai tarkkailijana (Hammersley & Atkinson 1995, 104; Pole 
& Morrison 2003, 23). Osallistuva havainnointi edellytti tutkijan roolin lisäksi 
muitakin rooleja, jotta vuorovaikutus syntyy (Eskola & Suoranta 2005, 101).  
Olin työyhteisön jäsen, koulun johtaja ja yhteistyökumppani. Osallistuvan ha-
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vainnoinnin valinta aineiston keruumenetelmäksi oli luonteva valinta, koska 
saatoin hyödyntää eri roolejani tutkimustilanteessa. Tutkimustehtävään vas-
taaminen edellytti käytännön tilanteen näkemistä, kokemista ja osallisuutta. 
Oli nähtävä ja kuultava mitä tapahtuu, kun opettaja ja vanhemmat tapaa-
vat suunnitelmaa laadittaessa ja mitkä 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 yhdessä 
lastentarhanopettajan ja vanhempien kanssa, lapsen ikäkausiarvioinnit, lap-
sen toiminta päiväkotiryhmässä, lastentarhanopettajan työ ryhmässä sekä 
päiväkodin osasto- ja ryhmäpalaverit. Havainnoinnissa asetin tavoitteeksi 
kokonaiskuvan luomisen lapsen varhaiskasvatussuunnitelmasta ja esiope-
tussuunnitelmasta, ilmiön määrittelyn ja auki purkamisen toimintana. 

Vanhemman ja opettajan tapaamiset varhaiskasvatuksessa. Lapsen varhaiskas-
vatussuunnitelmaa varten vanhempien tapaamiset toteutettiin Lintu-ryhmän 
tiloissa iltapäivällä ennen lasten kotiin hakemista syyskuusta joulukuuhun. 
Tapaamisessa olivat läsnä lastentarhanopettaja ja yleensä äiti, joiden tapaa-
mista ja sen synnyttämiä ajatuksia olen kuvannut päiväkirjaani vuonna 2006. 

Tällä kertaa lastentarhanopettajan ja vanhemman tapaamispaikka oli 
”Lintujen ” oma osasto (edellisellä kerralla oli ollut pieni takahuone, 
joka pakotti istumaan hyvin lähekkäin, oli oltava katsekontaktissa ja 
se loi vaikeuden olla osallistumatta.) Asetuin istumaan viistosti äitiin 
ja Kaijaan nähden siten, että minulla oli Kaijaan katsekontakti, muttei 
äitiin. Mielestäni vanhemmat tulivat yhdessä, mutta isä hävisi jonne-
kin? Hän lähti luultavasti lapsen kanssa ulos. Kaija aloitti keskustelun 
kysymällä, miten vanhemmat haluavat, että lapsi otetaan vastaan aa-
muisin päiväkodissa. Kysymys osoitti, miten tärkeää on lapsen vastaan-
ottaminen, sillä se voi vaikuttaa lapsen mielialaan ja luo lapselle turval-
lisuuden tunnetta. Äidin mielestä turvallisuuden tunne välittyy hänen 
lapsessaan. Mietittiin yhdessä sitä, mistä turvallisuudentunne syntyy. 
Lapsi on ollut pienestä pitäen samassa päiväkodissa ja tuntee hoitajan-
sa. Ryhmä on pysynyt samana. Siinä muutamia tekijöitä, joihin yhdessä 
päädyttiin. Yhdessä tehtiin havaintoja lapsessa tapahtuneista muutok-
sista. Kaija ohjaa keskustelun konkreettisemmalle tasolle. Mietitään, mi-
ten lapsi käyttäytyy kotona ja hoidossa.  Huomaan, että yhtäkkiä van-
hemman on vaikea sanoittaa omaa toimintaansa ja perheen tapoja. Niitä 
ei tule ehkä ajatelleeksi. Tässä keskustelussa äiti joutui arvioimaan omaa 
kasvatustaan, sen käytänteitä ja kasvatuksen merkitystä lapselle. Totean, 
että kasvatuskumppanuuden määrittely ei ole helppoa vanhemmalle. 
Tässä Kaijan on tultava avuksi. Mietin, että kun sanoittaa oman lapsensa 
kasvua, kehitystä, oppimista ja persoonaa, oma kuva lapsesta jäsentyy 
ja ymmärrys lisääntyy. Arjen melskeessä ei tule analysoitua oman lap-
sensa toimintaa.. ei ehkä näekään, koska lapsessa on aina omaa itseään. 
Kaija puhuttaa äitiä kuitenkin luontevasti ja vähitellen alkaa muodos-
tua kuva siitä, mitä lapselta kotona vaaditaan ja millainen on perheen 
kotikasvatus ja sen käytänteet. Kaija kuvailee, millaiset asiat kotikas-
vatuksesta tulevat päivähoidossa näkyviin ja se yllättää ja ilostuttaa äi-



64

din. Kasvatuksen kulmakivistä puhuttaessa näyttäisi syntyvän vähitel-
len luottamus äidin ja Kaijan välille. Aluksi tuntui, että äiti vastasi, mitä 
Kaija odotti hänen vastaavan. Keskustelun kuluessa huomasin, että äi-
dille ja Kaijalle alkoi syntyä yhtenäinen käsitys lapsen kasvatuksesta ja 
siitä, millaisiin asioihin molemmat voivat puuttua ja tukea siten yhdessä 
lapsen käyttäytymistä. Kaija nosti esiin lapsen vahvuudet käyttäytymi-
sessä, tunneherkkyys, empaattisuus… Syntyi vaikutelma, että molem-
mat keskustelijat löysivät lapsesta vahvuuksia ja lapsesta jäi myönteinen 
kuva kasvatuksen näkökulmasta. (Ote päiväkirjasta 2006.)

Vanhemmat kutsuttiin kahdesti vuodessa tapaamisiin. Esiopetusvuonna van-
hempien tapaamiset sovittiin aamu- tai iltapäiväaikoihin. Lapsen esiopetus-
suunnitelmien laadinta yhteistyössä vanhempien kanssa aloitettiin marras
kuulla ja viimeinen tehtiin maaliskuulla. Vanhemmat ja esiopettaja saattoivat 
tavata keskustelun merkeissä vielä toukokuussa, jos lapselle tuli määritellä 
muu koulupaikka kuin oma lähikoulu. Esiopettajan ja vanhemman tapaa-
misissa olin taustalla oleva havainnoija. Kuvasin muistiinpanoihin lyhyesti 
läsnäolijat, tapaamispaikan ja käsiteltävät sisällöt. Tein havaintoja aikuisten 
puhetyylistä ja sanavalinnoista. Kirjasin myöhemmin omat tuntemukseni ja 
havaintoni päiväkirjaan.

Ikäkausiarvioinnit. Lapsen 5-vuotistarkastuksen osallistuminen tuli tarpeel-
liseksi, sillä lapselle tehdyillä tutkimuksilla näytti olevan olennainen osa var-
haiskasvatussuunnitelman sisällössä. Osa 5-vuotispaketin tehtävistä, kielel-
linen (ns. kieliseula) ja motorinen osuus, suoritettiin päiväkodissa. Kaikista 
tehtäväosioista laadittiin 5-vuotistarkastuksen koontilomake, johon lisättiin 
vanhempien näkemyksiä. Lapsikohtaisesti tehtävien tekemiseen tarvittiin ai-
kaa tunnista puoleentoista tuntiin. Esiopetusvuonna lapselle tehtiin kuusi-
vuotispaketti. Vanhemmilta saadun luvan turvin pääsin seuraamaan yksilö-
tehtävien tekoa. Yksilötehtävissä toimin havainnoijana ja kirjasin tehtävien 
sisältöä ja lapsen suoriutumista niistä. Lapsen senhetkistä suoriutumista arvi-
oitiin kokonaispistemäärällä, jota verrattiin koko paketin maksimitulokseen. 
Sain käyttööni lapsikohtaiset pistemäärät eri osa-alueista sekä kokonaispiste-
määrät vanhempien luvalla.

Päiväkotiryhmien havainnointi. Havainnointia jatkoin siten, että siirryin tar-
kastelemaan Lintu-ryhmän ja esiopetusryhmän toimintaa päivärytmin eri 
vaiheissa. Seurasin Lintu-ryhmässä lasten tuloa päiväkotiin, aamupiiriä, toi-
mintajaksoja, ruokailuhetkiä, vapaata leikkiä sekä lasten lähtöä päiväkodista 
viikon ajan eripituisina jaksoina, jotta kuva lapsen päivästä varhaiskasva-
tuksessa hahmottuisi. Esiopetusryhmässä tavoitteeni oli selvittää sekä esi
opetuspäivän rakenne että kuvata esiopetussuunnitelmassa olevia sisältöjä. 
Kirjasin havaintoja opettajan toiminnasta, opetuksen sisällöstä ja toiminnan 
rakenteesta sekä lasten suhtautumisesta opetukseen. Seurasin esiopetusryh-
mää ulkoleikkeissä, liikuntatuokioissa, ruokailutilanteissa, yhteistyötilan-
teissa, eteistilanteissa ja ryhmätilan opetustilanteissa. Yksittäisen 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, 
että neljän lapsen yhtäaikaisen havainnoinnin sijasta keskityin aina yhteen 
lapseen kerrallaan. Toiminnan kuvaamisen kautta sain käsityksen lapsen toi
mintatavoista, tavasta oppia, kiinnostuksesta oppimiseen sekä yhteistyötai-
doista. 

Päiväkodin osasto- ja ryhmäpalaverit.  Lintu-ryhmässä työskenteli kaksi las-
tentarhanopettajaa, yksi lastenhoitaja ja harjoittelija. Päivittäinen työaika oli 
jaettu aamu- ja iltavuoroon, jonka johdosta lapsiin liittyvää tietoa ei aina en-
nätetty käsitellä työpäivän aikana. Ryhmä kokoontui tutkimusvuonna (2006) 
kerran kuukaudessa työajan jälkeen ns. osastopalaveriin, jossa keskusteltiin 
yhteisesti lapsista. Osallistuin neljään osastopalaveriin, jotka pidettiin päivä-
kodin kahvihuoneessa. Tämän tiedonkeruun avulla sain tietoa yksittäisistä 
lapsista sekä päivähoitoryhmän henkilöstön tavasta työskennellä tiiminä. 
Näissä palavereissa valmisteltiin yhdessä tulevia vanhempien tapaamisia ja 
sovittiin lapsikohtaisen palautteen sisältö. 

Varhaiskasvatus-alkuopetus-yhteisöryhmät. Yhdistin havaintojen tekemisen 
tutkimukseen osallistuneista lapsista myös talossamme tehtävään yhteistyö-
hön, jolloin tutkijana osallistuin tutkittavien elämään ohjaajana. Lapsikoh-
tainen havainnointi oli luonteva osa yhteistyötä, eikä asettaisi tutkimukseen 
osallistuneita lapsia erilaiseen asemaan. Yhteistyössä tutkijan roolini aktivoi-
tui ohjaajaksi ja yhdeksi aikuiseksi päiväkodissa. Yhteistyön aikana saatoin 
tarkastella lasten välistä vuorovaikutusta sekä lasten suhdetta aikuisiin. 

Kenttämuistiinpanoja kirjoitin samanaikaisesti, kun tein havaintoja tapah-
tumista, ihmisistä, kokemuksista tai vuorovaikutuksesta, jotka olivat kuvauk-
sen kohteena. Kenttämuistiinpanoja voidaan luonnehtia tavaksi tuottaa ku-
vauksia näistä. (Emerson, Fretz & Shaw 2010, 253; Berg 2009, 218–220; Aspers 
2007, 118–12.) Päiväkotiryhmässä havainnointi perustui kouluetnografisen 
tutkimuksen havaintorunkoon, jota sovelsin omaan tarkoitukseen. Kokosin 
havaintorungon siten, että tarkastelin koulu- ja päiväkotiympäristöä mate-
riaalisena (tilat ja paikat), sosiaalisena ja kulttuurisena (yhteistyö, ops, eri-
tyispiirteet) ympäristönä. Semanttinen ympäristö koostui lasten ja opettajien 
puheesta. Ihmisympäristö kuvaa eri työntekijäryhmiä ja heidän tehtäviään. 
(Eskola & Suoranta 2005, 109.) Tutkijana oli valittava, mitkä havainnot olivat 
tärkeitä tutkimusaiheelle sekä pyrittävä kuvaamaan ne aidosti, ei vain tosi-
asioina (Emerson ym. 2010, 353). Päiväkirjaan olen kirjannut tapahtumia ja 
toimintoja omassa luokassani. Se sisältää havaintoja yksittäisten lasten oppi-
misesta sekä kuvausta koko luokkayhteisön toiminnasta. Ulkopuolisen nä-
kökulmaa välitti luokassani työskennellyt ohjaaja, joka on antanut palautetta 
opettajan työstäni ja oppilaistani haastattelun ja muistiinpanojen kautta.

 Haastattelut. Haastattelun valintaa aineiston keruun muodoksi voin perus-
tella siten, että sen avulla voin tuoda ilmi, millaisena vanhemmat, opettajat ja 
lapset kokivat oppimissuunnitelman. Haastattelut täydensivät käsityksestäni 
siitä, mitä olin havainnoinut eli mitä tapahtui ja mitä puhuttiin (Aspers 2007, 
133). Etnografiselle haastattelulle on tyypillistä se, että tutkittava saa ilmaista 
ajatuksiaan ja omia tulkintojaan omalla tyylillään (Morrison & Pole 2003, 29; 
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Tolonen & Palmu 2007, 110). Tulkintojen yhdessä tuottaminen on nähtävissä 
konstruktivistiseen lähestymistapaan (Pole & Morrison 2003, 30).  Hammers-
ley ja Atkinson (1995, 156) huomauttavat, että haastattelussa etnografilla on 
huomattavasti dominoivampi rooli, joka perustuu tutkimuspaikan, ajan, läs-
näolijoiden ja kysymysten valintaan; tutkija määrää pelisäännöt. Heyl (2010, 
369) korostaa etnografisessa haastattelussa tutkijan oman roolin tiedostamista 
haastattelutilanteessa, kunnioittavaa suhtautumista tutkittavien kerrontaan. 
Lisäksi hän muistuttaa, että vain osa tiedosta voidaan tavoittaa haastattelun 
kautta.

 Vanhempien haastattelut. Vanhempien haastattelut suoritettiin vuosi-
na 2006–2007 ja niihin osallistuivat pääsääntöisesti äidit. Perheen sisäinen 
työnjako asettaa äidit päivähoidossa ja koulussa useimmiten yhteyshenki-
löiksi (Metso 2007, 67).  Haastattelu perustui teemarunkoon, joka käsitteli 
varhaiskasvatussuunnitelman laadintaan liittyviä tekijöitä, kuten varhaiskas-
vatussuunnitelman sisältöä, laadintahetkeen liittyviä tekijöitä, vanhempien 
odotuksia ja päivähoidon vaikutusta kotona (liite 4). Haastattelun teemarun-
gon tavoitteena oli tehdä näkyväksi se, mistä haastattelussa puhutaan sekä 
antaa vanhemmille mahdollisuus valmistautua haastatteluun. Pyysin las
tentarhanopettajaa kopioimaan lapsen varhaiskasvatussuunnitelman haas-
tatteluun tuleville vanhemmille, jotta heidän käsityksensä ja kokemuksensa 
pohjautuisivat kirjattuun suunnitelmaan. Esiopetusvuonna haastattelu nou-
datti edellisen vuoden käytäntöä. Vanhemmat saivat teemarungon ja lapsen 
esiopetussuunnitelman ennalta tiedoksi kotiin. Keskustelun sisältönä oli ku-
lunut esiopetusvuosi, esiopetussuunnitelma ja koulun alkamiseen liittyvät 
odotukset. Vanhempien haastattelut voidaan nähdä osana kouluetnografiaa, 
koska se kiinnittää vanhempien kokemukset tiettyyn aikaan, tilaan, käytän-
töihin ja tapahtumiin päiväkoti-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 kenttätyön aikana (liite 5). Aloitin haastattelun elämänker-
rallisella osuudella. Haastateltava kuvasi omaa koulutustaustaansa, opettaja-
kokemustaan, työpaikkoja ja nykyistä työtehtäväänsä opetussuunnitelmaan 
peilaten. Sen jälkeen pyysin haastateltavaa kertomaan omia kokemuksiaan 
oppimissuunnitelmasta siten, että hän arvioisi myös oppimissuunnitelman 
etuja ja haittoja. Kahta luokanopettajaa haastattelin kahdesti. Heistä ensim-
mäinen oli vasta valmistunut luokanopettajaksi ja katsoin hänen tarvitsevan 
aikaa omien kokemustensa muodostamiseen. Toinen haastateltava oli työ-
parini, jonka kanssa kehittelimme oppimissuunnitelmalomaketta tiiviisti yh-
dessä. Opettajien kanssa keskusteluteemoista sovittiin etukäteen, ja opetta-
jat saattoivat valmistautua haastatteluun. Haastattelijana pyrin osoittamaan 
aidon kiinnostukseni varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa tapahtuneisiin 
uudistuksiin sekä tunnustamaan tietämättömyyteni niihin liittyvissä asioissa. 
Vastavalmistuneen luokanopettajan osalta toivoin kriittisiä ja spontaaneja tul-
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kintoja haastattelun teemoista. Toivoin, että haastateltavien ennakkokäsityk-
set oman asemani (rehtori) suhteen eivät vaikuttaisi ajatuksiin ja tulkintoihin. 
Yksi haastattelun vaikeista tekijöistä on valtapositiot ja niiden tunnistaminen 
(Tolonen & Palmu 2007, 93).

Lasten haastattelut.  Lasten haastattelut aloitin esiopetusvuonna. Kyrönlam-
pi-Kylmänen46 (2007, 75) toteaa tutkimuksessaan lapsen 6-vuotiaana alkavan 
arvioida omaa ajatteluaan ja peilata muiden ajatuksia itseensä. Haastattelussa 
keskustelunomaisuus saavutettiin aika ajoin. Usein haastattelun aloitus ete-
ni siten, että kysyin ja lapsi vastaili. Kun siirryttiin lapsen omiin tuotoksiin, 
he alkoivat kertoilla vapaammin. Tutkimuskysymykset testasin (2006) ensim-
mäisen luokan oppilaillani. Viiden oppilaan haastattelun jälkeen täsmensin 
niitä asioita, joista halusin enemmän tietoa. Huomasin myös, että puolta tun-
tia pitempää haastattelua ei ole järkevä tehdä. Lisäksi tutustuin Pramling-Sa
muelssonin ja Carlssonin (2003) tutkimukseen lapsen oppimisesta. Sen poh-
jalta syntyi lähentymistapa lapsen oppimiseen. Lasten haastattelut suoritettiin 
huhti-toukokuussa, jolloin oppimista arvioitiin myös vanhempien kanssa.  

   Äänitetyt keskustelut. Lasten vanhempien ja opettajien keskustelut muo-
dostavat laajan aineiston. Koska näissä keskusteluissa sekä laadittiin että arvi-
oitiin lapsen oppimissuunnitelman toteutumista, oli keskusteluilla merkittävä 
rooli koko oppimissuunnitelmassa. Näitä keskusteluja olen äänittänyt esiope-
tuksessa sekä 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 niitä kasvatuskeskuste
luja, jolloin lapselle on laadittu yhdessä vanhempien kanssa oppimissuunni-
telma tai oppimissuunnitelmaa on arvioitu opettajan ja vanhempien toimesta. 
Haastatteluista ne eroavat siten, että keskustelu rakentui opettajien yhteisesti 
luomaan kulttuuriseen toimintatapaan. Keskustelut voidaan nähdä vuoro-
vaikutustilanteena, jonka tavoitteena on kehittää yhteistyötä, kun taas haas-
tattelu voidaan nähdä aineistonkeruumenetelmänä ilman yhteistyötavoitetta. 

  Dokumentit. Tutkimuksen siirtyminen kolmantena tutkimusvuonna pe-
rusopetukseen toi dokumentit aineistoihin. Dokumentit aineistotyyppinä 
tarkoitti oppilaantuntemukseen liittyvää tiedonkeruuta sekä luokanopetta-
jien täyttämää SWOT-analyysia lapsen oppimissuunnitelmasta. Dokumen-
tit sisälsivät erilaisia kirjoitettuja selvityksiä, kuvauksia ja koonteja, joiden 
pohjana olivat lapsen kasvun kansiot: lapsen itsearvioinnit, lapsen oppimis-
suunnitelmat eri ikävaiheissa ja vanhempien kanssa täytettyjä lomakkeita. 
Dokumenteiksi katson myös lukemaan oppimista mittaavat testit, sanelu-
kirjoitukset ja matematiikan kokeet. Lasten kehitysarvioinnit voidaan tulkita 
myös dokumenteiksi, joita olen tarkastellut omana ryhmänään havainnoin-
nin osana. Dokumenttien merkitys aineistona vahvistui tutkimuksen siirryt-
tyä kolmantena tutkimusvuonna koulukontekstiin. Dokumenttien käyttämis-

46	 Muita lasten tutkimushaastatteluja käsittelevää kirjallisuutta: Kirmanen (1999): Ritala-Kos-
kinen (2001); Rautio (2005); Lallukka (2003); Strandell (1999)
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tä osana aineiston keruuta voidaan perustella kulttuurisilla lähtökohdilla ja 
kontekstisidonnaisuudella (Hammersley & Atkinson 1995, 173–174). Toissi-
jainen aineisto on kuvattu alaviitteessä.47

3.3	 Etnografinen analyysi ja tulkinta

Analyysin lähtökohtana ovat olleet lapsen, opettajien ja vanhempien koke-
mukset oppimissuunnitelmasta. Oppimissuunnitelmaan liittyvien kokemus-
ten ymmärtäminen ja tulkinta ovat perustuneet saksalaisen aatehistorioitsijan 
(1833–1911) Diltheyn ajatukseen, että yleinen ja yksityinen ovat kietoutuneet 
toisiinsa ja siten niitä ei voi ymmärtää ilman toista (1981, 294). Tutkimuk-
sen etnografinen analyysi muodostuu kolmesta analyysivaiheesta, joiden 
tarkoitus on suunnata tutkimusta kohti intensiivistä ja syvenevää luonnetta 
(ks. Kullberg 2008, 176). Tämä tarkoittaa ymmärtämisen ja tulkinnan yhteyt-
tä analyysiin. Olen tavoitellut analyysissa oppimissuunnitelman uudelleen 
konstruoimista siten, että oppimissuunnitelma näyttäytyy eri toimijoiden 
kautta. Aineiston keruussa ei ole ollut kyse vain datan keräämisestä, vaan 
tutkijana olen luonut aineistoa muiden ihmisten kanssa (Coffey & Atkinson 
1996, 108). Tutkimukseni analyysiprosessia voidaan jäsentää taulukon 3 avul-
la, jossa analyysin vaiheet etenevät kirjoittamisen, lukemisen ja teemoittelun 
kautta narratiiveihin. Analyysivaiheista ovat syntyneet merkityskategoriat, 
jotka osoittavat lapsen oppimissuunnitelmalle annetun joko yksilöllisen, yh-
teisöllisen tai kulttuurisen merkityksen.

47	 Toissijaisena aineistona ovat olleet päiväkodin ja koulun tuottamat dokumentit (viik
kosuunnitelmat, ryhmäkohtaiset vasut, tiedotteet jne.). Kontekstualisoiviin aineistoihin lii-
tän varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen valtakunnalliset, kunnalliset ja yksikkökohtaiset 
suunnitelmat sekä lapsiryhmien toimintaan liittyviä dokumentteja, kuvauksia sekä valo-
kuvia.. 
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TAULUKKO 3.  Analyysiprosessit tehtäväkohtaisesti

Tutkimusteh-
tävä

1. analyysi 2. analyysi 3. analyysi merkityskate-
goriat
Hicksin (1996)  
mukaan

Yksilöllisyys 
oppimissuun-
nitelmassa
Lapsen koke-
mus omasta 
oppimisesta

kronologiset ta-
pauskuvaukset
teoreettiset käsi-
tekategoriat
lapsen minä-
kuva
oppimiskäsitys

lapsen oppimi-
nen:
kielelliset taidot
oppimaan oppi-
misen taidot
sosiaaliset taidot
lapsi oppijana

yksilöllisyyden 
ilmentymät:
taidot
tuki 
tavoitteet
vahvuudet

yksilölliset 
merkitykset 
osallisuus 
(lapsen asema 
ja rooli)
taitoajattelu

Miten oppimis-
suunnitelma
rakentuu 
pedagogiikas-
sa?

prosessikuvaus:
varhaiskasva-
tussuunnitelma
esiopetussuun-
nitelma
oppimissuunni-
telma
1. luokka, 2. 
luokka 

vaihekuvaus:
valmistelu
laadinta
toteutus
arviointi 

dokumenttina
oppimis-
suunnitelma 
toimintana 

kulttuuriset 
merkitykset
oppiminen
 lapsuus
 toimintakult-
tuuri
opetussuun-
nitelma 

Opettajan työn 
haasteet

opettajan lapsi-
käsitys
vuorovaikutus
yhteistyö
oma osaaminen
itsetunto

vuorovaikutus-
taidot
yhteistyötaidot
pedagoginen 
osaaminen
työkokemus

opettajuuden 
ulottuvuudet:
perus- ja ydi-
nosaaminen
työkokemus
oppimissuun-
nitelma

yhteisölliset 
merkitykset
yhteistyö
 pedagogiikka
opettajuus

Yhteistyön 
kehittäminen

kumppanuuden 
muotoja:
yksilökokemus
ryhmäpalaute

kumppanuuden 
ilmentyminen

kumppanuutta 
tukevia ja estä-
viä tekijöitä

kulttuurinen 
merkitys
vanhemmuus 
opettajuus
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3.3.1	Erilaisia analyysin ja tulkinnan muotoja

Kenttävaiheen analyysia ja tulkintaa. Ensimmäisessä vaiheessa etnografinen ana-
lyysi oli minulle erilaista kirjoittamista. Tutkimuksessani se tarkoitti kenttä-
vaihetta, jolloin lähdin kartoittamaan, mitä oikein tapahtuu ja mistä puhu
taan, kun lapselle tehdään oppimissuunnitelma. Työni jaksottui siten, että 
perehdyin aina siihen osa-alueeseen, jota olin työvuoden aikana tutkinut 
kenttävaiheessa ja josta aineisto oli kerätty. Aineiston litterointi johti kuvauk-
siin ja selvityksiin. Kirjoittaminen oli kuvausta, jossa prosessin eri vaiheet jä-
sentyivät ajalliseksi kokonaisuudeksi. Tutkimuksessani oli tärkeä kuvausten 
järjestäminen kronologisesti, koska se kesti useita vuosia. Ajallisuus paljas-
ti, miten asiat olivat alussa ja miten ne kehittyivät prosessin aikana (Wol
cott 1994, 10). Kenttävaiheen aikana kirjoitin prosessikuvauksen jokaisesta eri 
oppimissuunnitelmasta (varhaiskasvatussuunnitelma, esiopetussuunnitelma 
ja oppimissuunnitelma). 

Lasten kehityksestä syntyivät ensin lyhyet kronologiset episodit, jotka oli-
vat tapahtumia selostavia kuvauksia tai jotka kertoivat lapsen olemuksesta, 
luonteesta tai historiasta. Esimerkkinä ovat lyhennetyt versiot lasten esitte-
lyistä luvussa 3.2.1. Salo (1999, 68) käyttää nimeä episodi tapahtumakulus-
ta, joka nousee tutkimusluokan vuorovaikutuksessa esille keskeisyytensä, 
merkittävyytensä tai seuraustensa vuoksi tai herättää tutkijan mielenkiinnon 
kiinnostavuudessaan tai yllättävyydessään. Kentällä kuvaamisen, analyysin 
ja tulkinnan raja on häilyvä. Analyysin ja tulkinnan rajaa on vaikea erottaa, ne 
voivat olla yhtäaikaisia tai peräkkäisiä, mutta ne ovat riippuvaisia toisistaan 
(Wolcott 1994, 11). Lainaan Atkinsonilta (1992, 9) kolmivaiheisen (the triple 
constitution of the field)48 etnografisen kentän49 jakoa kuvatessani analyysiä 
ja tulkintaa. Etnografiseen analyysiini kiinnittyi tulkinta ja ymmärtäminen 
kenttävaiheessa. Se tarkoitti, että etnografina tein havaintoja tilasta, ajasta, 
paikoista ja ihmisistä sekä heidän vuorovaikutuksistaan. Tutkijana pyrin ym-
märtämään oppimissuunnitelmaa ilmiönä. Silloin tulee ymmärtää tapahtu-
mia päiväkodin tai koulun arjessa, vuorovaikutusta sekä sitä, miten ihmiset 
tekevät itsensä ymmärretyiksi. Tästä arkipäivään liittyvien elämänilmauksien 
ymmärtämisestä Dilthey (1981, 255–257) käyttää nimitystä ”elementaarinen” 
ymmärtäminen.  Oppimissuunnitelmaa ilmiönä ei voi ymmärtää kokonaan 
arkiymmärryksen pohjalta, vaikka siihen pohjautuu ymmärtämisen kor-
keammat muodot. Ilmiötä on tarkasteltava siinä kontekstissa, jossa se esiin-
tyy.  Kentällä tein oman tulkintani siitä, mitkä tapahtumat, asiat ja havain-
not ovat tutkimukselleni tärkeitä. Kenttävaihe muuttui vähitellen litteroinnin 
kautta tekstiksi kentältä ja sen tulkintaan. 

48	 Ensimmäisessä vaiheessa etnografi tutkijana lunastaa paikkansa tutkimuskontekstissa. Sa-
malla hän määrittää ”kenttänsä”, mitä hän havainnoi ja mitä hän jättää huomioimatta. Seu-
raava kenttä muodostuu tutkijan kirjoitukseksi kentältä ja kolmas kenttä on tekstuaalinen 
kenttä, joka on valmis etnografinen teksti, jonka lukija tulkitsee ja konstruoi tekstistä ken-
tän.

49	 field –there is  the social reality (Atkinson 1992).
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Kenttäkirjoituksen analyysia ja tulkintaa. Toisessa analyysivaiheessa korostui 
aineistolähtöisyys. Järjestin aineiston uudelleen siten, että luin erikseen haas-
tattelut, keskustelut, kuvaukset, yhteenvedot, tulkinnat, päiväkirjat ja muis-
tiinpanot. Tässä vaiheessa en käynyt vuoropuhelua teorian kanssa, vaan tut
kijana olin dialogissa aineiston kanssa, josta pyritään löytämään tutkimuksen 
lopullinen vastaus. Palmu (2007, 146) käyttää aineistolähtöisestä lukemisesta 
nimitystä temaattinen ja analyyttinen lukeminen. Temaattinen lukeminen tar-
koitti tutkimuksessani aineiston koodausta, järjestämistä ja teemoittelua, jossa 
käytin NVivo -ohjelmaa. Luokittelin ja koodasin opettajan, lapsen ja vanhemman 
aineistot omina kokonaisuuksina, joille asetin omat tutkimusongelmat. Ta-
voitteena oli löytää olennainen kustakin yksittäisestä aineistosta. 

Teemoittelussa lähtökohtana olivat kielelliset ilmaisut, joista hain merki-
tyksiä. Analyysiyksikkönä käytin merkitystä eli asiakokonaisuutta. Lasten 
puheilmaisun ohella käytössäni oli kuvia lasten piirroksista, joita oli käytet-
ty lasten haastattelujen tukena. Analyyttinen lukeminen auttoi analysoimaan 
syntyneitä teemoja (Palmu 2007, 146). Lukeminen tähtäsi siihen, että löytäisin 
sellaisia käsitteitä, jotka toimisivat etnografisen analyysini askelmina. (Ham-
mersley & Atkinson 1995, 212). Näin muodostuivat esimerkiksi käsitteet yk-
silöllisyys, yhteistyö, oppiminen ja opettajuus. Lukemalla teoreettista kirjalli-
suutta ja muiden tutkimuksia saatoin vertailla omaa tapaani kuvata ja tuottaa 
representaatioita tutkimastani ilmiöstä 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 sekä 
vanhempien kokemukset ryhmänä. Seuraavaksi etsin yhteistyöstä kertovia 
merkityksiä ja lopulta kokosin niistä yhteistyötä edistävät ja estävät katego-
riat. 

Narratiivinen analyysi. Prosessikuvauksessa olin kirjoittanut episodeja kah-
den eri instituution luomista käytänteistä. Tutkijana tulkitsin, että oli tarkoi-
tuksenmukaista koota näistä episodeista kokonaisuus eli kirjoittaa yhteinen 
vaihekuvaus. Lähestymistapana analyysiin alkoi hahmottua narratiivinen 
analyysi. Atkinson (1992, 13) näkee etnografisessa analyysissa narratiivin kes-
keisenä arkielämän järjestyksen ja tapahtumien kuvaajana. Narratiivi pohjau-
tuu etnografin ”dataan”, josta tutkija rekonstruoi ne uudelleen tieteellisiksi 
teksteiksi. Tutkijana olen luonut synteesin opettajien haastatteluista sekä päi-
väkirjastani, joka on saanut ajallisesti etenevän kertomuksen muodon. Käy-
tän sanaa kertomus, koska asioiden kertomisen järjestys on tärkeää ja miten 
tarina kerrotaan (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 189–190).  Oppimissuunni-
telman vaihekuvauksesta ja opettaja-aineiston teemoittelusta syntyivät neljä 
merkityskokonaisuutta (vuorovaikutustaidot, yhteistyötaidot, pedagoginen 
osaaminen ja työkokemus), jotka kuvaavat oppimissuunnitelman tuomia 
haasteita opettajan työhön.

 Teorialähtöinen analyysi. Tuomen ja Sarajärven (2009, 96–97) mukaan aineis-
tolähtöisen analyysin ongelmia voidaan ratkaista myös teoriaohjaavassa ana-
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lyysissa. Luin Vygotskyn (1982) lähikehityksen teoriaa ja peilasin teoriaa lap-
sia koskevaan aineistoon sekä lapsista syntyneisiin episodeihin (esimerkiksi 
vahvuudet). Kyse oli abduktiivisesta päättelystä, jolloin ajatteluprosessissa 
vaihtelivat aineistolähtöisyys ja teorian tuomat mallit, ja empiirinen aineisto 
liitettiin teoreettisiin käsitteisiin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 77, 117). Tämä tar-
koitti sitä, että sosiokulttuurinen teoria oppimisesta toimi tukena lapsen yk-
silöllisen oppimisen analyysiyksiköiden muodostamisessa ja järjestämisessä. 
Oppimisen kuvaamisen ja arvioinnin kohteeksi muodostuivat lapsen kielen 
kehittyminen, oppimaan oppimisen taidot sekä sosiaaliset taidot. Aineistos-
ta muodostuivat tiheät episodit, joita kutsun kehitysepisodeiksi, koska niissä 
seuraan neljän vuoden ajan lasten kehittymistä. Episodista voin käyttää myös 
sanaa tarina, joka viittaa kehityskulkuun, jossa episodeista syntyy neljä toisis-
taan poikkeavaa kertomusta (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 189). Varhais-
kasvatuksen jälkeen perusopetuksessa käyttöönotettu lapsen oppimissuun-
nitelma luo muutostilanteen, joka kertomuksen lopussa arvioidaan. Tärkeää 
kehitystarinoissa on tiedonmuodostus siitä, onko oppimissuunnitelmalla 
merkitystä lapsen oppimiseen ja miten taitojen kehitys on yhteydessä lapsen 
oppimissuunnitelmaan. Wilson ja Chadda (2009) liittävät hyvään etnografi
seen tutkimukseen teorialähtöisyyden, jolloin tutkimus heijastaa myös 
deduktiivisia, eikä pelkästään induktiivisia näkemyksiä (Wilson & Chadda 
2009, 550–551; Aspers 2007, 117–121). Tutkimusilmiön ymmärtäminen edel-
lyttää yksittäisten ilmausten ja kokonaisuuden välistä vuorovaikutusta. Tätä 
Dilthey (1981, 258–261) nimittää ”korkeammaksi ymmärtämiseksi”.

3.3.2	Oppimissuunnitelman kulttuuriset kerrostumat

Viimeisessä analyysivaiheessa oli luotava synteesi tehtäväkohtaisista analyy-
seista (Hammersley & Atkinson 1995, 213.) Tutkijana tarvitsin hermeneuttisen 
kehän tuomaa spiraaliluonnetta, jolloin tutkimuskohteesta saatu tieto syve-
ni ja pääsin yksityisen ja yhteisen luomaan vuoropuheluun (Siljander 1988, 
115–118). Hermeneuttinen kehä kuvastaa sitä tapaa, jolla tutkija on dialogis-
sa tutkimusaineiston kanssa. Tutkimuksen tulkinnan lähtökohtana ovat tut-
kijan kysymyksenasettelu tai ennakkokäsitykset (Siljander 1988, 123; Laine 
2001, 32). Tutkijan esiymmärrys toisten ilmaisuista johtaa tulkintaan, jonka 
jälkeen tulkintaa koetellaan ja se pyritään näkemään uusin silmin. Aineisto 
alkaa näyttäytyä toisena, koska sieltä nousee asioita, joita ei heti huomattu tai 
pidetty olennaisena. (Varto 1996, 69; Laine 2001, 34–35.) Hermeneutiikassa 
on kysymys tietyntyyppisestä tavasta orientoitua maailmaan (Dilthey 1927, 
238–245). Tällä tarkoitan sitä, että tutkimuksen kohteena oleva lapsen oppi-
missuunnitelma on tietyissä merkityssuhteissa oleva todellisuus. Siten oppi-
missuunnitelman soveltaminen on toteutunut tiettyjen intressien, motiivien 
ja päämäärien merkityssuhteina. 
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Lopullisessa tulkinnassa tuli merkityskokonaisuudet siirtää käsitteellisem-
mälle tasolle. Varton (1996, 62) mukaan hermeneutiikassa korostetaan, että 
tulkinnassa ja ymmärtämisessä on olennaista pitää esillä erilaajuisia ymmär-
tämiskokonaisuuksia, kuten yksilö, yhteisö, organisaatio jne. Ymmärtämis- 
tai merkityskokonaisuuksien jäsentämisessä olen hyödyntänyt Hicksin (1996) 
analyysimallia, sosiokulttuurista (Vygotsky) viitekehystä oppimisen tarkaste-
lussa sekä opetussuunnitelman (Vitikka 2009, 50) tasoja. Kaikissa näissä teo-
rioissa voidaan hahmottaa yksilön, yhteisön ja kulttuurin taso. 

 Hicks (1996, 109–113) kehitti sosiokulttuurisen analyysimallin, jolla hän 
tutki lasten oppimista luokissa. Hän tarkastelee oppimista kolmella eri tasol-
la, joista ensimmäinen on konteksti ja kulttuuri. Siinä hän selvittää, mitkä ovat 
ne jaetut merkitykset sekä toimintakulttuurit, jotka muodostavat perustan so-
siaaliselle toiminnalle. Toiminnan tason tarkastelussa tutkitaan merkitysten 
rakentamisen toteutustapoja luokkahuoneen käytännöissä. Yksilötason tar-
kastelussa huomion kohteena on yksittäisen lapsen panos toimintaan sekä 
vuorovaikutukseen. Lapsen oppimissuunnitelma voidaan hahmottaa kirjoi-
tettuna dokumenttina, oppimisprosessina ja toimintana. Dokumentissa lap-
sen oppimissuunnitelma näyttäytyy virallisena sopimuksena, oppisisältöinä, 
pedagogisina käytänteinä, vuorovaikutuksena tai oppimateriaalina. Päiväko-
ti-kouluyksikön toimintakulttuuri luo perustan sosiaaliselle toiminnalle, jossa 
laaditaan ja toteutetaan lapsen oppimissuunnitelma. Yhteistyössä konstru
oidaan ja jaetaan yhteiset merkitykset lapsen oppimiselle. Tällöin analyysis-
sa on tarkastelun kohteena kontekstin ja kulttuurin taso.  Merkityksiä raken-
netaan myös toiminnassa, jolloin opettajan ja lapsen toimintaa tarkastellaan 
oppimissuunnitelman eri vaiheiden kautta toiminnan tason analyysissa. Op-
pimissuunnitelma hahmottuu prosessina, jossa toimijoille syntyvät erilaiset 
roolit, säännöt ja odotukset.

Yksilötason analyysia edustaa lapsen oppimisen tarkastelu yhtenäisenä 
opinpolkuna (ks. Koivula 2010, 65). Oppimissuunnitelma yksilöllisyyden il-
mentäjänä kuvaa lasta taitojen avulla, jolloin yksilöllisyys kiteytyy vahvuuk-
sina sekä oppimissuorituksina. Hicksin (1996) analyysimallissa ja opetus-
suunnitelman eri tasojen kanssa voidaan hahmottaa yhtäläisyyksiä, 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 yksilötason analyysia. Yksilötason analyysissa näyttäytyy myös 
toiminnan taso sekä vahva kontekstin ja kulttuurin taso. Yksilötason analyy-
sia ei voi siten ymmärtää irrotettuna muista tasoista. Atkinsonin (1992, 9) ku-
vauksen kolmas kenttä on lukijan tulkitsema ja konstruoima kenttä tekstistä. 
Tutkimustekstini on etnografinen tuote, joka on oma tulkintani tutkimuspro-
sessista ja tutkimuskentästä. 
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4	 LAPSEN YKSILÖLLISYYDEN ETSINTÄÄ  

Tämä luku aloittaa tutkimustulosten tarkastelun. Aluksi esittelen lasten omia 
oppimiskokemuksia ja haen vastausta ensimmäiseen tutkimusongelmaan: 
millainen on lapsen oma kokemus oppimisestaan. Seuraavassa alaluvussa 
tarkastelen yksittäisen lapsen oppimista laadittujen oppimissuunnitelmien 
pohjalta ja vastaan kysymykseen, miten oppimissuunnitelma ilmentää yksi-
löllistä oppimista. Tämän jälkeen syvennän kuvausta lapsen oppimisesta ja 
tulkitsen, millaisia muutoksia Jennan ja Aleksin oppimisessa on tapahtunut 
neljän seurantavuoden aikana. Lopuksi pohdin oppimissuunnitelmaa kehi-
tyksen ja oppimisen tukena.

4.1	 Oppia ikä kaikki – lasten oppimiskokemuksia

Lapsen oppimissuunnitelman tarkastelu tässä luvussa avaa näkökulmaa lap-
sesta oppijana ja oman oppimisen kokijana. Usein lapsen oppimisesta tai ke-
hityksestä puhuvat keskenään aikuiset. Lasten omien oppimiskokemusten 
avaaminen raottaa ovea myös lasten arkeen, lasten jokapäiväiseen elämän-
piiriin, jonka muodostavat sekä päivähoito, esiopetus, koulu ja koti. Lapsen 
osallisuus ja kuuleminen voidaan liittää toimijuus-käsitteeseen.50 Kumpulai-
nen ja Kronqvist (2011, 43–44) kuvaavat lapsen toimijuuden ilmenevän aloit-
teellisuutena, osallisuutena, kykynä esittää mielipiteitä, taitona pyytää apua 
ja tunteena siitä, että itse voi vaikuttaa omaan oppimiseensa. Toimijuudella 
on oma roolinsa lapsen identiteetin ja minäkuvan rakentumisessa.

Tämän luvun empiiriset otteet perustuvat lasten havainnointiin, haastatte-
luihin sekä kirjallisiin oppimissuunnitelmadokumentteihin. Nämä menetel-
mälliset valinnat liittyvät etnografiseen tutkimusotteeseen sekä lapsuudentut-
kimuksen elementteihin. Etnografia on avannut mahdollisuuden tutkia lasten 

50	 Kumpulainen ja Kronqvist tarkoittavat toimijuudella, että lapset ovat itsenäisiä toimijoita, 
eivätkä pelkästään toimenpiteiden tai kasvatuksen kohteita. Lapset ovat kansalaisia, joiden 
mielipidettä tulee kysyä ja jotka voidaan ottaa mukaan päätöksentekoon ja heitä koskevien 
asioiden suunnitteluun. (Kumpulainen & Kronqvist 2011, 43.)
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oppimista jokapäiväisessä kasvu- ja oppimisympäristössä. Suomessa lapsuu-
dentutkimus painottaa lasten osallisuutta tarjoamalla heille osallisuutta tutki-
muksessa sekä tarjoamalla heille mahdollisuuden kertoa omia kokemuksia ja 
pohtia omaa oppimistaan. (ks. Alanen & Bardy 1990; Strandell 1995; Alanen 
& Karila 2009; Kiili 2008.) 

Lasten kokemuksia kerättiin haastattelemalla sekä esiopetusvuonna että 
1. ja 2. luokalla. Ensimmäisellä ja toisella luokalla tiedonkeruuta laajennettiin 
lasten itsearvioinneilla. Haastattelurunko pohjautui Pramlingin (1983) teke-
mään tutkimukseen, jossa kuvattiin lasten tapaa ajatella omaa oppimista eli 
sitä, miten lapset käsittivät oppivansa ja kuinka he ymmärsivät sen tapahtu-
van (Pramling-Samuelsson & Carlsson 2003, 127). Haastatteluissa lähestyin 
oppimista siten, että lapset saivat ensin itse kertoa, mitä he olivat oppineet 
päiväkodissa, esiopetuksessa, koulussa tai kotona. Sen jälkeen pohdittiin, mi-
ten lapsi oli oppinut kyseisen asian. Haastattelutilanteessa lapsilla oli mukana 
kasvun kansio ja käytössä olevia oppikirjoja. 

Lapsen kokemuksia kuvaan ja tulkitsen kahden ulottuvuuden kautta: mitä 
oppiminen on, ja millainen on lasten näkemys itsestään oppijana. Otteet on 
valittu kuvastamaan lasten esiintuomia erilaisia kokemuksia oppimisesta niin 
koti-, esiopetus-, tai koulukonteksteissa. Aineistossa on ollut myös lasten piir-
roksia, sillä lapsi ei välttämättä ilmaise asioita aikuisen tavoin. Lapselle piir-
rokset ovat eräs tapa ilmentää omia kokemuksia. Tulkitsemalla lasten oppimi-
sen kokemuksia syntyy lukijalle oma kokemus yksittäisestä lapsesta.

4.1.1	Oppiminen on tekemistä, tietämistä ja ymmärtämistä 

Aleksi kuvasi haastatteluissa oppimista vahvasti tekemisenä: se on lasku-
jen laskemista, kirjainten tekemistä, lukemista ja piirtämistä. Oppiminen on 
motorista tekemistä, ”kun tekee numeroita,  silloin oppii”. Esiopetuksessa op-
piminen kytkeytyi Kisu Pikkukuun kirjaan ja alkuopetuksessa Aleksi liittää 

oppimiseen aapiseen ja ma-
tematiikan oppikirjaan.  

Hän osasi kertoa, mitä 
kirjan tehtävissä oli tehty, 
mutta ei aina ymmärtänyt 
miksi niitä oli tehty. Alek-
si hahmotti oppimista väli-
neellisesti. Oppia voi tutki-
malla kirjoja, katselemalla 
televisiota ja tekemällä tie-
tokoneella oppimispelin 
tehtäviä. Oppiminen on 
hyvin kokonaisvaltainen 
tapahtuma, johon liittyy 
erilaista tekemistä, kuten Kuva 1. Aleksin piirros 2007
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värittämistä, kynällä tekemistä, numeroiden tekemistä ja klikkaamista. Teke-
misestä saa palautteen, kuten kivan värityskuvan. Tekeminen näkyi Aleksin 
kehon asennossa, puheessa ja äänessä. Aleksin mukaan tehtäviä voi tehdä 
oikein tai väärin. Oppiminen voi olla helppoa, vaikeaa tai haasteellista. Op-
pimista tapahtui enemmän, kun selvittää vaikealta näyttävän tai tuntuvan 
tehtävän.

Kun tässä tulee vähän niitä vaikeampia laskuja ja oppii vähän enemmän ja 
samalla huomaa että on oppinut uusia asioita (Aleksin haastattelu 2009, 2. 
luokka.)

Aleksi kuvasi myös oppimisen tapoja, joihin liittyy vuorovaikutus. Oppia voi 
mallista, jäljittelemällä, harjoittelemalla ja aikuisten opettamana. Oppiminen 
tulee silloin ulkoapäin.

Mervi: Osaatko selittää, miten sä olet oppinut?

Aleksi: En mä tiedä, iskä ja äiti on opettanut ja sitten kun mä en tienny mikä 
on plussa ja sitten kun sä opetit niin siten mä tiesin. (Haastattelu 2008, 1. 
luokka.)

Oppiminen on myös tietämistä, ja kasvaessa oppii. Aleksi hahmotti oppimi-
sen prosessina. Hän osasi kuvata, miten oli oppinut lukemaan.

Mervi: Miten opit lukemaan?

Aleksi: Niistä tavuista

Mervi:  Kuinka, kerro mulle?

Aleksi: Jos on ah niin ensin oli a ja siten ah ja sitten siitä tulee sana ja sitten niis­
tä puhekuplista niistäkin mä opin lukemaan. (Haastattelu 2008, 1. luokka.)

Lukemaan oppimisessa näkyvät eri vaiheet kuten äänne, tavu, sana ja lause. 
Lukujen luetteleminen oli tapahtunut myös vaiheittain, ensin kahteenkymme-
neen ja sitten siitä eteenpäin. Aleksin oppimisessa voidaan havaita myös op-
pimisstrategia; hän oppii mielessä, millä hän tarkoittaa äänetöntä lukemista ja 
mieleen painamista. Kertotauluissa hän kehitti toimintatavan, jossa sataruu-
dukkoa käyttämällä hän palautti mieleen kertolaskujen vastaukset nopeasti. 
Aleksi koki tiedon hakemisen ja tutkimisen mukavana oppimismuotona. Sii-
nä voi samalla käyttää jo ennen opittuja taitoja ja tyydyttää tiedonhaluaan.

Mua on kiinnostanut noh - - vähän melkein kaikki, mutta eniten on kiinnosta­
nut liikunta ja ne sitten se eläinpaperi [eläintutkimus.] Se oli kiva, no kun tulee 
sellaisia kun tietää siitä koirasta ja tulee sellaisia kysymyksiä siitä koirasta ja 
niihin pääsee vastaamaan. (Aleksin haastattelu 2009, 2. luokka.)

Myönteisiä oppimiskokemuksia Aleksi oli saanut liikunnasta, matematiikasta 
ja äidinkielestä. Hän tunnisti niissä oppimisen vaiheita ja osaa nimetä myös 
oppimisen sisältöjä. Hän kertoi painiharrastuksen kehittävän ketteryyttä ja 
liikkuvuutta. Painiharrastus innosti harjoittelemaan myös kotona, koska op-
pimisesta palkitaan. Niinpä Aleksi harjoitteli hyppyjä, käsillä kävelyä, leuan 
vetoja, kun ”niistä saa tikkarin”. Lukemaan oppimisen kokemus on ollut Alek-
sille merkittävä. Sitä kuvastaa se, että hän muisti tapahtuman ja osasi kuvata 
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sen. Lisäksi Aleksi nimesi aapisen lempikirjakseen. Lukemaan oppimisen ko-
kemus tuntui Aleksista hyvältä, mutta se ilahdutti myös vanhempia ja opetta-
jaa.  Aleksi koki hyväksyntää taidon oppimisen kautta sekä yhdenvertaisuut-
ta luokan muiden oppilaiden kanssa. Jälkikäteen moni asia tuntui Aleksista 
helpolta, kuten kirjainten kirjoittaminen tai tavujen lukeminen. Lukutaidon 
ja laskemisen yhdistämisen Aleksi koki haasteelliseksi. Haasteellista oli kel-
loaikojen oppiminen ja kertolaskut.

Aleksi kuvaili itseään kiltiksi pojaksi. Hän on ollut innokas oppimaan uutta 
ja asettaa itselleen tavoitteita. Itsearvioinnissa Aleksi tunnisti omat vahvuuten-
sa, mutta myös kehittämisen kohteensa: ensimmäisellä luokalla hän tarvitsi 
harjoitusta ja tukea kirjoittamisessa, toisella luokalla matematiikassa. Parhai-
ten hän oli oppinut matematiikkaa ja mieluisinta on ollut liikunta. Koenume-
roihin hän oli tyytyväinen. Onnistumisen mitta oli kokeen pistemäärä. Van-
hempien arvion ja palautteen Aleksi koki tärkeäksi. Toisaalta vaikean asian 
oppiminen toi onnistumisen elämyksen. 

Oppijana Aleksi tarkasteli itseään sekä objektina että subjektina. Hän mielsi 
itsensä oppimisen kohteeksi, jolloin muut opettivat häntä. Hän ei tiedosta op-
pimisen tarkoitusta eikä ymmärrä tehtävien merkitystä. Hän pyrki suoriutu-
maan tehtävistä nopeasti ja halusi jatkaa leikkiä. Kouluun siirtyminen muutti 
suhdetta oppimiseen. Hän alkoi tulla tietoisemmaksi oppimisen sisällöistä ja 
vähitellen oppimisesta tuli omakohtaista. Hän oivalsi, että voi itse vaikuttaa 
oppimiseen. Hän kehitteli omia oppimisstrategioita ulkoisten oppimisväli-
neiden avulla. Aleksi ei vertaa itseään avoimesti muihin, mutta taustalla on 
nähtävissä halu suoriutua tasaveroisesti muiden kanssa. Tyytyväisyys omiin 
suorituksiin ja omien vahvuuksien tunnistaminen viittaavat minätietoisuu-
den kehittymiseen. Riippuvuus vanhempien ja opettajan hyväksynnästä vies-
tittäisi heikkoa itsetuntoa (Laine 2005, 53).

Marian puheesta voidaan löytää oppimisen tapoja kuten tekemällä ja harjoit-
telemalla oppiminen. Oppia voi myös kokeilemalla, mallista, jäljittelemällä ja 
oppimisessa on myös kikkoja:

Mervi: Jos sä haluat oppia jonkun asian, miten sä lähdet sitä tekemään?

Maria: Esimerkiksi mä pyydän apua, niinku Jussi osaa lukea, kun se on koulus­
sa ja se osas lukee jo eskarissa niin mä pyydän Jussilta jotain kikkoja siihen.  No 
mä koitan kokeilla niitä ja jos mä en osaa niin mä ajattelen, että kyllä mä sitten 
pääsen kouluun niin kyllä mä sitten opin paremmin ja jos Jussi ei ehdi, niin äi­
diltä ja isältä voi kysyä. (Haastattelu 2008, 1. luokka.)

Maria näkee oppimisen vuorovaikutuksena, sillä apua saa toisilta ja hän il-
mentää näkemystä, jossa iän mukana tieto ja osaaminen lisääntyvät. Oppimi-
nen ilmentyy kontekstisidonnaisena, jolloin siihen yhdistyvä vahva koulun 
rooli tuottaa oppimista. Kontekstisidonnaisuutta edustaa myös lukutaidon 
vähäinen hyödyntäminen kotioloissa ja vähäinen kiinnostus lukemiseen en-
simmäisen kouluvuoden alussa. Marian mukaan oppimisessa auttavat oppi-
mista helpottavat välineet, uteliaisuus sekä kiinnostus asiaan.
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Maria: Mä oon aika utelias ja mä käyn velin 
huoneessa kattomassa tehtäviä ja sitten vielä 
kyselen.

Mervi: Auttaako uteliaisuus oppimisessa?

Maria: Jollakin lailla…jos vaikka joku tekee 
lumeen vaikka jotain laskuja niin mä meen 
kattoomaan ja sitten mä huomaan että 10 ker­
taa 10 on sata.

Mervi: ..että samalla kun sä olet utelias ja sä 
seuraat sitä niin sä hoksaat asioita?

Maria:  Niin.. (Haastattelu 2008, 1. luok-
ka.)
Maria muisti, miten hän oli oppinut lu-
kemaan ja hahmotti lukemaan oppimi-
sen oivalluksena ja siinä vaadittavien 
osataitojen yhdistelemisenä. Oppijana 
Maria ilmentää tiedonhalua ja halua ym-
märtää asioita. Hän yhdistelee tietoa ja 
huomaa aikaisemman tiedon tai osaa-
misen merkityksen nykyhetkeen. Maria 

hahmotti oppimisen laajemmin elämää ja aikuisuutta varten kuten satujen 
merkitystä esiopetuksessa pohtiessamme:

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

Oppimisen sisältöjä pohdittaessa syntyy kokonaisvaikutelma, että Maria ei 
ole oppinut uusia asioita esiopetuksessa tai koulussa.  Oma oppiminen esi-
opetuksessa on ollut askartelua ja piirtämistä. Hän sai piirtää, kun toiset vielä 
tekivät esiopetustehtäviä, eli Maria kokee piirtämisen ja askartelun eriyttämi-
senä. Keskustelussa hän kuvasi kuitenkin oppisisältöjä tarkasti ja osasi eritel-
lä omaa oppimistaan. Ensimmäisellä luokalla luokkatyöskentelyssä käytetyt 
tietokonepohjaiset ohjelmat eivät hänen mukaansa opettaneet mitään sellais-
ta, mitä hän ei jo osaisi, kuten tavujen tai sanojen kirjoittamista. Kotioloissa 
oppiminen yhdistyi vuorovaikutukseen vahvasti veljen tai aikuisten kanssa. 
Marian suhde tietotekniikkaan oli hieman ristiriitainen; hän pelasi mielellään, 
mutta tiesi, että se ei välttämättä ollut ”hyvää” tekemistä. Tietotekniikka oli 
myös teknisesti haastavaa ja hän turvautui muiden apuun. Pelit kertoivat ikä-
tasolle ja sukupuolelle suunnatuista valinnoista (Barbi-peli, Pratz-peli) ja Ma-
ria itse puhuikin ”tyttöjen jutuista”. 

Taidekokemukset saavat vahvan roolin Marian oppimiskokemuksissa. 
Onnistumisen kokemukset kauniista ja viimeistellyistä töistä herättivät ihas-
tusta, ja niillä Maria sai hyväksyntää ryhmässä. Käsityö ja kuvataide harras-
tuksina antoivat varmuutta ja välineitä töiden suunnitteluun ja toteutukseen. 

Kuva 2. Marian piirros vedenneidosta  
2008.
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Maria luotti omiin kykyihinsä oppia ja asetti itselleen tavoitteita, sillä uudet 
asiat eivät näyttäneet pelottavan. Hän halusi oppia soittamaan pianoa ja hän 
halusi oppia paremmin englannin kieltä, johon hän sai kosketuksen koulun 
kerhotoiminnan kautta.

Maria tarkastelee itseään kehitysiän mukaisesti ja puhuu itsestään vauva-
na, eskarina, koululaisena ja sitten aikuisena. Vaikka Maria osasi jo esiopetuk-
sessa lukea ja kirjoittaa, asia ei tuntunut hänestä merkittävältä. Omaa oppi-
mistaan hän vertasi veljeen, joka toimi koululaisen roolimallina. Maria arvioi 
itseään ja oppimistaan melko sovinnaisesti tiedostaen häneen koululaisena 
kohdistuvat odotukset. Ryhmään kuulumisen tunne tuli merkittävämmäksi 
toisen kouluvuoden aikana, ja Maria tarkasteli omaa oppimistaan osana koko 
ryhmän toimintaa, kuten esimerkiksi pesäpalloa pelatessa. Vastoinkäymiset 
koulussa liittyivät kaverisuhteisiin. Perusturvaa näissä tilanteissa toivat ai-
kuiset, joihin Maria luotti. Ensimmäisellä luokalla Maria arvioi omaa osaa-
mistaan ”taitolaatikoissa” näin: ”Olen loistava käsitöissä ja piirtämisessä. Hyvin 
osaan lukea ja pyöräillä. Voisin olla parempi taikomisessa Tylypahkassa (leikki).” 
(Itsearviointi 2009, liite 6.) Omasta mielestään hän osasi hyvin käsitöitä sekä 
piirtämistä ja oli onnistunut melkein kaikessa. Toisella luokalla hän osasi hy-
vin lukea, kirjoittaa sekä laskea ja oli myös onnistunut niissä. Itsearvioinneissa 
kahden vuoden aikana Maria ei ole kokenut tarvitsevansa harjoitusta missään 
osa-alueessa eikä myöskään aikuisen apua.  Omaa tuntiaktiivisuuttaan hän 
piti hyvänä. Ristiriitaisuutta ilmeni siinä, että työrauhan hän koki huonoksi, 
mutta hän ei osannut määritellä häiriön tuottajaa.

Olisi odottanut, että luku- ja kirjoitustaito olisivat olleet myös Marialle ilon 
aihe jo esiopetuksessa ja ensimmäisellä luokalla. Voisiko tilanteen tulkita si-
ten, että lukutaidon esiin nostaminen olisi saattanut Marian tilanteeseen, jota 
hän ei olisi pystynyt käsittelemään; hän ei halunnut erottua joukosta. Maria 
pyrki olemaan huomaamaton, se tuli ilmi äidin kanssa keskusteltaessa. Huo-
maamattomuus ja haluttomuus lukemiseen voivat olla viitteitä heikosta itse-
tunnosta, joka on yhteydessä minän ja itsensä tiedostamisen ongelmiin (Laine 
2006, 52). Taustalla saattoi olla pelko tai epävarmuus erilaisuudesta ja sen mu-
kana tuomasta hyväksynnästä. Toisaalta Marian epävarmuus saattoi liittyä 
osaamisen tasoon. Hän ei tuntenut osaavansa lukea riittävän hyvin suhtees-
sa luokan muihin lukijoihin, varsinkaan tyttöihin, jotka kaikki osasivat lukea 
kouluun tullessa. Toisaalta oppimaan oppimisessa esiin tulleet vahvuudet 
hän osoitti selvästi ja nautti näiden taitojen tuomasta mielihyvästä.

Jenna selasi omaa kasvun kansiota erityisen järjestelmällisesti. Hänen kans-
saan käytiin keskustellen läpi koko kansio. Tarkastelimme hänen kehitystään 
kolmen vuoden iästä kouluikään. Kansiossa kehitys eteni kronologisesti. Jen-
na huomasi ajallisesti väärin sijoitetut sivut ja siirsi ne oikeaan ”kehitysjak-
soon”. Hänelle ominaista haastattelutilanteessa oli viipyilevä vastaaminen ja 
intensiivinen keskittyminen omiin tuotoksiin. Jennan kokemus oppimisesta 
oli vuorovaikutteinen. Hän kuvasi oppimista yhdessä tekemisenä joko aikuis-
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ten tai lasten kanssa. Jennan 
mukaan oppia voi mallis-
ta, havainnoimalla ja leikin 
avulla. 

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 yhdistää 
kouluun ja kotiin. Esiopetuk-
sessa tai koulussa opetukses-

ta vastasi opettaja. Kouluoppiminen on kirjoittamista, laskemista ja lukemista. 
Kouluoppiminen on työtä ja harjoittelua. Soittoharrastus rinnastuu kouluop-
pimiseen, siinä kehittyy vain harjoittelemalla. Kotona opettivat äiti ja sisaruk-
set. Oppiminen on yhdessä tekemistä ja yhdessä olemista. Omaa oppimisko-
kemustaan Jenna kuvasi näin:

Mä en kyllä koskaan aikaisemmin ole virkannut ennen kuin täällä koulussa 
aloitettiin ja sitten kun sä näytit niin se alkoi sujumaan koko ajan paremmin.  
No tässä olis vaikka se virkkausneula ja sitten tässä pidetään kiinni sitä lankaa 
ja tässä on se silmukka ja tässä on se virkkauslanka niin näin ja työntää sitä 
virkkausneulaa ja sitten se alimmainen nostetaan tästä näin. Se on helppoa. 
(Jennan haastattelu 2009, 2. luokka.)

Jennan kuvauksessa yhdistyy mallista oppimisen kautta tapahtunut sisäistä-
minen ja siten oma kyky mallintaa opittua. Mallintaminen tapahtuu puhu-
malla ja näyttämällä. Omaa rooliaan oppijana Jenna tarkasteli subjektina ja 
objektina.  Oman oppimisen subjektiutta kuvastaa lausahdus ”kyllä mä aina 
ensin vähän koitan miettiä ennen kuin mä viittaan ja [pyydän apua]”. Oppiminen 
lähtee itsestä. Objektina eli oppimisen kohteena hän kuvaa itsensä virkkaa-
misrepliikissä. (ks. edellä) Esiopetusta Jenna luonnehtii…”eikä sen kummen­
paa...ainakin tehtiin paljon piirustustöitä ja sellaisia”. Koulussa oppimista on 
tapahtunut ”oikeastaan aika paljonkin”: matematiikassa lukujonotaidot ovat 
kehittyneet, päässälaskutaito on nopeutunut ja tehtävien teko sujuu nopeam-
min. Äidinkielessä hän on oppinut käsialaa. Kouluoppimista Jenna kuvasi 
helpoksi. Haasteellisena Jenna on kokenut luetun ymmärtämisen. Hän ei ollut 
ajatellut, että lukiessa piti ajatella tai muistaa asioita. Jenna kaipaa kouluop-
pimiseen haasteita, mutta ei syttynyt hänelle tarjottuihin mahdollisuuksiin. 
Matematiikan pulmatehtävät, lisälukemistot ja tietokonepohjaiset tehtävät 
koulussa jäivät pois vähitellen. Oppimisen iloa ovat tuottaneet kädentyöt ja 
retket taidenäyttelyihin. Näppäryys ja sommittelutaito synnyttivät kauniita 
töitä, jotka tuottivat Jennalle iloa. Kauniit työt herättivät ihastusta myös ym-

Kuva 3. Jennan talvikuva  2. luokalla 2009
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päristössä ja niiden avulla Jenna sai hyväksyntää ja huomiota. Jenna näki op-
pimisen myönteisenä ja asetti itselleen tavoitteita. Lähitavoite on konkreetti-
nen: hän haluaa oppia kävelemään puujaloilla. Hän arvioi koulunkäyntiään 
ja asettaa sen pohjalta kaukotavoitteen:

No se oli oikeastaan ihan hyvä kattoa että pärjää ainakin koulussa …pitää vaan 
jatkaa muillakin luokilla samaan malliin. (Jennan haastattelu 2009, 2. luok-
ka.)

Arviointi kuvastaa tyytyväisyyttä omaan oppimiseen.  Omiin luokkakaverei-
hin hän suhtautui myönteisesti.

Eetu on nelilapsisen perheen kuopus ja 
hän on seurannut kouluoppimista sisa-
rusten kautta. Hän tiesi oppimisen sisäl-
töjä eri vuosiluokilla ja hahmotti oppi-
mista kasvamisen kautta. Esiopetuksessa 
oppiminen kuitenkin näyttäytyi tehtävä-
sidonnaisena.

Mervi: Miksi esikoulussa tehdään taputus­
tehtäviä? Mitä niiden avulla oppii?    

Eetu: Oppii – muita tehtäviä. (Haastattelu 
2007, esiopetus.)
Kielellisissä valmiuksissa harjoiteltavaa 
rytmisyyttä Eetu ei osannut yhdistää tai 
nähdä lukemaan oppimisen osana, vaan 
hän mielsi sen pelkäksi tehtävämuoto-
jen harjoitteluksi. Eetulle oppiminen oli 
tekemällä oppimista  esiopetuksessa. 
Eetu kertoi oppineensa roikkumaan pää 
alaspäin sekä laskemaan noppajutuilla. 

Tekemällä oppiminen liittyi vahvasti kavereihin, jotka merkitsivät Eetulle 
paljon. Yhdessä leikkimällä ja piirtämällä opeteltiin uusia asioista autoista. 
Kiinnostus piirtämiseen ja autoihin ruokki Eetun oppimista. Hän teki tarkkoja 
havaintoja ja oppi havainnoimalla, jäljentämällä ja mallista oppimalla. Niissä 
oppiminen oli myös harjoittelua. 

Mervi: Sä siis otat esineestä mallia?

Eetu:  No nyt mä en enää kato, kun mä  osaan.

Mervi: Sä olet piirtänyt siis monta kertaa?

Eetu:- Hm..kun mä piirsin ensin edestä tuli ihan hassu…

Mervi:  Miten hassu?

Eetu: No kun mä en osannut tehdä sitä - - mikä pyörii [propelli]. (Haastattelu 
2008, 1. luokka.)

Kuva 4. Eetun eläinpiirros 2008.
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Harjoittelun merkitystä oppimisessa Eetu totesi sanomalla: ”…kun ei ole har­
joitellu, niin ei voi osata”. Sisaruksia seuratessaan Eetu omaksui asioita kuun-
telemalla ja havainnoimalla. Hän on omaksunut näkemyksen, jossa lukemalla 
oppii ja lukemalla saa tietoa. Eetun lukemaan oppimisen kokemus on muistis-
sa ja hän kuvasi sitä prosessina. Omaksuttuaan lukutaidon hän hyödynsi sitä 
kotona, kuten myös oppitunneilla harjoiteltua lintubongausta.

 Eetun oppimisessa on havaittavissa myös kontekstisidonnaisuutta. Kou-
lussa hän oli oppinut lukemaan, laskemaan ja kirjoittamaan. Kotona hän oli 
oppinut piirtämään, pelaamaan ja tuunaamaan pikkuautoja. Eetu kuvasi op-
pimista myös tietämisenä. Isä auttoi kotitehtävissä ja isoveli sekä isoveljen 
kaverit olivat opettaneet Eetulle tuunaamisen saloja. Yhdessä veljen kanssa 
hän myös harjoitteli pelaamista, piirtämistä tai virkkaamista. 

Kuva 5.  Eetun piirros tuunatuista autoista  esiopetuksessa

Omaa rooliaan oppimisessa Eetu tarkastelee sekä objektina että subjektina. 
Objektina oleminen yhdistyy vahvasti oppimiseen esiopetuksessa tai koulus-
sa. Oppiminen oli tehtävien tekemistä. Tätä ilmentää Eetun tapa organisoida 
koulupäivä.

Mervi: Jos saisit päättää yhdestä koulupäivästä, millaisen koulupäivän järjes­
täisit lapsille?

Eetu:  Kivaa...opettaisin.

Mervi: Mitä opettaisit?

Eetu: Kertolaskuja, plus- ja miinuslaskuja... (Haastattelu 2009, 2. luokka.)
Kotona oppiessaan Eetu ilmentää rooliaan subjektina, jossa oma harjoittelu 
ja aktiivisuus vaikuttavat oppimisprosessiin ja kehittymiseen. Hän tiedostaa, 
että oppia voi myös itse. 
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Mervi: Kuka sinua opetti kotona virkkaamaan?

Eetu: Ei kukaan, mä on virkannu pitkää sellasta sinistä ja harmaata. 
(Haastattelu 2009, 2. luokka.)

Kokemus omasta oppimisesta jäsentyi myös siten, että Eetu alkoi eritellä 
tarkemmin oppimisen sisältöjä ja oppimiseen tarvittavia välineitä, joita hän 
kuvasi sanonnalla ”aivoja ja ajattelua”. Eetu tunnisti omassa oppimisessaan 
vaikeuksia, varsinkin uuden asian kohdatessaan. Ne olivat liittyneet matema-
tiikkaan tai käsialaan, joissa hän ilmaisi tarvitsevansa lisäharjoitusta. Hän ha-
vaitsi oman kehityksensä ilmaisemalla ”ensin vaikea ja sitten helppo”. Kun uusi 
asia on opittu, se tuotti hänelle iloa. Muistoksi kasvun kansioon hän oli va-
linnut matematiikan tehtäviä, jotka muistuttivat oppimistapahtumasta. Eetu 
nautti myös liikunnasta. Suunnistuksen alkuharjoittelusta, jota tehtiin ”aar-
teen etsintänä” koulun piha-alueen kartan avulla, muodostui Eetulle merkit-
tävä oppimiskokemus. Hän valitsi omaan kasvun kansioon muistoksi kartan 
ja siihen liittyneet harjoitteet. 

Koulun itsearvioinneissa Eetu kuvaili itseään aktiiviseksi ja osallistuvaksi. 
Hän pyysi apua ja auttoi kavereita. Nämä arvioinnit olivat ristiriidassa luok-
katodellisuuden kanssa siten, että avun pyytämiseen Eetulla oli korkea kyn-
nys. Hän halusi olla itsenäinen. Hän osoitti aktiivisuutta, mutta töiden alkuun 
pääsemisen vaikeus heikensi aktiivisuutta. Eetu tunnisti omassa käyttäytymi-
sessään tapoja, jotka saattoivat häiritä luokan työrahaa, kuten välillä ilmen-
tynyt ylenpalttinen halu auttaa kaveria tai jatkuva vieruskaverin tarkkailu. 
Koulussa tärkeitä asioita ovat kaverit, mikä kiteytyy Eetun lausahdukseen ” 
Luokassamme on hyvää se, että sain paljon kavereita”. (2009)

Tehdä, tietää ja ymmärtää. Tutkimukseni eräs tavoite on ollut tuoda näkyville 
lasten oma kokemus oppimisestaan. Lapset kuvasivat omaa osaamistaan te-
kemisenä, kokemisena, tietämisenä tai ymmärtämisenä. Pramling (1983) jakoi 
lasten tavat selittää ja ajatella oppimista kolmeen kategoriaan, joita hän kuva-
si termeillä: tehdä, tietää ja ymmärtää (Pramling-Samuelssonin & Carlssonin 
2003, 127–129). 

Aleksin tavasta oppia voidaan havaita tekemisen eri ulottuvuuksia. Se, että 
vain tekee, kuten Aleksi ilmaisi lukujonotaitojen kehittymisessä ”että vain te­
kee numeroita” tai halu tehdä, kuten Aleksin halu oppia hyppyjä painissa tai 
tosiasioitten kautta. Marian puheessa tekemällä oppiminen tapahtuu toimin-
nan kautta. Kokemuksen kautta oppii myös ajattelemalla tai havaitsemalla.  
Pramling (1983) esittää, että tekemällä oppiminen on suorittamista tai koke-
muksen kautta oppimista. Kun oppiminen on tietämistä, informaatio haetaan 
tekemällä tai aikuisen kautta, kuten Jennan tavassa tarkastella omaa oppi-
mistaan soittoharjoittelussa. Oppiminen on tietämistä, koska vuorovaikutus-
tilanteissa kokeneempi ohjaa lasta. Jenna ilmentää vahvasti mallista oppimis-
ta (pianonsoitto ja virkkaus). Banduran (1997) sosiaalis-kognitiivisen teorian 
mukaan mallista oppiminen on havainnoinnin kautta oppimista. Havaintojen 
oppimista säätelee neljä osatoimintaa, jotka ovat tarkkaavaisuuteen liittyvät 
prosessit, muistissa säilymisen prosessit, käyttäytymisen tuottamisprosessit 
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ja motivaatioprosessit. Jotta osaisi poimia oikeaa tietoa havainnoista, tarvi-
taan tarkkaavaisuutta ja kognitiivista kykyä. Sosiaalis-kognitiivinen teoria 
erottaa toisistaan oppimisen ja suorituksen, koska ihmiset eivät toteuta aina 
oppimaansa. Niinpä mallioppimisen kautta opittu toiminta toteutetaan, jos 
käyttäytymistä seuraa myönteinen seuraamus. Oikea sormitus pianonkosket-
timilla ja oikea virkkaustekniikka antavat myönteisen palautteen oppimises-
ta. (Bandura 1997, 30–32.)

Eetun tavassa oppia kokemuksen kautta oppiminen on vahvasti edustet-
tuna. Kokemuksen kautta oppiminen pohjautuu siihen, että lapsi tekee, ha-
vaitsee tai ajattelee oppimistaan. Hän havainnoi ympäristöä, tutkii ja erittelee 
esineiden yksityiskohtia sekä kokoaa ne kuviksi tai muodoiksi. Oppimisen 
vuorovaikutteisuus on tietämällä oppimista. Sisarukset ja vanhemmat toimi-
vat asiantuntijoina, jotka edustavat tarvittavaa ja opittavaa tietoa. Tässä op-
piminen ja tekeminen nähdään samana: olosuhteina, jotka ohjaavat tai ky-
symyksenä, jos haluaa tehdä jotain. Marian ja Aleksin tapaan myös Jenna 
muisti, miten oppi lukemaan ja kirjoittamaan. Jenna muisti myös, miten lu-
kujonotaidot kehittyivät. Oppimista hän tarkasteli silloin prosessina, kuten 
soittotaidon kehittymistä. 

Lasten tapa kuvata omaa oppimistaan vastaa Pramling-Samuelssonin ja 
Carlssonin tutkimuksen (2003) tuloksia, jossa 7–8-vuotiaat käsittävät vielä op-
pivansa vahvasti tekemällä ja jonkin verran tietämällä (28 %) ja vain vähän 
ymmärtämällä (8 %). Pramling vetää seuraavan johtopäätöksen lasten oppi-
misesta tutkimuksessaan: on olemassa yhteys sen välillä, miten lapsi kokee 
oman oppimisensa ja siinä, mitä he ilmaisevat oppivansa. (Pramling-Samuels-
son & Carlsson 2003, 128–131.) Tästä voisi tehdä johtopäätöksen, että lapsen 
puhetta oppimisesta tai oppimiskokemuksista tulisi kuunnella.

4.1.2	Oppimisen kohteesta oppimisen subjektiksi

Opetussuunnitelmiin (2004; 2005, 2010) sekä Vygotskyn (1982; 1987) lähikehi-
tyksen teoriaan sisältyy näkemys lapsesta aktiivisena toimijana. Millaista op-
pimisnäkemystä ja minäkuvaa lasten omat oppimiskokemukset heijastelivat? 

Haastattelut osoittavat, että lasten käsitykset itsestään oppijana kehittyi-
vät. Alkuun he kokivat itsensä opettamisen kohteeksi, mutta myöhemmin he 
alkoivat kuvata oppimista itsestään lähtevänä toimintona tai ajatteluna. Op-
pimisen kohteena oleminen ilmeni puheessa siten, että muut opettivat heitä 
(äiti, isä, veli tai opettaja). Lapset eivät tiedostaneet oppimisen tarkoitusta ei-
vätkä ymmärtäneet tehtävien merkitystä. Oppimistilannetta ei hahmotettu, ja 
oppimisessa painottui tehtävien tekeminen. Tärkeintä oli suoriutua tehtävistä 
nopeasti, jotta voisi jatkaa leikkiä. Tämä näkyi vahvasti esiopetusvaiheessa. 
Objektina oleminen yhdistyi vahvasti oppimiseen esiopetuksessa, mutta sitä 
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ilmeni myös koulussa. Kouluun siirtyminen muutti kuitenkin lasten suhdetta 
oppimiseen. Oppimisesta alkoi tulla enemmän omakohtaista. He oivalsivat, 
että voivat itse vaikuttaa oppimiseen. Kotona oppiessaan lapset ilmensivät 
vahvemmin rooliaan subjektina, jossa oma harjoittelu ja aktiivisuus vaikut-
tavat oppimisprosessiin ja kehittymiseen. Kotona lapsen omat kiinnostuksen 
kohteet sekä valinnan vapaus motivoivat oppimaan. Nämä vahvistavat lap-
sen kokemusta toiminnan subjektina.

Luvussa 3.2.1 lasten esittelyissä on aineksia lasten minäkuvasta Ahon 
(1987) mukaan. Lapset kuvaavat itseään pääosin fyysisten ominaisuuksien 
kautta, mutta myös emotionaalisten ja sosiaalisten ominaisuuksien tai omien 
mieltymystensä kautta. Ahon (1987) nimeämän kouluminäkuvan tai akatee-
misen suoritusminäkuvan aineksia löydettiin haastatteluissa sekä lapsikoh-
taisten kehitystarinoiden yhteydessä. Toisen kouluvuoden lopulla voidaan 
olettaa, että lapselle olisi jäsentynyt näkemys koulutyön luonteesta ja siinä 
käytettävistä opetus- ja työskentelymenetelmistä. Lapselle on muodostunut 
näkemys itsestään oppijana eli suoritusminäkuva tai akateeminen minäkäsi-
tys. Tutkimuskuvausten perusteella kaikilla lapsilla oli akateeminen minäku-
va myönteinen. He luottavat omiin kykyihinsä ja suhtautuvat myönteisesti 
uuden oppimiseen.

Ahon (2005, 34) mukaan 30 prosentilla 6–7-vuotiaita suomalaislapsista on 
erittäin myönteinen asennoituminen itseensä. Kuitenkin jo ensimmäisen ja 
toisen kouluvuoden aikana lasten itsetunto selvästi heikkenee. Sosiaalisesta 
minäkuvasta muodostuu Ahon (mt., 2005) mukaan vahvin minäkuvan alue. 
Sosiaalisen minäkuvan merkitys nousee esiin myös tämän tutkimuksen lasten 
kuvauksissa (Maria). Lepola (2006, 40) toteaa pitkittäistutkimusten osoitta-
van, että tehokkain tapa vaikuttaa varsinkin koulutulokkaiden minäkäsityk-
seen, on tukea heidän taitojensa myönteistä kehitystä. 

Tässä tutkimuksessa lapset näkivät oppimisen melko kontekstisidonnai-
sena. Tähän saattaa osaltaan vaikuttaa keskustelujen luonne ja niissä käytetyt 
dokumentit. Koulun ulkopuolista oppimista pyrittiin hahmottamaan harras-
tusten tai kiinnostusten mukaan. Aineisto tuo kuitenkin ilmi, että lapsilla on 
vahva kokemus siitä, miten koulu tuottaa oppimista ja millaista kouluoppimi-
nen on. Päiväkoti- ja kouluympäristö vaikuttavat siihen, mitä ja miten lapset 
oppivat ja millaisena he näkevät oman roolinsa. Haastattelujen pohjalta on 
nähtävissä lapsen kasvamista objektista oman oppimisen subjektiksi. Se voi-
daan tulkita suunnaksi opetussuunnitelmien mukaiseen oppimiskäsitykseen. 
Lasten käsitys kouluoppimisesta saattaa selittää myönteisiä koulukokemuk-
sia, sillä Meriniemen päiväkoti-kouluyksikössä tehty yhteistyö nivelvaihees-
sa mahdollistaa lapselle koulussa tarvittavia työskentely- ja toimintatapoja 
omaksumisen. Tämä nähdään yhtenä edellytyksenä onnistuneelle kouluna-
loitukselle (Karikoski 2008, 153).
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4.1.3	Lasten omat tavoitteet

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

Lasten omat tavoitteet tulivat selkeämmin esille haastatteluissa sekä it-
searvioinneissa (liite 6). Lasten itselleen asettamat tavoitteet voidaan nähdä 
toimintoina, jotka suuntaavat lapsen omaa oppimista ja siten ne kehittävät 
lapsesta lähtevää oppimista. Lähikehityksen vyöhykkeeseen sijoitettuna (ku-
vio 1) tavoitteiden kautta lapsen taitotasoa voidaan parantaa ohjauksen tai 
tukitoimien avulla. Taulukkoon 4 olen tiivistänyt lasten itselleen asettamat 
tavoitteet esiopetuksesta perusopetuksen 2. vuosiluokalle. Esiopetusvuoden 
lopulla tehdyissä haastatteluissa näkyy lasten vahva suuntautuminen kou-
luun. Koska pojat eivät vielä osanneet lukea, lukutaidosta muodostui heille 
tärkeä tavoite.

TAULUKKO 4. Tiivistelmä lasten itselleen asettamista tavoitteista. 

esiopetus 1.luokka 2. luokka
Maria oppia uusia asioita oppia soittamaan pianoa oppia englannin kieltä 
Aleksi koulussa oppia luke-

maan ja matikkaa
päähyppyjä painissa oppia kori- ja jalkapalloa

Jenna oppia uutta koulussa oppia soittamaan pianoa oppia englannin kieltä
Eetu oppia lukemaan tuunaamaan autoja

pelaamaan erilaisia pleikka-
pelejä

kertolaskuja ja englannin 
kieltä

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

Haastattelut ja itsearvioinnit osoittavat, että tavoiteasettelun lisäksi jokai-
nen lapsista tunnisti omaa oppimistaan ja he osasivat kertoa, mitä olivat op-
pineet. He pystyivät myös erittelemään, mitkä asiat olivat olleet vaikeita tai 
mitkä olivat tuntuneet helpoilta. Lukutaidon rooli oppimiskokemuksissa oli 
tytöillä (N=2) heikompi. Tyttöjen lukutaito olisi mahdollistanut jo esiopetuk-
sessa suoriutumisen vaativimmista tehtävistä, ja koulussa lukutaidon avulla 
olisi voinut ohjautua itsenäiseen tiedonhankintaan ja lukuharrastuksen vah-
vistamiseen. Pojilla (N=2) oli nähtävissä vahva motivaatio lukutaidon hank-
kimiseen. Opittuaan lukemaan he iloitsivat siitä. Lukutaitoa hyödynnettiin 
jonkin verran kouluoppimisen ulkopuolella. Lukutaidon ohella retket ja tai-
dekokemukset muodostuivat lasten puheessa merkittäviksi oppimiskoke-
muksiksi. Lasten itsearvioinneissa oli nähtävissä yhtäläisyyksiä opettajan tai 
vanhemman tekemän arvioinnin kanssa. Epärealistiset arvioinnit liittyivät 
tuen tarpeeseen tai avun antamiseen. Lapsi ei kokenut luokkaohjaajaa tuki-
muotona tai opettajaa avun antajana. Lapsen saattoi olla vaikea myös arvioida 
tai muistaa omaa käytöstään, esimerkiksi tervehtikö hän aikuisia ja luokkato-
vereitaan aamuisin vai ei.

4.2	 Yksilöllisyys oppimissuunnitelmassa

4.2.1	Vahvuudet ja niiden ilmentyminen oppimisessa

Oppimissuunnitelmaan kirjataan lapsen vahvuudet. Vahvuuksien esiin nos-
tamisella tuetaan näkemystä lapsen kokonaisvaltaisesta kasvusta ja kehityk-
sestä. Tämän tutkimuksen lähikehityksen vyöhykkeen teoreettisen mallin 
sovelluksessa (luku 1.1.2) vahvuudet ovat yhteydessä lapsen aktuaaliseen ta-
soon eli missä lapsi selviää itsenäisesti. Kun lapsen vahvuudet tunnistetaan, 
voidaan samalla havaita niitä kykyjä ja taitoja, jotka tukisivat lapsen oppimis-
ta. Tukitoimien rakentuminen vahvuuksille johtaisi muuttamaan käsitystäm-
me tukitoimien luonteesta. Vahvuudet toimisivat ennalta ehkäisevinä tukitoi-
mina korjaavien toimenpiteiden sijasta (Lappalainen 2008, 126). Olen koonnut 
taulukkoon 5 opettajien, vanhempien ja lasten nimeämät vahvuudet. Lasten 
itsensä merkitsemät vahvuudet on merkitty kursiivilla.
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TAULUKKO 5. Marian, Aleksin, Jennan ja Eetun vahvuudet 

varhaiskasvatus esiopetus 1. luokka 2. luokka

Maria keskittymiskyky, 
mielikuvitus/
leikki  

hyvä leikkijä
tarkkuus, omatoi-
misuus
piirustustaito (hy-
vät kädentaidot)
tasapainoisuus
luku- ja kirjoitus-
taito

luku- ja kirjoitus-
taitotaito
päämäärätietoi-
suus
yritteliäisyys

hyvä juoksemaan, 
matikassa ja kirjoi­
tustehtävissä

tasapainoisuus, 
tunnollisuus

käsityöt ja piirtä­
minen

Aleksi liikunnallisuus
tiedonhalu

omatoimisuus
kiinnostus oppi-
miseen
avuliaisuus
liikunnallisuus

hyvä yleistietämys
sosiaalisuus
liikunnallisuus
kiinnostus oppi-
miseen
lukutehtävät

yritteliäisyys
aktiivisuus
sosiaalisuus
hyvä liikunnassa
matematiikka
lukeminen

Jenna aktiivisuus
omatoimisuus
taitavuus

positiivinen, 
iloinen, hymyile-
väinen
sosiaalinen
tarkan työn tekijä
luku- ja kirjoitus-
taito

piirtäminen
hyvä hienomoto-
riikka
luku- ja kirjoitus-
taito
piirtäminen
lukeminen 
kirjoittaminen

päämäärätietoi-
suus
perustaitojen 
vahvuus
matematiikka
piirtäminen

Eetu leikkiminen ja 
kiinnostus kir-
joihin

omatoimisuus, 
kiinnostus piirtä-
miseen

sosiaalisuus,
hyvä
oppimismotivaatio  
osaa hyvin kotitehtä­
vät ja lukemisessa

tunnollisuus, 
yritteliäisyys

käsityöt
lukeminen

Huom. Taulukossa 5 lasten omat näkemykset kursiivilla.

Vanhempien nimeämät vahvuudet keskittyvät yksilötason piirteisiin tai omi-
naisuuksiin kuten sosiaalisuus tai omatoimisuus. Yksilötason ominaisuudet 
edustavat Seligmanin ja Csikszentmihalyin (2000a; 2000b) kahden tyyppisistä 
vahvuuksista psykologista yksilötasoa, joka sisältää hyveitä ja kognitiivisia 
ominaisuuksia (kuten rohkeus tai henkisyys). Fernandez-Ballesteros (2006, 
143) on koonnut Seligmanin ja Csikszentmihalyin (2000a) esityksen pohjal-
ta luokittelujärjestelmän ja esimerkkejä mahdollisista ihmisen vahvuuksista. 
Luettelo pitää sisällään sekoituksen kognitiivisia, affektiivisia ja sosiaalip-
sykologisia ominaisuuksia sekä moraalisia hyveitä. Vanhempien kirjaamis-
sa vahvuuksissa on vähän kognitiivisia taitoja. Sen sijaan niissä painottuvat 
lapsen ominaisuudet, joissa voidaan havaita yhteyksiä oppimaan oppimisen 
taitoihin (tiedonhalu, tunnollisuus, aktiivisuus, päämäärätietoisuus) tai sosi-
aalisiin taitoihin. Samat vahvuudet näyttävät seuraavan lasta, joten voitaisiin 
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ajatella, että vahvuudet ovat yhteydessä lapsen persoonaan tai hänen osoit-
tamiin kiinnostuksen kohteisiin. Opettajan luonnehdinnoissa vahvuudet il-
maistaan useammin taitoina (luku- ja kirjoitustaito, kädentaidot). Lapset ko-
kivat itse onnistumista harrastusten tukemilla taitoalueilla, mutta ilmaisivat 
vahvuuksiaan myös ”hyvänä osaamisena” eri oppiaineissa tai niiden sisäl-
löissä sekä myös taitoina.

Park ja Peterson (2009) toteavat tutkimuksessaan, että yhä enemmän voi-
daan löytää todisteita siitä, että tietyt luonteen vahvuudet – kuten esimerkik-
si toivo, ystävällisyys, sosiaalinen älykkyys ja itsekontrolli – voivat toimia 
puskureina stressiä ja traumaa vastaan tai estää käytöshäiriöiden puhkea-
mista. Hyvät luonteenpiirteet näkyvät toivottuina ilmentyminä koulumenes-
tyksessä, johtajuutena, erilaisuuden arvostamisena sekä kykynä osoittaa ys-
tävällisyyttä, kiitollisuutta ja altruismia51. (Park & Peterson 2009, 65.) Lapsen 
oppimista ajatellen tärkeitä vahvuuksia ovat sellaiset ominaisuudet, jotka yk-
silötasolla helpottavat ja tukevat erilaisia oppimisprosesseja ja yhteisötasolla 
helpottavat toimimista erilaisissa ryhmissä. Ihmissuhteet muodostavat mer-
kittävän osan lapsen elämää. Siksi sosiaaliset taidot ovat olennaisia, varsin-
kin kun yksilön tai ryhmän halutaan toimivan rakentavasti (Eisenberg & Ota 
Wang 2006, 124). 

Kun vahvuuksia määritellään tai niitä tulkitaan, on tunnistettava konteks-
tuaaliset riippuvuudet. Päiväkoti-kouluympäristö suosii sellaisia vahvuuk-
sia, jotka tukevat myönteistä ikäkausikehitystä. Yksilönä lapsi voi omata vah-
vuuden, jota kasvuympäristö ei tunnista vahvuutena. Voitaisiin ajatella, että 
lapsi hyötyy niistä kiinnostusten kohteista, jotka tukevat oppimista. Myön-
teistä minäkuvaa voidaan kehittää vahvuuksien kautta. Lappalainen (2008, 
117) toteaa tutkimuksessaan, että vahvuuksien huomioiminen oppimisessa 
ja niiden esiin tuominen voivat auttaa lasta muodostamaan itsestään totuu-
denmukaisemman kuvan. 

Seuraavaksi tarkastelen lasten vahvuuksien ilmentymistä heidän oppimi-
sessaan ajallisina episodeina varhaiskasvatuksesta esiopetukseen. Episodit 
vahvuuksista edustavat narratiivista analyysiotetta ja ovat tulkintaani lapsi-
kohtaisista aineistoista. Episodit tuovat esiin vahvuuksien yhteyden oppimi-
sen taitonäkökulmaan, tavoiteasetteluun sekä arviointiin. 

Maria. Varhaiskasvatuksessa keskittymiskyky nimettiin Marian vahvuu-
deksi. Keskittymiskyky ilmeni Marian leikissä siten, että leikistä muodostui 
pitkäkestoisempi. (Viisivuotistarkastus 2005). Hyvä keskittymiskyky näkyi 
myös Marian tuotoksissa, kuten askarteluissa ja piirroksissa. Keskittymisky-
ky auttaa muistamaan ja on siten hyvä perusta kognitiiviselle oppimiselle. 
Marian leikissä ilmeni mielikuvitusta. Mielikuvituksen Hakkarainen (2002, 
89) näkee perusprosessina, jonka varassa kaikki muut prosessit kehittyvät. 
Siten sillä on erityinen merkitys, koska sen avulla ilmiöistä voidaan erottaa 
olennainen. Hyvää mielikuvitusta tarvitaan kouluoppimisessa niin luetun 
ymmärtämisessä kuin omissa kirjoitusprosesseissa. Mariaa kuvattiin hyvänä 

51	 altruismi: epäitsekkyys (Suuri sivistyssanakirja 2002).
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leikkijänä. Hyvän leikkijän voidaan tulkita tarkoittavan myönteistä suhdetta 
toisiin lapsiin sekä rakentavia ja mielikuvituspohjaisia leikkejä. Leikin avulla 
luodaan kaverisuhteita. Leikki kaverisuhteiden luojana näkyi Harry Potter 
-leikissä.

 Esiopetuksessa ja alkuopetuksessa Marian vahvuutena nähtiin luku- ja kir-
joitustaito sekä hyvät kädentaidot. Esiopetuksessa tekninen lukutaito edusti 
tasoa, jossa Maria saattoi itse lukea tehtäväohjeet. Lukutaito tuki itsenäistä 
työskentelyä kuten myös kirjoitustaidon hallinta. Kirjoitustaito esiopetukses-
sa oli suuraakkosten hallintaa ja sana- ja lyhyen lausetason kirjoitusta. Niiden 
avulla Maria saattoi ilmaista itseään. Alkuopetuksessa teknisen lukutaidon 
tasoa vahvistettiin, ja Maria saattoi kehittää jo ensimmäisellä luokalla ymmär-
tävän lukutaidon osuutta. Ymmärtävä lukutaito on merkittävä avain muiden 
reaaliaineiden oppimiseen sekä matemaattiseen ongelmanratkaisuun. Kirjoi-
tustaidon varhainen oppiminen joudutti oman luovan kirjoitustaidon kehit-
tymistä. Kognitiivisten taitojen varhainen hallinta tuki hyvää koulusuoriu-
tumista. Marian kädentaidot nähtiin vahvuutena. Tällä tarkoitettiin Marian 
kykyä suunnitella ja toteuttaa erilaisia piirroksia, maalauksia, askarteluja ja 
käsitöitä. Maria suuntautui kädentaitoihin: ensimmäisellä luokalla hän osal-
listui taiteen perusopetuksessa kuvataidekoulun opetukseen ja toisena vuon-
na hän oli käsityökoulun oppilas. Koulussa Marian tuotokset keräsivät mui-
den hyväksyntää ja ihastusta, jolloin Maria sai myönteisiä aineksia omaan 
minäkuvaansa. Kädentaitojen kautta Maria saattoi kehittää ilmaisutapoja, jot-
ka sopivat juuri hänelle. Mariaa lapsena tai ihmisenä luonnehdittiin tasapai-
noiseksi, tunnolliseksi ja yritteliääksi. Nämä luonteenpiirteet ovat yhteydessä 
oppimaan oppimisen taitojen kehittymiseen. Ajattelutaidot, työskentelytaidot 
ja tiedonhankintataidot edellyttävät myönteisiä persoonallisuuden piirteitä 
sekä myönteistä asennoitumista oppimiseen.

Aleksi. Tiedonhalu mainitaan Aleksin vahvuutena jo varhaiskasvatukses-
sa. Aleksi toi omaksumaansa tietoa esiin eläimistä puhuessaan. Tiedonhalu 
voidaan nähdä kimmokkeena lukutaidon hankkimiseen, innostuksena op-
pimiseen. Tiedonhalun voidaan tulkita edistäneen kognitiivista oppimista. 
Lukutaidon ohella Aleksi hallitsi esiopetuksessa luettelemalla laskemisen jo 
laajemmalla lukualueella kuin ikätoverinsa. Lukujonotaidot auttoivat yhteen-
laskun perusperiaatteen ymmärtämistä sekä yhteenlaskun sisäistämistä. Tie-
donhalu näkyi oppitunneilla aktiivisuutena ja yritteliäisyytenä työskentelyssä 
sekä hyvänä yleistietämyksenä. Se oli osoitus siitä, että Aleksi oli omaksunut 
kuulemaansa, näkemäänsä tai lukemaansa tietoa. Aleksin liikunnallisuus tuli 
esiin eri liikuntalajeissa. Liikunnallisuus ilmeni ketteryytenä, hyvänä kehon 
koordinaationa sekä kehon hallintana. Aktiivisuus ja sosiaalisuus yhdistyi-
vät liikunnallisuuteen pallopeleissä. Aleksi toimi pelinrakentajana ja noudatti 
reilun pelin sääntöjä. Sosiaalisuus ilmeni myös toisista lapsista huolehtimise-
na. Lapsen liikunnallisuus, kuten hyvä pelitaito, voi muodostua kaverisuh-
teen perusteeksi tai ryhmään pääsemisen edellytykseksi. Siten liikunnallisuus 
vahvuutena tukee lasten kaverisuhteiden ja sosiaalisten taitojen kehittymis-
tä. Tiedonhalu, innostus oppimiseen, aktiivisuus sekä yritteliäisyys saattoivat 
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yhdessä vaimentaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa ilmenneitä ongel-
mia.

 Jenna. Varhaiskasvatuksessa Jennaa luonnehdittiin taitavaksi tytöksi. Tai-
tavuus ilmeni kehityksen eri alueilla. Jenna oppi varhain lukemaan ja kirjoit-
tamaan, hän piirsi mielellään ja oli näppärä käsistään. Esiopetuksessa Jen-
na suoriutui esiopetustehtävistä itsenäisesti luku- ja kirjoitustaidon avulla. 
Hän suunnitteli ja toteutti omia askarteluja, mikä ilmentää luovuutta sekä 
kykyä omaehtoiseen työskentelyyn. Alkuopetuksessa suoriutumisen taso 
matematiikassa ja äidinkielessä oli muita korkeampi. Teknisen lukutaidon 
hyvä hallinta mahdollisti harjoittaa luetun ymmärtämistä heti ensimmäisen 
luokan syksystä alkaen. Ymmärtävää lukemista Jenna pystyi hyödyntämään 
matematiikassa, jossa häntä kiehtoivat pohdinta- ja ongelmanratkaisutehtä-
vät. Vahvat oppimaan oppimisen taidot, kuten ajattelutaidot, tiedonhankin-
tataidot ja työskentelytaidot tukivat luovaa ilmaisua. Tunnollisuus, tarkkuus 
sekä hyvä suunnittelu- ja toteutustaito näkyivät Jennan tuotoksissa. Aktiivi-
suus, omatoimisuus sekä päämäärätietoisuus auttoivat Jennaa omaksumaan 
nopeasti uusia asioita kuten englannin kieltä tai pianonsoittoa. Sosiaalisuus 
vahvuutena näkyi auttamishaluna (esiopetus) ja hienovaraisena lähestymi-
senä uusissa lapsikontakteissa. Kaverisuhteissa Jenna arvosti rehellisyyttä ja 
avoimuutta.

 Eetu. Varhaiskasvatuksessa leikkiminen nähtiin Eetun vahvuutena. Hyvä 
mielikuvitus ja kyky jakaa leikki toisten kanssa ovat yhteydessä kaverisuh-
teiden syntymiseen (vuorovaikutustaidot) sekä sosiaalisiin taitoihin. Eetun 
kiinnostus kirjoihin ja kosketus kirjoitettuun kieleen saivat lukutaidon oras-
tamaan ennen kuin häntä opetettiin lukemaan. Nopeasti omaksuttu lukutaito 
suuntautui lukuharrastukseksi. Esiopetuksessa Eetua kuvattiin omatoimisek-
si perustoiminnoissa. Omatoimisuus vahvuutena tuki hienomotoristen taito-
jen kehittymistä, mikä näkyi erilaisissa kädentöiden tuotoksissa. Hyvä piirus-
tustaito yhdistyneenä omatoimisuuteen kehitti ongelmaratkaisukykyä sekä 
työn suunnittelua. Kädentaitojen kautta Eetu sai onnistumisen kokemuksia. 
Into oppimiseen sekä tunnollisuus kompensoivat tarkkaamattomuuden hait-
tavaikutuksia kouluoppimisessa. Toisesta välittäminen heijastui kaverisuh-
teisiin ja näkemykseen Eetusta kaverina; hänestä pidettiin ja häneen luotettiin. 
Sosiaaliset taidot ja sosiaalinen käyttäytyminen muodostavat pohjan muiden 
hyväksynnälle (Laine 2005, 124). Sosiaalinen hyväksyntä vahvistaa lapsen so-
siaalista minäkuvaa. Vahvuutena sosiaalisuus viestittää hyviä sosioemotio-
naalisia sekä sosiokognitiivisia taitoja. Sosioemotionaaliset taidot käsittävät 
Laineen (2005, 114) mukaan omien ja muiden emootioiden havaitsemisen, 
käsittelyn ja hallinnan sekä kyvyn asettua toisen asemaan. Sosiokognitiiviset 
taidot jäsentävät 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 lähtökohtana on vanhempien ja kasvatushenkilös-
tön yhteinen tarkastelu lapsen kehityksestä. Kasvatushenkilöstön arvioinnin 
perustana ovat esimerkiksi ikäkausiarvioinnit, lapsen toiminnan dokumen-
tointi sekä yhteiset havainnot lapsesta ryhmässä. Lapsen tuki voi kohdentua 
fyysisen, tiedollisen, taidollisen tai sosiaalisen kehityksen osa-alueille. Nämä 
osa-alueet sisältyvät myös ikäkausiarviointiin. Tuki järjestetään yleisten var-
haiskasvatuspalvelujen yhteydessä siten, että lapsi voi toimia oman ryhmänsä 
jäsenenä ja lapsen varhaiskasvatusta tukemalla. Tuki tulee järjestää heti, kun 
tuen tarve on havaittu (Kunnan varhaiskasvatussuunnitelma 2000, 17). Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000, 2010) esiopetuksen yleinen 
tuki kattaa yhteistyön huoltajien kanssa, lapsen esiopetussuunnitelman, ar-
vioinnin sekä tukipalvelut. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
(2004, 19–25) määritellään oppimisen yleinen tuki. 

Taulukossa 6 esittelen, millaisia tukitoimia lapsille suunnattiin omien hen-
kilökohtaisten suunnitelmien pohjalta. Lapsikohtaisen tuen kohdentumisen 
ja tuen järjestelyt kuvaan tukimuotojen kautta. Tukimuotojen toteutumisen 
kuvaus pohjautuu lasten oppimissuunnitelmiin, opettajan päiväkirjaan, van-
hemman ja opettajan välisiin äänitettyihin keskusteluihin. Tukitoimien taus-
talla on yhteys lähikehityksen vyöhykkeeseen, sillä lasten ajatellaan olevan 
kehityksessään sellaisessa vaiheessa, että hänen on tuen avulla mahdollista 
saavuttaa asetetut yhteiset ja yksilölliset tavoitteet.

TAULUKKO 6. 	 Toteutuneet lapsikohtaiset tukimuodot ja tuen järjestäminen  var­
haiskasvatuksen ja perusopetuksen käytänteissä sekä lapsen itse 
kokema tuen sisältö

eriyttämi-
nen

ohjaus ja/tai 
kodin tuki

tukiopetus osa-aikainen
erityisopetus

luokka-
ohjaaja

apuvä-
lineet

Maria *
ei tuen tarvetta

äidinkieli  (vk)
(1. ja 2. lk)

ei ei ei ei

Aleksi*
apua kotona 
ja koulussa 
läksyissä ja 
tehtävissä

äidinkieli (vk) lukeminen, 
kirjoittami-
nen,

lukeminen
kirjoittaminen

x ei

Jenna*
ei tuen tarvetta

äidinkieli 
ja matema-
tiikka

1. ja 2. 
luokka

ei ei ei ei

Eetu*
kotitehtävissä ja 
apua tehtävissä
oppitunneilla

äidinkieli (vk)
1. ja 2. 
luokka

matema-
tiikka

lukeminen
kirjoittaminen

x liike-
tyyny

* lapsen kokema tuen sisältö, vk= varhaiskasvatus
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Eriyttäminen. Ensimmäisen kouluvuoden syksyllä annoin Marialle ja Jennalle 
äidinkielen sisällöllisesti eriyttäviä tehtäviä siten, että ne vahvistaisivat tavu-
tason oikeinkirjoittamista (tavuttaminen) sekä sanatason lukemista. He saivat 
lisäksi luku- ja kirjoitustehtäviä, jotka kehittivät luetun ymmärtämistä. Vaik-
ka Maria ja Jenna osasivat kouluun tullessaan lukea, he eivät välttämättä hal-
linneet oikeinkirjoitusta. Niinpä opetusjärjestelyissä Maria ja Jenna toimivat 
osan äidinkielen oppitunnista muiden lukutaitoisten kanssa omana ryhmä-
nä, mutta osallistuivat koko ryhmän mukana yhteisiin kirjoitusharjoituksiin. 
Käytin lukutaitoa ryhmän muodostamisen perusteena myös ympäristötie-
dossa, jolloin lukutaidon omaavat saattoivat hyödyntää omaa taitotasoaan. 
Tukea tarvitseville voitiin suunnata ohjaajan ja opettajan tuki. Lukutaitoon 
perustuvien ryhmien käyttöä vähensin sen mukaan, kun kaikki saavuttivat 
lukutaidon. Myöhemmin Marian lukuläksyissä korostin lyhyitä lauseraken-
teita lukusujuvuuden kehittämiseksi. Jennalle annoin tarinapohjaisia lukuläk-
syjä. Aleksin lukuläksyistä oli sovittu, että vanhemmat voisivat lyhentää lu-
kuläksyä, jos se olisi liian pitkä. Eetun ja Aleksin lukuläksyissä tavoitteena oli 
löytää sellainen lukuläksyn taso ja pituus, joka loisi uskoa ja intoa lukemaan 
oppimiseen. Lindeman (1998, 7) toteaa, että lukutaidon kehittyminen edel-
lyttää kiinnostusta opittavaan taitoon. Hidas edistyminen ja heikko menestys 
heikentävät kiinnostusta taidon harrastamiseen. Motivaation ylläpitäminen 
vaatii oikeantasoisia tekstejä lukuharjoituksissa. (Äänitetyt keskustelut 2007-
2009, päiväkirja 2007–2009.)

Ohjaus ja kodin tuki. Aleksin ja Eetun hienomotorisia taitoja vahvistettiin 
varhaiskasvatuksessa pienryhmätyöskentelyssä. Se voidaan hahmottaa oh-
jaamiseksi, jolloin ryhmätoiminnassa tuetaan lapsen oppimisen valmiuksia ja 
sosiaalista kasvua. Käytännön tukitoimia olivat piirtäminen, leikkaaminen ja 
värittäminen. Piirtämistä lisättiin myös poikien kotona. Aleksi ja Eetu tarvitsi-
vat ohjausta myös pukeutumisessa (napit ja vetoketjut). Eetu sai kannustusta 
uusien ruokalajien ja makujen maistamiseen. Esiopetuksessa opettajan ohjaa-
minen kohdentui Eetun tarkkaavaisuuden suuntaamiseen ja ylläpitämiseen 
tehtävien teon aikana. 

Päivähoidon alkaminen voidaan nähdä siirtymänä. Tähän siirtymävaihee-
seen suunnattiin ohjausta Marialle. Lapsen turvallisuudentunnetta vahvistet-
tiin päivähoitoon tulotilanteessa, johon varattiin aikaa sekä aikuinen, joka otti 
Marian vastaan ja ohjasi hänet lapsiryhmään. Toisena kouluvuonna Mariaa 
ohjattiin vuorovaikutussuhteiden vahvistamiseen sekä kaverisuhteiden luo-
miseen. Tyttöjen päivittäisistä tilanteista välitettiin sähköpostiviestejä kotiin 
sekä käytiin puhelinkeskusteluja asiasta. Tyttöjen väliset ristiriidat käsiteltiin 
myös oppimissuunnitelman laadintatilanteessa. Tyttöjen vanhemmat seurasi-
vat yhdessä tilannetta ja olivat yhteydessä myös toisiinsa. Marian äidin kans-
sa vuoropuhelu ja yhteydenpito auttoivat hahmottamaan kokonaistilannetta 
tyttöjen ystävyyssuhteissa sekä sopimaan käytännön toimenpiteistä eri tilan-
teissa. Vanhemmat tukivat Marian koulunkäyntiä osallistumalla läksyjen tar-
kistamiseen sekä tukemalla lukemista kokeeseen. 
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Aleksin vanhemmat tukivat ja auttoivat häntä kotitehtävissä. Matematii-
kassa vanhemmat tukivat Aleksin intoa lisätehtävien tekemisessä. He myös 
opettivat lasta kotona (mm. kellonajoissa). Eetua tuettiin kotona kotitehtävien 
teossa ja kannustettiin lukuharrastukseen. Jennan kaverisuhteissa ilmenneet 
ongelmat käsiteltiin yhdessä vanhempien kanssa. Yhteydenottojen kautta vä-
litettiin tietoa tyttöjen käyttäytymisestä sekä kaverisuhteiden vaikutuksesta 
oppimismotivaatioon. (Oppimissuunnitelmat 2006–2009, äänitetyt keskuste-
lut 2008.)

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

 Osa-aikainen erityisopetus. Ensimmäisellä luokalla Aleksille annettiin yk-
silöllistä opetusta osa-aikaisessa erityisopetuksessa viisi kertaa. Yksilöope-
tuksessa vahvistettiin tavu- ja sanatason lukemista ja kirjoittamista luokka-
opetuksessa opittujen kirjaimien mukaisesti. Erityisopetusta lisättiin toisena 
kouluvuonna siten, että maaliskuuhun mennessä Aleksi oli saanut kahdesti 
kuussa erityisopetusta pienryhmässä. Pienryhmässä vahvistettiin alkuun sa-
natason lukemista oppimispelien ja lukuharjoitusten avulla. Vähitellen tuki 
suunnattiin kirjoitusharjoituksiin, joissa auditiivisen erottelun kautta luotiin 
pohjaa oikeinkirjoitukselle.(Päiväkirja 2007-2009.)  

Ensimmäisen luokan alkuvalmiustestit kertoivat Eetun vaikeudesta tun-
nistaa alkuäänteitä ja kirjaimia. Kuikan, Lepolan ja Poskiparran (2006) tutki-
mus vahvistaa, että nopean sarjallisen nimeämisen avulla voidaan arvioida 
lapsen lukemisvalmiuksia, vaikka hän ei vielä osaisi numeroita ja kirjaimia. 
(Kuikka, Lepola & Poskiparta 2006, 121–122.) Heti alkusyksystä Eetu sijoi-
tettiin ryhmään, jossa alkuäänteitä harjoiteltiin osa-aikaisen erityisopettajan 
johdolla. Eetu omaksui nopeasti uudet äänne-kirjainvastaavuudet ja oppi lu-
kemaan marraskuun alussa. Erityisopettajan kanssa sovittiin kevätkaudelle 
niin sanottu kontrollikäynti, jolloin kartoitettaisiin senhetkinen tilanne luke-
misessa. Kevätkaudella Eetu alkoi lukea sujuvammin ja erityisopettajan kans-
sa pureuduttiin kontrollikäynnillä oikeinkirjoitukseen. Toisen kouluvuoden 
aikana kontrollikäyntejä jatkettiin kerran lukukaudessa. Silloin harjoiteltiin 
luetun ymmärtämistä sekä lauserakennetta oikeinkirjoituksessa

Luokkaohjaaja. Luokassamme toimi luokkaohjaaja, jonka pääasiallisena teh-
tävänä oli tukea diagnosoitujen (4) lasten oppimista. Hän ohjasi Aleksia opet-
tajan ohella tehtävien alkuun pääsemisessä ja tuki suullisten ja kirjallisten 
tehtäväohjeiden tulkinnassa. Aleksi ohjautui vähitellen itse hakemaan neu-
voa ja apua luokkaohjaajalta. Eetu sijoitettiin istumaan välillä luokkaohjaajan 
läheisyyteen, jolloin voitiin karsia ylimääräisiä virikkeitä oppimisympäris-
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tössä sekä ohjata tehtävien aloituksessa. Eetu tiedosti selkeästi, että tarvitsee 
oppitunneilla apua ”vaikeissa kirjoitushommissa”. Kotona hän turvautui ko-
titehtävissä vanhempiin. Luokkaohjaajaa lapset eivät nähneet tukimuotona. 
(Päiväkirja 2007–2009.)

Apuvälineet. Eetun tarkkaavaisuuden suuntaamista sekä työn alkuun pää-
semistä tuettiin liiketyynyllä. Tyyny voidaan asettaa tuolin istuimelle, jolloin 
lapsi voi työskennellessään ”heijata” itseään tai olla pienessä liikkeessä. Tyy-
ny voidaan asettaa myös lattialle, jolloin jalkapohjia hierotaan siihen. Tyynyn 
on todettu parantavan keskittymiskykyä. (Päiväkirja 2007–2009.)

4.2.3	Yksilöllisten tavoitteiden ja oppimissaavutusten vastaavuus

Seuraavaksi esittelen oppimissuunnitelmaan kirjattuja lapsen yksilöllisiä ke-
hittämistavoitteita ja tulkitsen tavoitteiden saavuttamista. Koska varhaiskas-
vatuksessa lapselle ei aseteta orientaatioiden suoritusvaatimuksia eikä ajal-
lisia tai kognitiivisia suoritusvaatimuksia (Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteet 2005, 27), olen tulkinnut vanhempien toiveet päivähoidolle myös 
lapsen yksilöllisiksi tavoitteiksi. Perusopetuksessa kirjatut yksilölliset tavoit-
teet liittyvät luku- ja kirjoitustaitoon sekä oppimaan oppimisen taitojen ja so-
siaalisten taitojen kehittymiseen. Olen koonnut tavoitteet taitoalueittain ja ta-
voitteen sisältö on kirjattu lyhyesti taulukkoon 7. Taitoalueittain tarkastelu on 
yhteydessä lapselle suoritettaviin arviointeihin ja tavoiteasetteluihin varhais-
kasvatuksesta perusopetukseen. Lasten taitojen oppimista säädellään oppi-
missuunnitelmien kautta, kun oppimissuunnitelmiin kirjataan lapsikohtaisia 
tavoitteita sekä tukitoimet. Tavoitteiden saavuttaminen ja taitojen arviointi 
muodostavat lähikehityksen vyöhykkeen teoreettisessa mallissa (luku 1.1.2) 
mahdollisen, eli potentiaalisen tason.

Vanhempien asettamia yksilöllisiä tavoitteita voidaan kuvata sisällöiltään 
laajoiksi. Lisäksi tavoitteissa on nähtävissä tulkinnallisia ja melko abstrakteja 
sisältöjä, kuten oppimisen ilo tai haasteiden saaminen. Jotkut yksilölliset ta-
voitteet ovat yhteneväisiä oppiaineille asetettujen tavoitteiden kanssa tai ne 
ovat yhteydessä lapsen luonteenpiirteisiin. Kognitiivisten tavoitteiden saa-
vuttamista voidaan arvioida tarkemmin, sillä niihin on olemassa selkeät mit-
tarit, kuten koulukokeet. Lisäksi perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2004) on oppiaineissa kuvattu taitotaso hyvän osaamisen kuvauksina. 



96

Taulukko 7. Lapsen oppimiselle asetetut tavoitteet 

kielelliset  
tavoitteet

oppimaan oppi-
misen tavoitteet

sosiaalisten tai-
tojen tavoitteet

tek-
ninen 
luku-
taito

ymmär-
tävä
lukutaito*

Maria lukutaidon
vahvistaminen 
(1.lk)

ruokailutavat 
(vk)
ulkoilu ja liikunta 
(vk)
opiskelumoti-
vaatio
(2.lk)
opiskelutaitojen 
kehittyminen 
(2.lk)

hyvät käytösta-
vat (vk)

71s/
min

ikätaso*

Aleksi monipuoli-
nen toiminta: 
leikkiä, tietoja ja 
taitoja (vk)
oikeinkirjoitus 
sanatasolla 
(2.lk)
oikea taso luku-
läksyissä (1.lk)
lukunopeus 70 
sanaa minuutis-
sa (2. lk)

sosiaaliset 
taidot ja hyvät 
käytöstavat 
(2.lk)

50s/m  ikätaso*

Jenna itseilmaisun 
kehittämistä 
(1.lk)

haasteita oppimi-
selle (.l+2. lk)
liikunnan ilo (1. 
lk)
oppimisen ilo 
(1. lk)

hyvät tavat (vk)
toisen lapsen 
huomioiminen 
(vk)
itsetunnon 
kehittämistä 
(2.lk)

80s/m ikätaso*

Eetu lukutaito (1.lk)
lukutaito 80 
sanaa minuutis-
sa (2.lk)

kiinnostus uusien 
asioiden oppimi-
seen (1lk)
aloitteellisuuden 
vahvistaminen (1. 
+2.lk)

sosiaalisuuteen 
kasvattaminen 
(vk)

80 s/m ikätaso*

* ymmärtävän lukutaidon tavoite myötäilee ALLU-testin ikäsuositusta, vk= varhaiskasvatus
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Tavoitteiden yleisyyden ja tavoitteiden mittaamisen vaikeus johti siihen, että 
yksilöllisten tavoitteiden saavuttamista olen verrannut lasten oppimissaavu-
tuksiin toisen luokan keväällä äidinkielessä, matematiikassa ja oppimaan op-
pimisen taidoissa. Kehityskertomukset paljastavat kuitenkin, että kouluoppi-
misen pohja on varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa syntyneissä taidoissa 
ja valmiuksissa. Arvioinnin pohjana ovat äidinkielessä ja matematiikassa hy-
vän osaamisen kuvaukset (POPS 2004). Äidinkielen ja kirjallisuuden hyvän 
osaamisen kuvauksessa sisältöinä ovat lapsen vuorovaikutus, luku- ja kirjoi-
tustaito sekä suhde kirjallisuuteen. Koulussa oppimaan oppimiselle asetettu-
jen taitojen arviointi kohdentuu pelkästään työskentelyn arviointiin, jolloin 
todistukseen kirjataan toimiminen ohjeiden mukaisesti, työskentelyn pitkä-
jänteisyys ja huolehtiminen tehtävistä ja tavaroista. Arviointi pohjautuu ha-
vainnointiin, koulukokeisiin 2007–2009 ja lasten itsearviointiin. Sosiaalisista 
taidoista arvioidaan käyttäytyminen, sääntöjen ja käytöstapojen noudattami-
nen sekä yhteistyö muiden kanssa. 

Äidinkielen tavoitteiden saavuttaminen. Lukutaidon saavuttaminen tai vah-
vistaminen on yleinen äidinkielen tavoite ensimmäisellä ja toisella vuosiluo-
kalla. Koska kyseisessä perusopetusryhmässä oli koulun alkaessa jo seitsemän 
(7) lukutaitoista lasta, lukutaidon saavuttaminen voitiin kirjata yksilölliseksi 
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 
sekä suhteen luominen kieleen ja kirjallisuuteen toisella luokalla. Luku- ja kirjoi-
tustaidon saavuttamiselle ei aseteta aikarajaa, joskin toisen luokan kevät on 
selkeä ajankohta taitojen arvioinnille. Meriniemessä yksilöimme lukutaidon 
tavoitteet teknisen ja ymmärtävän lukutaidon osuuteen toisen luokan kevääl-
lä siten, että hyvä tekninen lukunopeus on vähintään 60–80 sanaa minuutissa 
sekä ikätason mukainen ymmärtävä lukutaito. Lukutaidon teknistä kehitty-
mistä mitattiin kolmesti lukuvuodessa lukutesteillä. Ymmärtävän lukemisen 
mittaukset painottuivat 2. luokalle. Ymmärtävän lukemisen ALLU-testi teh-
tiin toisen luokan keväällä. Tekniselle lukunopeudelle asetetut tavoitteet saa-
vutettiin hyvin lukuun ottamatta Aleksia, jonka tekninen lukutaito jäi tyydyt-
tävän tasolle (50 s/min). Luokan kaikista oppilaista vain yksi jäi välttävälle 
tasolle, kolme ylsi tyydyttävälle tasolle, seitsemän saavutti hyvän ja neljä kii-
tettävän tason.  Eetu ja Jenna saavuttivat tavoitteen kiitettävästi (80 s/min), 
Maria hyvin (71s/min). Luetun ymmärtämisessä jokainen lapsi saavutti ikä-
tasoa vastaavan tason, joka turvaa jatkossa muiden reaaliaineiden oppimisen.  
(Koulukokeet 2007–2009.)

Lukutaidon saavuttamisessa havaittiin eroja. Luku- ja kirjoitustaito voi-
daan nähdä kehittyvänä taitona, joka edellyttää monien erilaisten osataitojen 
automatisoitunutta hallintaa ja näiden taitojen yhdistämistä. Lukutaidon ta-
voitteena on ymmärtää kirjoitetun tekstin sisältö. Hyvän lukutaidon lähtö-
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 ymmärtämisen voi-
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daan kognitiivisen psykologian mukaan määritellä 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 Aleksi ja Eetu 7-vuotiaana. Sanojen lu-
kemisen oppimisen eroksi muodostuu suunnilleen kaksi vuotta, ja lauseiden 
lukemisen oppimisen ero näyttää pysyvän samana. Myös Leppälän (2007, 
116) tutkimuksessa lasten väliset erot lukemisessa olivat suuret; sanojen luke-
misen ero oli seitsemän kuukautta ja lauseiden lukemisen eroksi saatiin yksi 
vuosi ja kahdeksan kuukautta. Jennan ja Marian tekninen lukutaito ylitti en-
simmäiselle luokalle asetetun tavoitteen. 

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

Matematiikan tavoitteiden saavuttaminen. Matematiikan sisällöissä toisella 
luokalla (POPS 2004, 157–159) painottuvat matemaattinen ajattelu, peruslas-
kutoimitusten hallinta, kymmenjärjestelmä paikkajärjestelmänä, mittaami-
nen yksinkertaisilla mittavälineillä sekä perusmuotojen tunteminen geomet-
riassa. Matematiikan tavoitteiden saavuttamista voidaan kuvata seuraavasti: 
Matematiikassa Maria ja Jenna saavuttivat kaikki keskeiset tavoitteet kiitettä-
västi. He osoittivat matematiikan käsitteiden ymmärtämistä ja osasivat esittää 
ratkaisuja suullisesti ja kirjallisesti. He osasivat tehdä vertailuja eri mittayk-
siköillä ja asettaa asioita järjestykseen. He hallitsivat peruslaskutoimitusten 
käytön ja osasivat käyttää kymmenjärjestelmää. He tunnistivat ja nimesivät 
erilaisia tasokuvioita. Aleksin kokonaissuoriutuminen matematiikassa vaihte-
li kiitettävän ja tyydyttävän välillä. Matematiikan keskeiset tavoitteet Aleksi 
saavutti hyvin. Hän hallitsi yhteen- ja vähennyslaskun perusteet. Aleksi oppi 
yhteen- ja kertolaskun yhteyden ja osasi merkitä ja laskea kertolaskuja myös 
sanallisista tehtävistä. Hän tunnisti ja nimesi tasokuvioita. Matemaattisten kä-
sitteiden ymmärtäminen kehittyi vähitellen lukutaidon myötä. Hän oppi luo-
kittelemaan ja vertailemaan. Hän hallitsi peruslaskutoimitukset lukualueella 
0–1000 hyvin. Mittaamisen ja mittavälineiden käytön Aleksi hallitsi hyvin. 
Myös Eetun kokonaissuoriutuminen vaihteli matematiikassa siten, että mate-
maattisten käsitteiden käyttö ja ymmärrys vakiintuivat vähitellen. Matema-
tiikassa Eetu omaksui peruslaskutaidot hyvin. Eetu oppi ymmärtämään yh-
teen-, vähennys-, kerto- ja jakolaskun periaatteet sekä oppi soveltamaan niitä 
arkitilanteissa. Soveltavissa tehtävissä sekä ongelmanratkaisua vaatineissa 
tehtävissä hän selviytyi vaihtelevasti. Käsitteiden ja ohjeiden tulkinnassa il-
meni vaikeuksia. Hän oppi tekemään vertailuja, luokitteluja ja järjestyksiä 
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erilaisilla välineillä (POPS 2004, 160). Geometrian ja mittaamisen oppisisällöt 
Eetu omaksui kiitettävästi.  Hän hallitsi kappaleiden perusmuodot ja mittaa-
misen periaatteet. (Matematiikan koulukokeet 2007–2009.)

Matematiikan sisältöjen omaksumisessa voidaan huomata eroja lukujono-
taidoissa sekä laskutoimituksissa. Lukujonotaitoja omaksuttiin esiopetukses-
sa (Aleksi ja Eetu), mutta pääsääntöisesti lukujonotaidot vahvistuivat toisen 
kouluvuoden aikana. Jenna sai matematiikassa ongelmanratkaisutehtäviä, 
joissa lukualue oli senhetkistä luokkaopetusta laajempi. Opetusvälineenä 
käytettiin myös tietokonepohjaisia opetusohjelmia, joiden avulla Jenna itse 
pystyi arvioimaan ja ohjaamaan omaa oppimistaan. Aunola, Leskinen, Lerk-
kanen ja Nurmi (2004, 708) toteavat tulostensa osoittavan, että yksilölliset erot 
matematiikassa kasvavat siirryttäessä kouluun. Nopeimmin matematiikassa 
edistyvät ne lapset, joilla matemaattiset taidot ovat kehittyneet jo esiopetuk-
sessa. Lukujonotaidot ennustivat matematiikan osaamista sekä sen kehitty-
mistä. Tutkimuksessa ei sukupuolella havaittu olevan vaikutusta matematii-
kan osaamisessa. 

 Sosiaalisen kasvun ja oppimaan oppimisen yksilölliset tavoitteet. Marian ta-
voitteiksi oli asetettu opiskelutaitojen ja kaverisuhteiden kehittäminen. Var-
haiskasvatuksessa yksilöllisiksi tavoitteiksi asetettiin sosiaalisten taitojen ke-
hittyminen sekä omatoimisuus pukemisessa. Kaverisuhteiden kehittymistä 
tapahtui toimintavuoden aikana, joten siltä osin tämä tavoite voidaan katsoa 
saavutetuksi. Itsenäistä pukemista harjoiteltiin tunnistamalla omat vaatteet 
sekä tuettiin oikeaa pukemisjärjestystä. Esiopetuksessa yksilöllisiä tavoitteita 
ei asetettu. Sitä selitettiin Marian ”hyvällä kehitystasolla”. Tyttöjen yksilöl-
listen tavoitteiden asettelussa heijastuivat kaverisuhteet toisen kouluvuoden 
alussa. Kaverisuhteiden seurannalla pyrittiin välittämään tietoa tyttöjen ko-
tiin päivittäisistä tilanteista. Kaverisuhteet vakiintuivat toisen kouluvuoden 
loppuun mennessä ja tyttöjen välienselvittely väheni. Maria onnistui ylläpi-
tämään hyviä ystävyyssuhteita koulussa. Hyvä suoriutuminen oppimisteh-
tävissä sekä koulukokeissa ilmentävät oppimismotivaation säilymistä. Opis-
kelutaitojen kehittymiseksi voidaan tulkita ajattelutaitojen, käsitteiden ja 
yhteistyötaitojen kehittyminen. 

Aleksin tavoitteiksi oli kirjattu sosiaaliset taidot ja hyvät käytöstavat. Sosi-
aalisten taitojen kehittymistä kuvastavat monipuoliset leikit sekä kaverisuh-
teiden pysyvyys. Yhteistyötaidot leikkien rakentumisessa sekä sääntöjen nou-
dattamisessa heijastavat sosiaalisuutta. Toisen huomioonottaminen on oman 
vuoron odottamista sekä eläytymistä toisen tunteisiin. Päiväkoti-kouluyksi-
kön järjestyssääntöjen noudattaminen kuvaa käyttäytymiselle asetettuja ta-
voitteita ja niiden saavuttamista (POPS 2004, 264). Hyvien tapojen omaksu-
mista voidaan katsoa tapahtuneen, sillä Aleksille ei kirjattu rangaistuksia. 

 Jennan tavoitteiksi oli kirjattu oppimisen ilo, liikunnan ilo ja itsetunnon 
kehittäminen. Oppimisen haasteita tarjottiin heti ensimmäisen luokan syk-
systä. Jennalle suunnattiin äidinkielessä kirjoittamista kehittäviä harjoituk-
sia sekä luetun ymmärtämiseen tähtääviä lukuharjoituksia. Jennan toiveesta 
hänelle annettiin matematiikassa niin sanottuja pohdintatehtäviä, joiden te-
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keminen perustui lapsen omaan aktiivisuuteen ja mielenkiintoon. Liikunnan 
ilo ja rohkeus vahvistuivat vähitellen. Poikavaltaisessa liikuntaryhmässä tytöt 
olivat alkuun altavastaajina pallopeleissä ja nopeutta vaativassa lajeissa. Ty-
töille erikseen suunnattujen harjoitteiden kautta luotiin mahdollisuus peliti-
lanteisiin, joissa tyttöjen pelitaitoon vähitellen alettiin luottaa. Jenna kehittyi 
hyvin perusliikuntamuodoissa, kuten luistelussa, hiihdossa, uimisessa ja teli-
nevoimistelussa. Oppimisen ilo syntyy myönteisistä oppimiskokemuksista ja 
niitä Jenna osasi nimetä itsearvioinneissaan.  Itsetunnon myönteistä kehitys-
tä tukivat seuraavat tekijät: Jenna tunnisti onnistumisia koulunkäynnissä ja 
uskalsi olla oma itsensä. Hän asetti itselleen tavoitteita ja uskoi itseensä. Hän 
piti itseään taitavana ja arvostettuna omassa ryhmässään (Aho 2005, 26–27).  
Scheinin (2003, 9) mukaan itsetunto muodostaa persoonallisuuden syvära-
kenteen, jonka perusta on varhaislapsuuden kokemuksissa ja lapsen suhtees-
sa vanhempiin. Tästä syystä itsetunto ei muutu kovin herkästi ja koulun mah-
dollisuudet vaikuttaa itsetuntoon ovat rajalliset.

Eetun tavoitteisiin sisältyivät kiinnostus oppimiseen, aloitteellisuuden li-
säämiseen ja sosiaalisuuteen kasvamiseen. Mielenkiinto uusien asioiden op-
pimiseen säilyi alkuopetuksen ajan. Sitä voidaan perustella sillä, että Eetu 
osasi kuvata oppimiansa uusia asioita ja hän iloitsi niistä avoimesti. Innostus 
uuden oppimiseen välittyi myös kotiin, kuten lintubongaus, josta äiti ker-
toi opettajan tapaamisessa sanoen (15.4.2008): ”Siellä se (Eetu) meni kiikareiden 
kanssa. Selitti, että kun me ollaan sinne metsäretkelle menossa ja pitäisi bongata niitä 
lintuja. Niin se meni metsänreunassa kiikareiden kanssa.” Eetua kuvattiin itsenäi-
seksi ja omatoimiseksi lapseksi. Kuitenkin työhön ryhtyminen ja tehtävien 
aloittaminen olivat hankalia. ”Työhön tarttumisen vaikeudet” havaittiin sekä 
kotona että koulussa. Kotona se ilmeni hitautena ruokailussa, pukemisessa ja 
siirtymisissä paikasta toiseen. Ruokailu- ja pukemistilanteet koulussa muis-
tuttivat kotitilanteita. Hitaus tehtävien aloituksessa ja halu selvitä tehtävissä 
itsenäisesti muokkasivat kuvaa heikoista työskentelytaidoista. Jo varhaiskas-
vatuksessa havaittu tarkkaavaisuuden ja muistin kehittymättömyys voivat se-
littää ”aloittamisen ” ongelmaa. (Päiväkirja 2007-2009.)

Eetun tyyliä toimia ja reagoida voidaan nimetä temperamentiksi. Kelti-
kangas-Järvisen (2006, 14–17) mukaan temperamentti ei kerro mitään ihmi-
sen suorituksen tasosta, tavoitteista tai kyvykkyydestä. Ympäristö ja kasvatus 
muokkaavat temperamenttia, sillä ne määräävät, mitä temperamenttia saa 
osoittaa ja mitä piirteitä saa tuoda esiin. Keltikangas-Järvinen (mt., 2006) to-
teaa, ettei kasvatuksella muuteta itse temperamenttia tai pyritä poistamaan 
joitain piirteitä, vaan sillä ohjataan käytöstä. Temperamentin huomioonotta-
minen tarkoittaa sitä, että kasvatuksen tulee olla yksilöllistä. (Keltikangas-Jär-
vinen 2006, 53.) Eetun keskittymistä oppimistilanteissa ohjattiin liiketyynyn 
ja luokkaohjaajan avulla. Koska Eetu oli syntynyt aivan loppuvuodesta, oli 
fyysisen iän vaikutus huomioitava käyttäytymisen muutoksissa. Hänelle an-
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nettiin aikaa tehtävistä suoriutumiseen, jotta alkuun pääsemisen ongelma ei 
vaikuttaisi arvioinnissa lopputulokseen ja osaamisen määrittelyyn. 

Oppimisen eriaikaisuus.  Kuvaukseni nostaa esiin, että taitojen valmiudet ke-
hittyvät jo varhaiskasvatuksessa. Ennen kouluikää lapsella on takanaan mo-
nenlaista harjoittelua kielen, oppimaan oppimisen ja sosiaalisten taitojen alu-
eilla. Harjoittelu yhdistetään mallista oppimiseen. Jäljittely ja mallioppiminen 
ovat uuden taidon tärkeitä sosio-kognitiivisia strategioita, joiden avulla taidot 
sisäistetään ja myöhemmin hallitaan itse (Hannula & Lepola 2006, 11). Jen-
nan ja Marian taitotaso äidinkielessä, matematiikassa ja oppimaan oppimisen 
taidoissa mahdollistivat itsenäisen työskentelyn luokassa. Hidas käsitteiden 
ymmärtäminen sekä omaksuminen viivästyttivät Aleksin kirjoitustaidon ke-
hittymistä sekä sanallisten tehtävien suorittamista. Vaikeus ohjeiden ymmär-
tämisessä ja tulkinnassa heijastuivat työskentelytaitoihin. Toiminnanohjauk-
sen sekä keskittymiskyvyn heikko taso näkyivät Eetun työskentelytaidoissa. 
Esiopettajan pitkät poissaolot heijastuivat lasten esiopetussuunnitelmien si-
sältöön ja toteutukseen. Jälkeenpäin on vaikea arvioida, miten paljon esimer-
kiksi Eetun keskittymiskykyä tai Aleksin itsetuntoa olisi yksilöllisten tavoit-
teiden kautta voitu tukea enemmän.

Taitoalueiden lähempi tarkastelu osoittaa, että niihin sisältyy osataitoja tai 
osaprosesseja ja että ne voivat rakentua hierarkkisesti. Oppimisvaikeuksien 
kartoittamisessa on hyödynnetty taidon ajattelemista erilaisina osataitoina.  
Luku- ja kirjoitustaito muodostuvat erilaisista osataidoista ja osaprosesseista. 
Siksi luku- ja kirjoittamisongelmien arviointi ja kartoitus edellyttävät osataito-
jen ongelmamäärittelyä (Mäki, Kinnunen & Vauras 1999, 319). Myös ajattelu-
taidot voidaan jakaa osataitoihin, kuten päättely tai soveltaminen, ja sosiaali-
set taidot vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoihin. Näitä tarkastelemalla voidaan 
löytää sellaisia strategioita, joista lapsi hyötyy omassa toiminnassaan. Tai-
tonäkemys 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 yhteydessä 
muihin tutkimuksessa tarkasteltuihin taitoihin. Puheilmaisu, sanavarasto ja 
vuorovaikutus muokkaavat ajattelua ja yhteistoimintaa. Käsitteiden oppimi-
nen on päättelyn ja soveltamisen edellytys. Sosiaalisissa suhteissa puheilmai-
su ja kommunikointi ovat tapoja tehdä itsensä ymmärretyksi. Kielelliset tai-
dot määrittävät muuta oppimista. Lepolan (2006, 46) mukaan varhain opittu 
lukutaito auttaa suoriutumaan paremmin myös luetun ymmärtämisen tehtä-
vissä. Luetun ymmärtäminen on edellytys tiedonhakuun ja muun oppiainek-
sen omaksumiseen. Vaikka lapsen taitoalueiden kehitys ilmenisi epätasaise-
na, jokin taitoalueista voi muodostua lapsen vahvuudeksi.
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4.3	 Avauksia yksilöllisyyteen

Tämän luvun tarkoitus on syventää vastausta toiseen tutkimusongelmaan 
oppimissuunnitelmasta lapsen yksilöllisen oppimisen ilmentäjänä. Luku 
pohjautuu neljän vuoden etnografiseen seurantatutkimukseen lasten oppi-
missuunnitelmista. Esittämistavaksi muodostuivat kronologiset52 kehitystari-
nat.  Kehitystarinoista voisi käyttää myös nimitystä oppimistarina. Kronqvist 
(2011) kuvaa oppimistarinat tarinoiksi lapsen oppimisesta. Opettaja doku-
mentoi lapsen työskentelyä ryhmässä tai yksin. Se on tarinaksi puettu kuvaus 
lasten toiminnoiksi, jossa keskitytään havainnoimaan, mitä lapset osaavat 
tehdä ja mistä he pitävät. Myös vanhemmat saavat laatia tarinoita. (Kron-
qvist & Kumpulainen 2011, 138—140.) Käytän nimitystä kehitystarina, koska 
tarinoissa lasten oppimista kuvataan useamman vuoden ajalta. Kehitystarinat 
tuovat mukanaan sosiokulttuuriseen tutkimussuuntaan liitetyn historiallisen 
ulottuvuuden. Aineistona on käytetty lasten varhaiskasvatussuunnitelmia 
(2005–2006), esiopetussuunnitelmia (2006–2007), perusopetuksen oppimis-
suunnitelmia (2007–2009) sekä lasten kasvun kansioita ja ikäkausiarviointeja. 

Esittelen vain Aleksin ja Jennan kehitystarinat, koska kehitystarinoista 
muodostui hyvin laajoja. Olen valinnut taitoalueet tarinoihin siten, että ne 
kuvastaisivat molempien lasten yksilöllisten taitojen kehittymistä, ominai-
suuksia ja sekä oppimista edistäviä että estäviä tekijöitä. Taitonäkökulmasta 
muodostui eräs lähestymistapa lapsen oppimissuunnitelmaan. Taitoalueisiin 
pohjautuva tulkintakehys mahdollisti oppiainerajat ylittävän tarkastelun ja 
narratiivisen otteen. Kehitystarinoissa seurataan yksittäisen lapsen taitojen 
kehittymistä 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 näkyy taitojen oppimisen kontekstuaalisuus ja taitojen yhteys lapsen 
oppimissuunnitelmiin ja niihin liittyviin ikäkausiarviointeihin.

 Aloitan kuvaamalla Aleksin kielellisten taitojen kehittymistä, koska Alek-
sille oli kirjattu kielellisiä tavoitteita sekä varhaiskasvatussuunnitelmaan että 
perusopetuksen oppimissuunnitelmaan. Jennaa luonnehdin oppimaan oppi-
misen taitojen kautta, koska Jennalle suunnatuissa tavoitteissa oli oppimaan 
oppimisen sisältöjä. Lisäksi oppimaan oppimisen taidot muodostavat merkit-
täviä taito-alueita lapsen kokonaiskehityksessä. Seuraavissa kehitystarinois-
sa keskeisiä teemoja ovat taitokuvausten ohella tiedonhalu, sosiaalisuus sekä 
lahjakkuuden tukeminen.

52	 Päivähoitojärjestelmä ja perusopetus jakavat lapset ryhmiin kronologisen iän mukaan, jossa 
on monenlaisia ikäryhmiä, esimerkiksi ikävuodet 1-3, 1-4, 3-4, 3-5, 3-6/7sekä sisarusryhmiä. 
Peruskoulun oppilaat kulkevat syntymävuoden perusteella perustetuissa vuosiluokissa.
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4.3.1	Tiedonhaluinen Aleksi

Aleksi on ollut Meriniemen päiväkodissa yksivuotiaasta lähtien. 
Aleksille on laadittu varhaiskasvatussuunnitelma vuodesta 2003 alkaen 
ja sitä on päivitetty kolmesti (2004, 2005, 2006). Esiopetusvuoden jälkeen 
Aleksi osallistui koululaisten aamu- ja iltapäivätoimintaan. Aleksilla on 
yksi vanhempi sisarus. Perheen asumismuotona on rivitalo. Perheessä 
harrastetaan liikuntaa. Vanhemmat ovat kokeneet tärkeänä rajojen mer-
kityksen lapsen kasvatuksessa. Aleksin harrastukset olivat paini ja jal-
kapallo. 

Kielelliset valmiudet. Aleksia luonnehdittiin varhaiskasvatuksessa tiedonha-
luiseksi ja toisinaan herkäksi. Hän tutustui toisiin lapsiin nopeasti. Aleksi 
piti ulkoilusta, leikkimisestä ja kirjojen katselusta. Aleksi seurasi mielellään 
luonto-ohjelmia televisiosta ja hän on ollut jo varhain kiinnostunut eläimistä. 
Aleksin pieni tarina kuvastaa eläinten lajituntemusta sekä eläinten elinolojen 
tuntemusta. Tarina on osoitus tarkkaavaisuudesta ja hyvästä muistista.  Sa-
navarasto on kehittynyt hyvin. Aleksin tarina on vuodelta 2005, jolloin hän 
oli 5-vuotias.

Lehdet muuttuu keltaseks ja hirvellä on rasvakerros että se selviää tal-
ven.  Linnut lentää etelään. Porollakin on rasvakerros, porokin elää tal-
ven. Orava vaihtaa väriä harmaaks. Tulee talvi. Lehdet punastuu syk-
syllä. Karhut menee talviunille. Kärppä on valkoinen, sillä on ruskea 
häntä. Sammakko menee mudan alle nukkumaan. Sudet ulvoo. Hiiri 
menee lehtien alle. Pupu vaihtaa valkoseks väriä. (Kasvun kansio, var-
haiskasvatus 2005.)

Aleksin kielellinen ilmaisu perustui vahvaan puheilmaisuun varhaiskasva-
tuksessa. Viisivuotistarkistuksen puheseula (2005) vahvisti, että Aleksin arti-
kulaatio oli selkeää ja kerronta johdonmukaista. Kokonaisilmaisu oli hyvää.  
Hän omasi tarkkaa tietoa, jonka hän muisti ja osasi yhdistää kerronnassa. 
Aleksin kuvallisessa ilmaisussa painottuivat tarkkaa väritystä vaativat teh-
tävät. Omissa piirroksissa Aleksi hahmotti ihmiskehon vielä pääjalkaisina. 
Värien käyttö oli vahvaa ja rohkeaa ja Aleksin piirrokset olivat ilmeikkäitä. 
Esiopetuksessa Aleksia kuvattiin sosiaaliseksi ja avuliaaksi. Opettaja kertoi 
Aleksin pärjäävän hyvin poikavaltaisessa porukassa. Esiopetusvuonna ku-
vallisessa ilmaisussa ihmiskehossa näkyi kolmiomainen vartalo, mutta kehon 
osat alkoivat hahmottua. Piirtämiseen yhdistyi toiminnallisuus ja puhe.
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Kuva 6. Aleksin toiminnallinen piirros vuodelta esiopetuksessa

Aleksin artikulaatio, kerronta ja ilmaisu olivat selkeää esiopetuksessa.  En-
simmäisellä luokalla Aleksi näkyi ja kuului luokassa. Hän kertoi mielellään 
tapahtumista ja osallistui keskusteluihin. Aleksi kysyi, vastasi, selitti ja muisti 
asioita hyvin. Hän osasi kuvata ja kertoa havainnoistaan, tapahtumista sekä 
kokemuksistaan ryhmässä. Hän esiintyi aktiivisesti lyhyissä vuoropuheluissa 
lukutaidon karttuessa.   

 Käsitteiden oppiminen. Aleksi käytti varhaiskasvatuksessa sijaintikäsiteitä ja 
yläkäsitteitä.  Hän osasi nimetä ja osoittaa oikean kuvan ja yhdistää sen ylä-
käsitteeseen. Hän hallitsi tuttuja peruskäsitteitä, kuten eläimet, ihmiset kasvit 
jne.  Hän osasi vastata perustelemalla miksi- kysymykseen. Esiopetuksessa 
Aleksi oli omaksunut ja ymmärtänyt matemaattisia tila- ja aikakäsitteitä. Hän 
omaksui alustavasti suomen kielen kielioppitermejä ja lukemaan oppimisen 
peruskäsitteitä. Ensimmäisellä luokalla viitteitä käsiteongelmista huomattiin 
alkuvalmiustestin matemaattisten valmiuksien osiossa. Aleksi ymmärsi kui-
tenkin hyvin arjen peruskäsitteitä ja varsinkin luontoon liittyviä käsitteitä. 
Käsitehallinnan heikkous näkyi luokkatilanteessa vaikeuksina seurata ohjeita 
ja toimia niiden mukaan. Toisella luokalla käsitteiden hallinta heikensi suo-
riutumista matematiikan kokeissa. Ympäristö- ja luonnontiedossa käsitteiden 
ymmärtämisen vaikeus näkyi siten, että uusien käsitteiden muistaminen ja 
yhdistäminen oli hankalaa. Painiharrastukseen kuuluvia termejä Aleksi käytti 
kuitenkin varmasti.

Luku- ja kirjoitustaito. Varhaiskasvatuksessa Aleksi oli kiinnostunut kirjai-
mista ja hän osaisi kirjoittaa oman nimensä suuraakkosilla. Hän yhdisti ni-
meen numeromerkintänä oman ikänsä. Esiopetuksessa äänne- ja kirjainvas-
taavuus oli alkanut kehittyä. Marraskuulla 2007 seurasin, kun Aleksi suoritti 
kuusivuotispaketin tehtäviä, ja olen kuvannut hänen suoriutumistaan tehtä-
vissä päiväkirjaani:
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Aleksi oli hyvin tarkkaavainen ja seurasi tarkasti Pirjon merkintöjä edes-
sä oleviin papereihin. Hän vastasi rauhallisesti ja kiinnitti katseensa opet-
tajaan. Ensimmäinen osio, joka liittyi hahmotukseen, oli Aleksin kohdal-
la heikkoa suoritustasoa. Matematiikan tehtävissä osaaminen perustui 
sormilla laskemisen vahvaan tekniikkaan. Lisäksi hän vahvisti laskemis-
ta taktillisen tuntoaistin kautta, sormet kävivät leuassa laskemisen ku-
luessa. Aleksi keksi saada tukea luokan seinillä olevista numeroista ja 
välillä kohdisti niihin huomionsa hyvin tarkkaan. Lukujonotehtävissä 
hän käytti niitä hyödykseen. Kielellisen tietoisuuden tehtävissä Aleksi 
tunnisti paljon kirjaimia, mutta ei osannut yhdistää niitä äänteisiin. Hän 
arvasi täysin sanojen alkukirjaimet. Kuitenkin tavutustehtävistä Aleksi 
selvisi yllättävän hyvin. Aleksin väsyminen alkoi näkyä siten, että hän 
nojasi päätä käsiin ja vastaukset alkoivat kuulua hiljaisemmin. Alkuun 
reipas ja kuuluva ääni hiljeni epäselväksi puheeksi. (Ote päiväkirjasta 
2007, 6-vuotistarkistus 2007.)

Esiopetuksessa kevääseen mennessä Aleksi oli oppinut tunnistamaan sano-
jen alkuäänteitä ja hän tunnisti lähes kaikki kirjaimet. Hän osasi rytmittää 
sanoja tavujen mukaan. Koulun alkaessa elokuussa 2007 suoritetuissa alku-
valmiustesteissä alkuäänteiden ja kirjainten tunnistamisesta Aleksi suoriutui 
hyvin. Päiväkirjaan olin kuvannut lokakuussa 2007 Aleksin hienomotoriikas-
ta ja työskentelystä näin:

Aleksin hienomotoriikka on vielä kömpelöä ja hänen on vaikea saa-
da kirjain tai numero mahtumaan sille tarkoitettuun kirjoitusväliin. 
Numerot ja kirjaimet kääntyvät nurinpäin. Äänteen ja kirjaimen yhteys 
alkaa olla selvä, mutta kahden äänteen yhdistäminen tuottaa vaikeuksia. 
Matematiikassa hän tarvitsee apua oppitunnilla. Käsitteet ja tehtävien 
alkuun pääseminen tuottavat jonkin verran ongelmia. Hassua, miten 
Aleksi ei etene tehtäviä tehdessään järjestyksessä, vaan hyppii sivulta 
toiselle ja valitsee mielessään, minkä tehtävän tekee seuraavaksi. (Ote 
päiväkirjasta 2007, 1. luokka.)

Aleksin mekaaninen lukutaito kehittyi siten, että marraskuussa luki tavuja 
hyvin ja hän sai sanoistakin selvää. Joulukuussa hän luki 9 sanaa minuutissa, 
ja huhtikuussa lukunopeus oli noussut 33 sanaan minuutissa. Lukemistek-
niikassa häntä ohjattiin koodaamaan sana hiljaa mielessä ja sitten toistamaan 
se ääneen. Hän tarvitsi kuitenkin auditiivisen vahvistuksen lukemastaan ja 
tavuittain lukemista jatkettiin. Kirjoitetuista sanoista puuttui vielä kirjaimia. 
Kirjoitustaito kehittyi siten, että jouluun mennessä Aleksi kirjoitti tavuja. Tam-
mikuun lopussa 2008 Aleksi luki lyhyitä lauseita.

Ensimmäisen luokan kevätkaudella näkyi viitteitä lievästä lukihäiriöstä: 
sanoista puuttuivat pitkät vokaalit ja geminaatat. Vaikeuksista huolimatta in-
nostus kirjoittamiseen säilyi. Mekaanisen lukutaidon kehitys jatkui toisella 
luokalla suotuisasti. Lukurytmissä oli kuitenkin havaittavissa puutteita, kos-
ka lauserajat rikkoutuivat. Aleksi luki monotonisesti eikä ymmärtänyt luke-
maansa.  Toisen kouluvuoden kevääseen mennessä mekaaninen lukunopeus 
kasvoi 55 sanaan. Oma käsiala muotoutui vähitellen ja Aleksi nautti omien 
tarinoiden kirjoittamisesta. 
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 Lukuharrastuksen kehittyminen. Kirjat ovat viehättäneet Aleksia jo pienestä 
pitäen. Hän katseli itsekseen eläinkirjoja ja valitsi eläinkirjan myös aikuisen 
luettavaksi. Hän katseli kuvia kirjoista ja vaihtoi ajatuksia kuvista kaverin 
kanssa. Esiopetuksessa Aleksi kuunteli mielellään satuja ja hän oli kiinnostu-
nut kirjoista. Lukutaidon karttuessa Aleksi alkoi lukea lyhyitä lukemaan opet-
televille suunnattuja kirjoja.  Hän kokosi luokan lukudiplomiin erityyppisiä 
kirjoja, mutta valitsi mielellään suuren fonttikoon ja selkeäsanaisen tekstin. 
Lyhyiden kirjojen lukeminen ruokki lukuinnostusta. Vaativampia tietokirjoja 
hän tarkasteli kaverin kanssa. Eläinaiheiden lisäksi Aleksia kiehtoivat histo-
ria, biologia ja maantiede. Toisena kouluvuonna kirjastokäynnit laajensivat 
lukuharrastusta. Aleksi sai oman kirjastokortin. Omaehtoinen lukuharrastus 
vahvistui myös kotona. 

Vuorovaikutustaidot. Aleksi leikki mielellään poikaryhmässä. Leikit olivat 
toiminnallisia, kuten lohikäärmeleikki ja palapelit. Aleksin leikki oli toimin-
nallisuuden lisäksi vuorovaikutteista sekä verbaalista. Hän ilmaisi puhuen, 
mitä tehdään. Esiopetusvuoden (2007) kenttämuistiinpanoissa kuvasin Alek-
sia leikkitilanteissa aloitteelliseksi. Hän haki ryhmässä peli- tai leikkikaveria 
ja ehdotteli leikkitapoja. Pelitilanteessa Aleksi noudatti sääntöjä ja valvoi, että 
muutkin noudattivat. Välituntileikkeihin kuuluivat kiipeily ja pikkuautoilla 
leikkiminen hiekkalaatikolla. Toisella luokalla leikki painottui jalkapallon pe-
laamiseen. Aleksi hakeutui leikkimään myös muiden ryhmien poikien kans-
sa, eli vuorovaikutus ylitti luokka- ja ikärajat. Luokkatilanteessa Aleksi kertoi 
ja osallistui aktiivisesti oppitunteihin. Kun Aleksi kohtasi toisen lapsen, hän 
kuunteli ja teki aloitteita. Hän seurasi toisten lasten puuhia ja kertoi opetta-
jalle tapahtumista välitunnilla 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 ymmärtämään, että 
kirjoitetut symbolit, grafeemit, edustavat puhutun kielen äänteitä (Kuikka, 
Lepola & Poskiparta 2006, 96).  Aleksi osallistui kouluvalmiuden sekä yksilö- 
että ryhmätestiin, joista hän selviytyi hyvin. Kontrolloidusta piirrostehtävästä 
hän suoriutui esiopetusvuonna heikosti, mutta koulun alkaessa hän saavutti 
siinä hyvän tason. Aleksilla havaittiin vaikeuksia lukemaan oppimisessa ja 
oikeinkirjoituksessa. Koulussa käsitteissä ilmenneet ongelmat yhdistyivät ha-
vaintotoimintoihin siten, että suullisten ja kirjallisten ohjeiden seuraaminen 
oli vaikeaa. Se näkyi myös vaikeutena sovittaa kirjain tai numero sille varat-
tuun riviväliin. Lukemissuunta tai laskutehtävien järjestys vakiintuivat har-
joittelun kautta. Havaintotoiminnan, hienomotoriikan ja käsitteiden ymmär-
tämiseen liittyneiden ongelmien yhteisvaikutus näkyi keskittymiskyvyssä ja 
tarkkaavaisuuden suuntaamisessa. Oppimistilanteissa Aleksi vaikutti välillä 
rauhattomalta ja työskentely oli katkonaista.
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4.3.2	Lahjakas ja haaveileva Jenna

Jennan perheessä on kolme lasta. Kaksi vanhempaa sisarusta olivat aloit-
taneet koulunkäynnin myös Meriniemessä. Perhe rakensi Jennan esi-
opetusvuonna omakotitaloa. Päiväkodissa Jenna oli aloittanut yksivuo-
tiaana. Perhe piti kasvatuksessa tärkeänä yhteisiä sääntöjä sekä lapsen 
kannustamista kehumalla.

Varhaiskasvatussuunnitelma tuo ilmi, että Jenna on aktiivinen, omatoiminen 
ja taitava tyttö. Jennaa luonnehdittiin myös ”hennoksi, iloiseksi tytöksi”. Var-
haiskasvatuksessa Jennan lempileikkejä olivat eläinleikki, piirtäminen, värit-
täminen, palapelien teko, kotileikit ja barbit. Jennan leikkejä kuvattiin kestol-
taan pitkiksi ja hänellä oli useita kavereita.

 Ajattelutaidot. Jennan varhaiskasvatussuunnitelma välittää kuvaa tytöstä, 
joka on perustaidoiltaan omatoiminen ja reipas. Viisivuotistarkistuksessa Jen-
na selvitti muistamista ja tarkkaavaisuutta vaativat sana- ja numeroketjut ikä-
tasoa vastaavasti. Kuusivuotistarkkailussa matemaattiset valmiudet kartoite-
taan lukujonotaitojen, numero-lukumäärä vastaavuuden ja yksinkertaisten 
yhteen- ja vähennyslaskutoimitusten avulla. Lisäksi arvioidaan järjestyslu-
kujen ymmärtämistä. Jennan matemaattiset valmiudet osoittautuivat hyviksi. 
Kisu Pikkukuun matematiikan tehtäviä selostaessaan Jenna luettelee ja tun-
nistaa lukuja. Hän laskee yhteen, vertailee ja järjestää. Jenna hallitsi lukujen 
hajottamisen ja kokoamisen niin kolikko- kuin setelirahoilla.

No esimerkiks nyt no tässähän on kaks euroa kaks ykköseurosta siitä tulee yh­
teensä kaks euroa. Sitte tässä on kuus ykköseuroa siitä tulee yhteensä kuus eu­
roa. Sitte täs on nää neljä ja toiseenki kertaan neljä nii siitä tulee kaheksan. 
Tässä on viitosseteli siitä tulee ku lisää yhden ykköseuron siihen mukaan siitä 
tulee kuus euroa. Täs on viis euroa ja no täs on niinku siis viisi euron seteli sit­
te ku siihen lisää kolme ykköstä lisää siitä tulee kaheksan. (Jennan haastattelu 
2007, 1. luokka.)

Ensimmäisellä luokalla Jenna suoriutui matematiikan perustehtävistä kiitet-
tävästi ja nopeasti. Hän toivoi opettajalta sellaisia tehtäviä, ”joissa saisi pohtia”. 
Hänelle annettiin perustehtävien lisäksi kaksi erillistä matematiikan harjoi-
tuskirjaa, joissa lukualue oli laajempi ja tehtävissä painotettiin ongelmanrat-
kaisua. Jenna innostui aluksi pohdintatehtävistä, mutta joulua kohden into 
väheni. Maaliskuulla hän ei enää kokenut niitä tarpeellisiksi. Yllättäen Jen-
nalla oli vaikeuksia tunnistaa viikonpäivä ja yhdistää päivämäärä, viikonpäi-
vä ja vuodenaika viikkopäivyrissä. Myös ajan laskeminen ja merkitseminen 
kello-oppimisvälineellä tuotti vaikeuksia. Kellonajoista puolet ja täydet tun-
nit Jenna kertoi opetelleensa kotona äidin kanssa. Harjoittelun kautta Jen-
na omaksui ajan merkitsemisen ja laskemisen analogiseen kelloon. Hän oppi 
luettelemaan kuukaudet ja yhdisti niihin järjestysluvun. Ajan mittaaminen ja 
merkitseminen vahvistuivat toisella luokalla siten, että digitaalinen kellon-
aika tuli tutuksi. Jenna ymmärsi heti kertolaskun periaatteen, mutta ei osan-
nut soveltaa yhteenlaskun yhteyttä kertolaskuun. Myöhemmin hän selvitti 
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myös soveltamista vaativat tehtävät kiitettävästi ja suoriutui kiitettävästi toi-
sen kouluvuoden matematiikan opinnoissa. 

Oppimaan oppimisen taidoiksi luetaan myös kyky suunnitella. Jennalla oli 
selkeä kokonaisnäkemys valmistettavista kädentöistä. Hän valitsi materiaalit 
ja värit tarkasti. Ne hän kokosi pöydälleen. Sen jälkeen hän aloitti työnsä to-
teutuksen ja eteni vaiheittain loppuun asti. Työt olivat viimeisteltyjä ja niissä 
oli nähtävissä omia ratkaisuja mallin, materiaalin ja värien suhteen. Jenna teki 
tarkkoja havaintoja ympäristöstä. Hän osasi jäsentää ja kertoa omista havain-
noistaan. Syysretken paluumatkalla hän kertoili ihailleensa näköalatornista 
horisonttia. Hän oli nauttinut ruskan väreistä ja siitä, miten maa ja taivas yh-
tyvät. ”Ne yhtyivät peltona, metsänä tai merenä taivaan kanssa”. Alkuopetuksessa 
lapsi opettelee kirjoittamisessa säätelemään omaa toimintaansa metakognitii-
visella tasolla eli hän opettelee valvomaan kirjoittamistaan itsenäisesti. Jennan 
kirjoitustaito, oli kehittynyt siten, että hän huomasi ja korjasi omat kirjoitus-
virheensä. Hänelle oli kehittynyt kirjoittamisstrategia, jolloin hän suunnitteli, 
sovelsi oikeinkirjoitussääntöjä ja arvioi omaa tuotostaan lukemalla.

 Tiedonhankintataidot. Varhaiskasvatuksessa Jennan karkea- ja hienomoto-
risten taitojen kehitys oli todettu hyväksi. Kätisyys oli alkanut vakiintua ja 
kynäote oli muovautunut normaaliksi. Karkeamotorisissa toiminnoissa tasa-
paino sekä koordinaatio olivat normaaleja. Selkeä artikulaatio puheilmaisus-
sa, hyvät motoriset taidot sekä kielellisten taitojen hyvä kehitys loivat pohjaa 
tiedonhankinnalle. Jenna hankki tietoa kysymällä, keskustelemalla sekä luke-
malla. Esiopetuksessa tiedonhankintaa edisti oma luku- ja kirjoitustaito. Jen-
na selviytyi esiopetustehtävien ohjeistuksista ja tehtävistä itsenäisesti.

  Hän hankki ja välitti tietoa myös piirtämällä. Piirroksissa kuvattiin ihmis-
kehoa, satuhahmoja ja eläimiä. Ihmiskuvissa kehon mittasuhteet hahmotet-
tiin oikein. Kasvot ilmaisivat tunnetiloja.  Satuhahmoissa kuvaus on tarkkaa 
ja hahmo sijoitetaan omaan kontekstiin, kuten myös eläinkuvissa. Eläimet 
tunnistaa oman lajinsa edustajiksi tarkkojen tunnusmerkkien avulla. Jennan 
piirtämistaidossa yhdistyi välineiden ja materiaalin käyttötaito, jotka voidaan 
yhdessä tulkita tiedonhankintataidoiksi.  Jenna yhdisti piirroksiin puhekup-
lat, joissa tapahtumaa tai tarinaa kerrottiin.
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Kuva 7. Jennan tarinallinen piirros esiopetuksessa

Kotioloissa Jenna käytti tiedonhankintavälineenä tietokonepelejä. Pelin avul-
la Jennan mukaan sai tietoa mm. kasvinviljelystä ja siihen tarvittavista väli-
neistä, kuten lannoitteista ja kastelusta. Peli opetti uusia käsitteitä ja edellytti 
ohjeiden noudattamisen taitoa.

 Työskentelytaidot pohjaavat hyvään motoriikkaan, joka mahdollistaa liik-
kumisen ja välineiden käyttämisen. Keskittymiskyky, tarkkaavaisuus ja muis-
ti ovat tärkeitä osataitoja työskentelyssä. Sekä motoriikan että työskentelyjen 
osataitojen osalta Jennan kehitys eteni ongelmitta varhaiskasvatuksessa. Esi-
opetuksessa motoriset taidot ja keskittymiskyky ryhmässä havaittiin hyvik-
si. Jenna selviytyi päivittäistoiminnoista itsenäisesti, ymmärsi ja vastaanotti 
ohjeita ja siirtyi sujuvasti tehtävästä toiseen. Esiopetuksesta välitetty näke-
mys lapsen työskentelytaidoista oli myönteinen. Ensimmäisen luokan syk-
syllä Jennaa kiinnosti tapani opettaa muita oppilaita lukemaan. Hän kuunteli 
tarkasti lukemaan opettamisen eri vaiheita ja unohti välillä omat tehtävänsä. 
Kenttämuistiinpanoihin (2007) olin kuvannut tilannetta: 

Vaikka Jenna seuraa opetustani, hän kuitenkin selvittää omat tehtävän-
sä. Hän on positiivinen, päämäärätietoinen ja hän haluaa oppia. (Ote 
päiväkirjasta 2007, 1. luokka.)

Jennan työskentelylle oli tyypillistä pitkään kestänyt aloitus (suunnittelu), 
intensiivinen keskittyminen ja tarve työn loppuun saattamiseen. Työn lop-
puunsaattamiseen koulupäivän aikana ei aina ollut mahdollisuutta, ja Jennan 
oli vaikea jättää työ keskeneräiseksi. Kuitenkin koetilanteessa hänelle riitti 
oppitunnin määräaika, vaikka monen muun lapsen kanssa koetta jatkettiin 
tarpeen mukaan. 
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Jennan työskentelyä voisi kuvata aktiiviseksi kädentaidoissa, matematii-
kassa ja liikunnassa. Näihin yhdistyi tunnollisuus ja tarkkuus. Liikuntatun-
neilla Jenna tuli rohkeammaksi ja alkoi hallita pallonkäsittelyä pelitilanteis-
sa. Liikunnan muut perustaidot, kuten luistelu, hiihto ja uinti, sujuvat hyvin. 
Telinevoimistelussa tuli näkyviin hyvä koordinaatio ja ketteryys. Jenna käytti 
erilaisia välineitä taitavasti ja oli muutenkin motorisesti taitava. Hän hallitsi 
pistojen ompelemisen, solmimisen ja oppi nopeasti virkkaamisen. Hän käytti 
taitavasti erilaisia värejä. Hän omasi esteettistä silmää, jolloin työt olivat lop-
puun asti viimeistelyjä ja kauniita. Keskittymiskyky säilyi pitkään ja hänessä 
ei ilmennyt häiriöherkkyyttä. 

4.4	 Oppimissuunnitelma kehityksen ja oppimisen tukena

Olen tässä luvussa kuvannut ja tulkinnut lapsen oppimissuunnitelmaa niin 
oppimisena (toimintana) kuin kirjallisena dokumenttina. Teoreettista tarkas-
telua on ohjannut sosiokulttuurinen lähestymistapa. Tämän lähestymistavan 
mukaan on huomioitu lapsen yksilöllisen oppimisen yhteys päiväkoti-koulu-
kontekstiin institutionaalisena kasvuympäristönä sekä opetussuunnitelman 
luomat kulttuuriset olosuhteet. (ks. Flynn 2005) Lapsen oppimisen tarkaste-
lu lähikehityksen vyöhykkeen kautta on tuonut esiin oppimisen laajemman 
kontekstin ja siihen liittyvän tuen. Jos oppimisen tarkastelussa keskitytään 
pelkästään yksin lapsen ja hänen oppimista sääteleviin sisäisiin tekijöihin, 
jää huomioimatta ne kehitysprosessit, jotka ohjautuvat ympäristöstä (Miller 
1996, 375). Ympäristöstä ohjautuviksi prosesseiksi voidaan tulkita ne tiedot ja 
taidot, joita lapsi omaksuu niin varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa kuin al-
kuopetuksessa. Ympäristö asettaa lapselle erilaisia odotuksia sekä vaatimuk-
sia. Myös oppimissuunnitelman voidaan tulkita käynnistävän kehitysproses-
seja, jonka päätteeksi lapsen oppimista ja kehittymistä arvioidaan. 

Meriniemen koulun toteuttama toimintamalli lapsen oppimissuunnitel-
masta tavoitteli lapsen yksilöllisyyden huomioonottamista ja lapsen osalli-
suutta oppimissuunnitelmaprosessissa. Käytäntö osoittaa, että kehittämämme 
toimintatapa mahdollisti lapsen huomioimisen yksilöllisinä suunnitelmina. 
Lasten yksilöllisyys suunnitelmissa välittyy kehityksen eriaikaisuutena, suo-
rituskyvyn eroina sekä kiinnostuksen kohteiden erilaisuutena. Yksilöllisyys 
omina valintoina tai toimintavapautena jää toteutumatta, sillä päätösvalta on 
aikuisilla. Aikuiset määrittävät toiminnan rajat ja säännöt. 

Oppimissuunnitelmissa lasten vahvuudet ilmaistiin ominaisuuksina. Ne 
näyttävät olevan yhteydessä lapsen ikään, jolloin ne ovat ikäsidonnaisia. Päi-
väkoti-kouluyksikössä lapsen vahvuuksina pidetään sellaisia ominaisuuksia, 
jotka tukevat ikäkausikehitystä (esimerkiksi leikkiminen ja lukutaito) tai sel-
laisia käyttäytymismalleja, joissa toisia ihmisiä kohdellaan myönteisesti. Hy-
väksytty käyttäytymismalli on kirjattu opetussuunnitelmaan sekä yksiköiden 
järjestyssääntöihin tavoitelauseina. Käyttäytyminen on aktiivista ja prososi-
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aalista, jolloin auttaminen, jakaminen, lohduttaminen tai huolenpito ovat 
vahvuuksina nähtyjä ominaisuuksia (Laine 2005, 114). Vaikka vanhempien ja 
lasten nimeämissä vahvuuksissa oli eroja, näyttäisivät vahvuudet olevan yh-
teydessä lasten kiinnostuksen kohteisiin ja tukevan suoriutumista koulussa 
sekä taitojen kehittymistä. Vahvuudet heijastuivat myös kaverisuhteisiin ja 
vahvistivat ystävyyttä. Vahvuuksilla näyttäisi olevan vaikutusta lapsen oppi-
misen tukena. Siksi opettajille tulisi kehittää välineitä niiden tunnistamiseen 
ja arviointiin. 

Lasten haastattelut ja itsearvioinnit paljastavat, että he saivat onnistumisen 
kokemuksia vahvuuksina olleilta taitoalueilta, jotka ovat merkittävä itsetun-
non lähde. Ihmisen minäkuva on hänen oma käsityksensä siitä, millainen hän 
on, mitkä ovat hänen vahvuutensa ja mitkä heikkoutensa, mitä hän osaa, mitä 
arvostaa ja mihin elämässään pyrkii (Keltinkangas 2001, 17). Lapsi hahmottaa 
omaa minäkuvaansa aikuisten ja ystävien puheiden kautta. Hän opettelee kä-
sitteiden välityksellä tunnistamaan itsessään piirteitä, joita häneen liitetään. 

Vaikka oppimissuunnitelman tavoiteasettelussa lapsella ei juuri ollut 
omaa roolia, oppimissuunnitelma voidaan hahmottaa vähitellen etenevänä 
osallistumisena. Arviointi ja oman oppimisen reflektointi ovat monimutkai-
nen kulttuurinen taito, jota lapsen tulisi voida harjoitella yhdessä turvallisten 
aikuisten kanssa. Lapsen osallisuuden taustalle tarvitaan yhteinen näkemys 
siitä, minkä ikäisenä suomalainen lapsi kykenee hallitsemaan kasvatus- ja 
koulutusjärjestelmämme kulttuuria, käytänteitä ja välineitä sekä millaisena 
lapsuus nähdään. Lapsuutta näyttäisi tarkasteltavan ikävaiheena ja ikä luo-
kittaisi lapsen käytännön opetus- ja hoitojärjestelyjä. Lapsen kehityksen tar-
kastelu ikäkauden perusteella johtaa siihen, että lapsen ajattelu- ja oppimis-
prosesseja, motivaatiota, lapsen suhdetta aikuisiin ja toisiin lapsiin ohjaavat 
kehityspsykologiset teoriat. Lasten omat kokemukset oppimisestaan kertovat 
toista kieltä. He osaavat asettaa itselleen tavoitteita ja arvioivat omaa osaamis-
taan realistisesti.

Tulkintani mukaan oppimissuunnitelma toimii tukimuotona. Sosiokult-
tuuriseen teoriaan liitetään usein termi scaffold, joka kuvaa tukea lasta osaa-
vammalta henkilöltä. Käsite liitetään lähikehityksen vyöhykkeeseen, vaikka 
Vygotsky (1978; 1982) ei käyttänyt käsitettä (Smidt 2009, 89.) Oppimissuun-
nitelmaprosessissa tuki pyrittiin suhteuttamaan lapsen olemassa oleviin ja 
kehittyviin taitoihin. Tärkeää oli tuen antaminen oikeaan aikaan, jolloin ase-
tetut tavoitteet voidaan saavuttaa. Olen osoittanut tuen koostuvan monesta 
eri tekijästä, kuten eriyttämisestä, ohjauksesta, kodin tuesta ja yhteistyöstä 
opettajien ja vanhempien välillä. Näissä tukimuodoissa oli kyse usein osaa-
vamman, eli opettajan tai vanhemman antamasta tuesta. Ennaltaehkäisevä 
tai korjaava tuki perustui siihen, että lapsen kehitystä tunnetaan ja havain-
noidaan riittävästi. Kehitystarinat osoittavat, että sekä varhaiskasvatukses-
sa että perusopetuksessa on jo olemassa ikäkausiarviointien lisäksi muitakin 
tiedonhankintatapoja, joilla voidaan luoda lapsesta kokonaiskuva. Tietämys 
lapsesta kasvoi keskusteltaessa yhdessä vanhempien tai vanhemman kanssa. 
Vanhempien kanssa käydyt keskustelut voivat olla avain oikean tukimuodon 
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ja tuen sisällön määrittelyyn. Ikäkausiarviointeja tulisi hyödyntää oppimisen 
esteiden kartoittamisessa varhaisen puuttumisen hengessä. Tuen rakentami-
nen on prosessi, joka alkaa opettajan tiedonkeruusta päättyen tukitoimien 
riittävyyden arviointiin. Tukitoimien tuleekin perustua mahdollisimman var-
haisessa vaiheessa tehtyyn yksilölliseen, pedagogiseen arvioon lapsen vah-
vuuksista, kehittämistarpeista ja tavoitteista, kuten esim. tehostettuun tukeen 
siirryttäessä tehdään. 

Lapsen yksilöllisen oppimisen arviointi rakentui tässä tutkimuksessa mo-
nista eri osatekijöistä. Lapsikohtaisen havainnoinnin välineenä on hyödyn-
netty kehityspsykologista tietoa, varhaiskasvatussuunnitelmaa, esiopetuksen 
havainnointilomaketta, esiopetussuunnitelmaa, oppimissuunnitelmaa, lap-
sen kasvun kansiota sekä itsearviointeja. Jokaisen lapsen oppimisen arvioin-
ti tulisi perustua monipuoliseen pedagogiseen arviointityöhön. Se rakentuu 
edellä mainitusta kehityspsykologisesta tiedosta, opetussuunnitelmaan kir-
jatuista arviointimuodoista sekä kaikesta siitä tiedosta, joka voidaan saada 
lapsen oppimisympäristöstä kyselemällä, haastattelemalla ja havainnoimalla 
myös yhteistyössä vanhempien kanssa. Nämä voidaan nähdä myös ennalta 
ehkäisevän ja korjaavan toiminnan dokumentteina sekä työvälineinä opetta-
jille.  

Tutkimukseni paljastaa, että lapsen yksilöllisyys näyttäisi olevan sidoksis-
sa ikävaiheajatteluun ja ikävaihearviointeihin. Yksilöllisyys on standardoitu 
ja normitettu. Tällä tarkoitan sitä, että tietyn ikäisillä lapsilla korostuvat tietyt 
ominaisuudet. Yksilöllisyyden standardointi erilaisin ikäkausiarvioinnein luo 
kuvaa normaalista kehityksestä. Yksilöllisyyden sijaan lapsista voi muovau-
tua keskenään samanlaisia, koska heidät arvioidaan samoin kriteerein (hy-
vän osaamisen kriteerit, ikäkausitestit jne.). Hyväksyttyjä ominaisuuksia ha-
vainnoidaan lapsen arjessa ja ne toimivat kehityksen mittareina. Ne kirjataan 
myös tavoitelauseina opetussuunnitelmissa. Varhaiskasvatuksessa ”leikkivä 
lapsi”, esiopetuksessa ”sosiaalinen lapsi” ja alkuopetuksessa ”lukeva lapsi” 
ovat toivelapsia. Nämä ominaisuudet nousevat esiin myös vanhempien toi-
veissa ja heidän asettamissaan tavoitteissa. Toivelapsista puhuvat tutkimuk-
sessaan sekä Linnilä (2006) että Markström (2005).  Lapselta odotetaan eri 
ikävaiheessa tietynlaista käyttäytymistä sekä roolin ja tiedon omaksumista. 
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5	 HAASTAVAA SUUNNITELMALLISUUTTA 

Tässä luvussa on kohteena lapsen oppimissuunnitelma opettajan työn näkö-
kulmasta. Keskityn kuvaamaan, tulkitsemaan ja ymmärtämään opettajien ko-
kemuksia tutkimusilmiöstä. Haen vastausta tutkimusongelmaan, miten oppi-
missuunnitelma rakentuu arjen pedagogiikassa ja millaisia haasteita lapsen 
oppimissuunnitelma asettaa opettajan työhön. 

Ensimmäisessä alaluvussa esittelen lapsen oppimissuunnitelmaa toimin-
tamallina, joka pohjautuu Meriniemen päiväkodissa ja koulussa tehtyihin 
havaintoihin, haastatteluihin sekä dokumentteihin. Toinen alaluku vuoros-
taan käsittelee oppimissuunnitelman tuomia ammatillisia haasteita opettajan 
arkeen opettajien haastattelujen sekä oppimispäiväkirjani 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 sekä alkuopetuksen oppimissuunnitelmaprosessia. Op-
pimissuunnitelman teoreettista tarkastelua on ohjannut Suorttin (1981a) näke-
mys opetussuunnitelmasta kuvausjärjestelmänä sekä Vitikan (2009) jäsennys 
opetussuunnitelman eri tasoista. Tässä luvussa lapsen oppimissuunnitelma 
esiintyy sekä kirjoitettuna että toteutettuna oppimissuunnitelman tasoina. Se 
johtaa toiminnan sekä kuvaamiseen että selittämiseen. Opettajien kokemuk-
set oppimissuunnitelmaprosessista ovat johtaneet myös tulkintoihin opetta-
jan työn ja vallan luonteesta. 

Ensimmäisenä tutkimusvuonna tavoitteeni oli jäsentää kuvaa lapsen var-
haiskasvatussuunnitelmasta havainnoinnin ja haastattelujen kautta.  Toisena 
tutkimusvuonna pyrin hahmottamaan, löytyisikö lapsen varhaiskasvatus-
suunnitelmasta sekä esiopetussuunnitelmasta yhteisiä tekijöitä. Seuraavaksi 
lähdimme kehittelemään oppimissuunnitelmaa alkuopetuksen käytänteisiin. 
Kenttämuistiinpanojen, oppimispäiväkirjojen ja dokumenttien kautta syntyi 
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ensimmäisessä analyysivaiheessa neljä prosessikuvausta lapsen oppimis-
suunnitelmasta eri konteksteissa; varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa, 1. 
luokalla ja 2. luokalla.  Vaikka kyseessä oli eri-ikäisille lapsille suunnattu kas-
vua, oppimista ja opetusta ohjaava asiakirja, oppimissuunnitelmaprosessissa 
alkoi näkyä rakenteellisia yhtäläisyyksiä. Myös sisällöllisistä vaiheista voitiin 
löytää yhteisiä tekijöitä. Lapsen oppimissuunnitelmaprosessin eri vaiheita ja 
niiden keskeisiä sisältöjä on koottu taulukkoon 8. Ajankohta kuvaa yhden 
toimintavuoden kulkua. 

TAULUKKO 8.  Lapsen oppimissuunnitelmaprosessin eri vaiheet ja niiden sisällöt

Vaihe Sisältö Ajankohta Toimintatapa

Valmis-
telu

tiedonkeruu
tiedon välittäminen
lapsesta

elokuu–syyskuu havainnointi
dokumentointi
ikäkausitestit
opettajapalaverit
lapsen itsearviointi
kotiin lähetettävät lomak-
keet

Laadin-
ta

sopimus tai kirjal-
linen 
suunnitelma

lokakuu–mar-
raskuu

keskustelu ja sen vaiheet:
nykytilanteen 
kartoitus
tavoitteet
toimenpiteet
päättäminen

Toteu-
tus

toteuttaminen
opetusjärjestelyt
tuki

elokuu–touko-
kuu

pienryhmätoiminta
tukiopetus
erityisopetus
luokkaohjaajan tuki
eriyttäminen

Arvi-
ointi

arviointi
suuntaaminen 
seuraavaan toimin-
tavuoteen

huhtikuu–tou-
kokuu

keskustelu ja sen vaiheet:
nykytilanne
tavoitteiden saavuttaminen
arviointi

Laadinta- ja arviointivaiheessa opettaja ja vanhemmat tapaavat. Opettajan ja 
vanhemman tapaamisista on käytetty tutkimuskirjallisuudessa nimeä 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) määrittelee kasvatuskeskustelut ammatillisiksi työkäytän-
nöiksi ja menetelmäksi, jotka muodostavat kasvatuskumppanuutta. Merinie-
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men päiväkoti-kouluyksikössä opettajien puheessa kuulee sanoja ”kasva-
tuskeskustelu” ja ”vanhempainvartti.” Näitä termejä käytetään silloin, kun 
keskustellaan yhdessä vanhempien kanssa. Sisällöllisesti lapsen oppimis-
suunnitelma kattaa piirteitä niin kasvatus- ja varttikeskustelusta kuin kehi-
tys- tai arviointikeskustelusta. 

5.2	 Opettajan ammatilliset haasteet 

Tässä luvussa kuvaan opettajien työtehtäviä ja yhdistän vaihekuvaukseen 
analyysin löydökset opettajien ammatillisista haasteista. Opettajien koke-
mukset oppimissuunnitelmasta välittyivät puheen ja toiminnan kautta. Niistä 
syntyi oppimissuunnitelman merkitys opettajan työhön. Tarkastelen opetta-
jan toimintaa Meriniemen päiväkoti-koulukontekstissa opettajuuden näkö-
kulmasta. Määrittelen opettajan työn ”opettajuutena”, koska tutkimuksen 
tavoitteena on korostaa opettajien yhteisiä kokemuksia lapsen oppimissuun-
nitelman rakentumisessa. Opettajuus on suomalainen käsite53, jolloin se on 
kontekstuaalinen ja konstruoituu tekijöittensä kautta (Luukkainen 2004, 80). 
Patrikainen (1999, 151) on todennut tutkimuksessaan, että ei ole olemassa vain 
yhtä yksioikoista opettajuuden representaatiota. Opettajuus muodostuu sii-
tä, mitä kuhunkin tilanteeseen osalliset opettajat havainnoivat ja miten he 
konstruoivat käsitteitä. Opettajuus tässä tutkimuksessa sisältää sekä opetta-
jien työtehtäviä sisältöosaamisena oppimissuunnitelmaprosessissa että opet-
tajan ammatillisuuteen liittyviä tekijöitä ja eettisyyttä, jotka määrittelyissä lii-
tetään opettajan professioon (Ks. Luukkainen 2004.)

Aineistosta nousi selkeästi osaamisalueita, joissa opettajat kokivat omaan 
ammatillisuuteen ja osaamiseen kohdentuvia haasteita. Olen nimennyt nämä 
osaamisalueet vuorovaikutus- ja yhteistyöosaamiseksi sekä pedagogiseksi 
osaamiseksi. Opettajan osaamista on jaoteltu tutkimuksissa eri tavoin. Päivä-
kotityön osaamisalueita on tutkinut Karila ja Nummenmaa (2001) ja Puroila 
(2003). Happo (2006) selvitti varhaiskasvattajan asiantuntijuutta. Sekä Puroi-
la (2003), Happo (2006) että Karila ja Nummenmaa (2001) käyttävät vastaa-
via osaamisalueita. Tässä tutkimuksessa osaamisalueet ovat muodostuneet 
aineistolähtöisesti ja ovat siten tulkintaani. Nämä tulokset eivät näytä olevan 
yhteneväisiä aiempien tutkimusten kanssa. Opettajan laajoina työtehtävinä 
on suunnitella opetusta, toteuttaa se ja arvioida lasten oppimista ja opetusta. 

Esittämistavaksi muodostunut kertomus on synteesi aineistosta synty-
neestä vaihekuvauksesta, opettajien kokemuksista, päiväkirjasta sekä ääni-

53	 Luukkainen (2004) tarkastelee opettajan työtä käsitteiden opettajuus, professio, kompetens-
si ja kvalifikaatio kautta.  Profession keskeisin käsite on opettajuus. Opettajan työhön kes-
keisen opettamisen lisäksi sisältyy muitakin tekijöitä. Luukkainen tiivistää opettajuuden 
käsitykseksi opettajan tehtävistä yhteiskunnassa, jossa tehtävät muuttuvat yhteiskunnan 
muutoksen myötä. Opettajuudessa voidaan kuitenkin hahmottaa melko pysyviä osateki-
jöitä kuten ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsitys, sisällön hallinta, eettisyys, autonomia ja rooli 
yhteiskunnallisena toimijana.   (Luukkainen 2004, 48, 90–93).
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tetyistä opettajan ja vanhemman keskusteluista. Prosessin eri osat yhdisty-
vät kokemusten kautta toisiinsa ja saavat merkityksen. Narratiivin tehtäväksi 
muodostuu opettajan työssä erilaisten järjestysten ja tapahtuminen kuvaami-
nen (ks. Atkinson 1992).

5.2.1	Tiedonhallintaa sekä vuorovaikutustaitoja 

Tiedonkeruu. Lapsen oppimissuunnitelma alkaa tiedon keräämisellä ja tiedon 
välittämisellä, jolloin sekä vanhemmat että opettajat voivat koota omia koke-
muksiaan lapsen kasvusta ja kehityksestä. Valmistautuminen suunnitelman 
laadintaa varten edellyttää tietoja lapsesta. Opettajan keräämä lapsikohtainen 
tieto koostui havainnoista, dokumenteista sekä ikäkausiarvioinneista. Lapsi-
kohtainen tieto koottiin lapsen kasvun kansioon.54 

Tutkimusvuonna (2005–2006) varhaiskasvatuksessa Lintu-ryhmän työn-
tekijät kirjasivat päivittäin havaintojaan lapsesta kirjallisesti ”päiväkirjaan”. 
Havainnot koskivat lapsen käyttäytymistä, puheita, tekoja, suorituksia ja vuo-
rovaikutusta muiden kanssa. ”Päiväkirjan” käyttöön oli päädytty, koska päi-
vän aikana henkilöstölle ei jäänyt aikaa koota yhteen havaintoja 20 lapsesta. 
Seuraavassa sitaatissa Kaija pohtii kirjatun havainnoinnin merkitystä työs-
sään. Vaikka havainnointia on aina tehty, sen systemaattinen dokumentointi 
on uutta.

Varhaiskasvatussuunnitelmaan kuuluu juuri lasten havainnointi ja se on tässä 
ammattiryhmässä tai työssä uusi asia.  Ja mitä enemmän sitä [kirjaamista] eh­
tii tehdä, niin sitä enemmän sitä haluaa tehdä, koska se antaa niin paljon sitä 
pohjaa ittelle ja kun se on ihan kirjattuna ylös niin sä näet sen kehityksen sieltä, 
eikä se ole sitä, että kun mä muistan. (Kaijan haastattelu 2006.)

Lintu-ryhmässä lapsikohtaista tietoa välitettiin kasvatushenkilöstön välisis-
sä osastopalavereissa. Näissä kokoontumisissa käytiin läpi lapsikohtaiset 
havainnot, kasvatustiimin erilliset ja yhteiset näkemykset lapsesta. Ne koot-
tiin yhteen ja niistä keskusteltiin. Toiminnan onnistumista arvioitiin myös. 
Osastopalaverissa sovittiin, mitä tietoja vanhemmille välitetään sekä sovittiin, 
kuka välittäisi vanhemmille yhdessä sovitut asiat. Osastopalaveri palveli val-
mistautumista varhaiskasvatussuunnitelman laadintahetkeen vanhempien 
kanssa. Osastopalaverin jälkeen jokainen hoitotiimin jäsen tiesi, mitä van-
hemmille tullaan kertomaan. Tiedonvälitys toimi myös päinvastaisesti. Van-
hempien kanssa varhaiskasvatussuunnitelman laatinut henkilö välitti lapsen 
suunnitelmaan kirjatut asiat koko hoitotiimin tiedoksi. Siten jokainen oli sel-
villä niistä sopimuksista, joita vanhempien kanssa oli kirjattu lapsen varhais-

54	 Lasten mukana Meriniemessä seuraa ryhmästä toiseen ns. kasvun kansio. Tutkimuksessa 
mukana olleilla lapsille kasvun kansioita oli alettu kerätä vuosina 2003–2004 varhaiskasva-
tuksessa.  Kasvun kansion sisältö koostuu lasten tuotoksista kuten piirroksista, tarinoista 
ja valokuvista. Kasvun kansioon liitetään myös testi- ja koetulokset sekä lapsia koskevat 
suunnitelmat eri ikävaiheissa.
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kasvatussuunnitelmaan. Lapsen siirtyessä esiopetukseen, varhaiskasvatus-
suunnitelmaan kirjatut asiat tulivat tiedoksi esiopetusryhmän opettajalle.

 Esiopetuksessa havainnot lapsesta koottiin kunnassa yhteisesti hyväksyt-
tyyn havainnointilomakkeeseen, joka on tarkoitettu esiopetuksen suunnitte-
lun tueksi ja yhteistyön välineeksi vanhempien kanssa. Havainnointilomak-
keessa on lapsen esiopetussuunnitelman sisältöä vastaavat osa-alueet, kuten 
sosiaaliset taidot, työskentelytaidot ja motoriikka. Havainnointilomakkee-
seen päivitetään lapsen kehitystä koko toimintavuoden ajan ja keväällä se 
siirtyy tulevalle luokanopettajalle. Tämän tiedon tulee olla yksi niistä asioista, 
joihin alkuopetuksen oppimissuunnitelma rakentuu. Esiopetusvuoden päät-
teeksi nivelvaiheen tiedonsiirto55 on Meriniemessä vain yksi tapa, jolla luo-
kanopettajalle saada tietoa tulevista oppilaistaan. Luokanopettaja on voinut 
tehdä havaintoja ja kerätä tulevista oppilaistaan kokemuksia varhaiskasva-
tusyhteistyössä. Tiedonsiirron ja havainnoinnin ohella tietoa lapsen sen het-
kisestä kehitysvaiheesta kootaan ikäkausiarviointien kautta.

Varhaiskasvatuksessa ikäkausiarviointina käytetään viisivuotistarkastus-
ta. Siinä tarkastelun kohteena ovat lapsen fyysinen, kielellinen ja motorinen 
kehitys. Lapsen kielellisen (ns. kieliseula) ja motorisen kehityksen seuranta 
tehdään päiväkodissa. Sen suorittaa lastentarhanopettaja, jolla on käytössään 
kattava ohjeistus eri osioiden suorittamisesta. Laajin osioista on lapselle teh-
tävä puheseula, joka koostuu yleisestä kielen hallinnasta (arkisanavarastoa), 
sijainti- ja yläkäsitteistä, muistista (lyhyt- ja pitkäkestoinen) sekä lapsen ko-
konaisilmaisusta. Esiopetuksessa ikäkausiarviointi perustuu kuusivuotispaket-
tiin sekä kontrolloituun piirrostehtävään. Kuusivuotistarkkailutehtävät ovat 
osin ryhmä- ja osin yksilötehtäviä. Testi antaa tietoa esiopettajalle toiminnan 
suunnitteluun ja lapsen yksilölliseen tukemiseen. Ryhmätehtävät suoritetaan 
yhteisesti toimintapäivän aikana. Yksilötehtävissä lapset suorittavat yksitel-
len tehtäväosiot. Kontrolloitu piirrostehtävä, eli KPT, tehdään ryhmätestinä. 
Testi painottuu tarkkaan ohjeen kuuntelemiseen. Ohjeiden pituus kasvaa tes-
tin edetessä. Piirrostehtävän suorittaminen edellyttää lapselta tarkkuutta, ky-
kyä hahmottaa ja pitää muistissa annetut ohjeet.

Perusopetuksessa ensimmäisten viikkojen aikana kartoitetaan koulutulok-
kaiden alkuvalmiudet oppimisessa. Kunnassamme alkuvalmiuksien kartoi-
tus tehdään kaikissa kouluissa yhteisesti sovittujen periaatteiden mukaan. Al-
kuvalmiustestit sisältävät seuraavia osioita: optinen erottelu, silmän ja käden 
yhteistyö (koordinaatio), auditiivinen muisti, kinesteettinen erottelu, mate-
maattiset valmiudet, alkuäänteiden erottelu, kirjainten kirjoittaminen, puhe-
motoriikka sekä kontrolloitu piirrostesti. Alkuvalmiustestit ohjaa laaja-alai-
nen erityisopettaja, jolloin luokanopettajalla on mahdollisuus havainnoida 
lapsia testitilanteissa. Suoritukset pisteytetään ja kootaan lapsikohtaises-
ti. Luokanopettaja saa kokonaiskuvan kunkin oppilaan tasosta eri tehtävä-
osioissa. Tulosten tulkinta tehdään yhdessä luokanopettajan ja laaja-alaisen 

55	 Ennakkotiedot lapsista keväällä käydyistä neuvotteluista esiopettajan kanssa; 6-vuotispa-
ketin yhteenveto (havaintolomake); kouluun tutustumispäivä
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erityisopettajan kesken Meriniemessä. Tulosten pohjalta laaditaan ennak-
kosuunnitelma niistä oppilaista, joilla näyttäisi olevan tarvetta laaja-alaisen 
erityisopetuksen tukeen tai tarvetta tukiopetukseen. Elokuun ja syyskuun ai-
kana luokanopettaja kerää erilaisissa oppimistilanteissa havaintoja lapsesta 
ja täydentää kokonaiskuvaa omiin kokemuksiin pohjautuen. Luokanopettaja 
selvittelee myös oppilaiden lukutaidon tasoa opetustyön pohjaksi. Joissakin 
tapauksissa lapselle on esiopetusvaiheessa tehty tutkimuksia ja siten lääkä-
rien, terapeuttien ja psykologien lausunnot tuovat lisätietoa lapsen taidoista.

Lapsen oppimissuunnitelman valmistelu kuvastaa opettajan turvautumis-
ta tietoon. Osa opettajan keräämästä tiedosta on hyvinkin auktorisoitua tie-
toa, jota vain opettaja osaa tulkita ja selittää. Tiedon ulottuvuuksina voidaan 
hahmottaa tiedon kerääminen, soveltaminen, ymmärtäminen ja jakaminen. 
Se lisää tiedonhallinnan haasteellisuutta. Lisäksi tiedonhallinta edellyttää sys-
temaattisia toimintatapoja, joissa tiedon struktuurin hallinta sekä prosessoin-
nin taidot korostuvat. Systemaattisesti kerätyn tiedon kautta syntyy yhteys 
lapsen yksilöllisyyteen, jolloin perustietämys lapsen taidoista ja vaikeuksista 
vahvistuu. Tämä mahdollistaa varhaisen puuttumisen. Ongelmat tai vaikeu-
det voidaan nostaa esiin vanhempien tapaamisessa. Havainnointi ja testit vaa-
tivat lapsen kasvua, kehittymistä ja oppimista koskevan tiedon hallintaa ja sen 
soveltamista lapsen opettamiseen ja kasvattamiseen.  

Vanhempien tapaamiseen valmistauduttiin siten, että opettaja välitti kotei-
hin etukäteen tietoa tapaamisen aiheista. Kotiin lähetettävien kirjeiden sisällön 
tuli välittää viestiä siitä, että vanhemmat ovat tervetulleita lapsensa päiväkoti-
ryhmään tai koululuokkaan. Esitäytetyt lomakkeet suuntasivat vanhempien 
kokemuksia rajattuihin aiheisiin. Aiheiden perusta on opetussuunnitelmissa, 
jolloin opettajilta edellytetään riittävää tiedonhallintaa opetussuunnitelman 
perusteista ja muista työtä ohjaavista asiakirjoista. Tiedon kokoaminen ja vä-
littäminen edellyttää kasvatus- ja opetushenkilöstön välistä vuorovaikutusta, 
koska lapsiryhmässä opettaja ei ehdi huomata tai nähdä kaikkea tapahtuvaa. 
Opetussuunnitelmat korostavat siirtymä- eli nivelvaiheiden merkitystä lap-
sen koko oppimispolussa sekä niihin liittyvää tiedonsiirtoa. Karikosken (2008, 
21) mukaan koulunaloitus siirtymänä merkitsee myös lapselle perheen maa-
ilmasta siirtymistä enemmän lasten yhteiseen kulttuuriin. Siirtymävaiheessa 
kokonaistiedon kerääminen tai siirtäminen tapahtuu Meriniemessä opettajien 
palavereissa, jolloin vuorovaikutus-, kommunikaatio- ja päättelytaidot sekä 
olennaisen kasvatuksellisen ja opetuksellisen tiedon kokoaminen nousevat 
keskeisiksi. Kuuntelemalla toisten työntekijöiden havaintoja lapsesta oma ko-
kemus lapsen oppimisesta lisääntyy.  Oman käsityksen ilmaiseminen sekä 
rohkeus kysyä ovat avoimen vuorovaikutuksen piirteitä. 
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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, sitä voidaan luonnehtia diskursiiviseksi välineeksi sosio-
kulttuurisen teorian lähtökohdista. Oppimissuunnitelma kirjoitettuna välit-
tää esimerkiksi tietoa lapsen oppimisesta ja opetuksen tavoitteista. Toiminnan 
tasolla oppimissuunnitelma palvelee opettajan ja vanhemman välistä vuoro-
vaikutusta ja osallistumista. Oppimissuunnitelma on myös päiväkoti-koulu-
yksikössä kasvatus- ja opetushenkilöstölle diskursiivinen väline, joka määrit-
tää henkilöstön ja opettajien keskinäisiä suhteita ja yhteisöllisyyttä. Yhteinen 
opetussuunnitelma edustaa yhteistä näkemystä oppimisesta ja luo yhteistä 
toimintakulttuuria. 

Vuorovaikutuksen tärkein muoto on keskustelu kasvokkain. Laadintati-
lanteessa on keskustelun tavoitteena, että opettaja ja vanhemmat löytäisivät 
yhteisiä tavoitteita lapsen kehitykselle sekä sopisivat mahdollisista tukitoi-
mista. Vanhemmilla ja opettajilla on erilaista tietoa välitettävänään lapsesta. 
Kotona kerätty tieto lapsesta ei välttämättä vastaa varhaiskasvatuksen tai pe-
rusopetuksen formaalia kehitystietoa, vaan sisältää enemmän tunne- ja kon-
tekstitason tietoa. Laadintatilanteessa voitiin havaita erilaisia sisältöjä, jotka 
käytännössä eivät toteutuneet aina järjestyksessä, vaan kulkivat syklimäises-
ti sinne tänne. Arviointikeskustelu muistutti laadintatilanteen keskustelua. 
Käytännössä arviointikeskustelu ei noudattanut selkeää järjestystä, koska 
esiin nousi aiheita, joita syksyn tapaamisissa ei oltu käsitelty. Keskustelun 
vaiheet olen liittänyt kuvioon 3. Keskusteluvaiheet avaavat oppimissuunni-
telman opettajan arkisena toimintana sekä vuorovaikutuksena. Se on eräs epi-
sodi koko oppimissuunnitelman narratiivisesta prosessikuvauksesta.
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KUVIO 3. Keskustelun eteneminen oppimissuunnitelman laadinnassa ja arvioin­
nissa

1. Keskustelun aloitus. Keskustelu käynnistyi usein alkutervehdyksellä ja kät-
telyllä. Kaija avasi keskustelun kuvaamalla lyhyesti lapsen päivää ja ohjasi 
sitten keskustelun lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan. Pirjo aloitti perhe-
tapaamiset siten, että vanhemmat asettuivat istumaan joko vierekkäin tai vas-
takkain pulpettiryhmään. Pirjo pyysi, että vanhemmat kertoisivat kokemuk-
siaan esiopetusvuoden alkuvaiheista:

Pirjo: .. monesti on aina lapsia joita opettaja ei vielä tunne, niin kysyn vanhem­
milta, et miten on tähän asti eskaris menty. Onko päällimmäisenä jotakin aja­
tuksia ja onko oltu tyytyväisiä? Onko Maria jutellut tai esittänyt toivomuksia?

Äiti: Meidän Maria on ollut sataprosenttisen tyytyväinen, sillä hän tykkää hir­
veästi, eikä mitään ole ilmenny sen suhteessa. Kyllä se viime vuosi oli piinaa kun 
Maria joutui olemaan kotona osan. Siitä se ei tykänny.

Pirjo: Nyt saa joka päivä olla, ja kun suurin osa ryhmästä oli heti syksyllä tut­
tuja. Muutama uusi lapsi siinä myös on. (Keskustelu 2007.)

Ensimmäisellä ja toisella luokalla tapaamispaikkana oli lapsen oma luokka-
huone. Oman luokkani vanhemmista moni osoitti kiinnostusta lapsen ”omaan 
paikkaan” luokassa ja niinpä tapaamistilanteen aluksi he kurkistivat lapsen 
pulpetin sisältöön. He nostelivat esiin lapsen kirjoja, vihkoja tai tuotoksia ja 
saattoivat esittää niistä kysymyksiä. Jotkut vanhemmat pysähtyivät katsele-
maan luokan takaseinällä olleita piirroksia ja töitä. Lapsen ollessa paikalla 
lapsi itse esitteli työtään tai pulpettinsa sisältöä. Silloin alkukeskustelu käytiin 
lapsen ja vanhemman välillä. 
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2. Nykytilanteen kartoitus. Nykytilanteen kartoitus varhaiskasvatuksessa alkoi 
”tällainen on lapseni” -osiolla. Tällainen on lapseni –osuus nosti esiin lapsen 
jo hallitsemia taitoja, joita voitiin pitää vahvuuksina. Seuraava osuus käsit-
teli lapsen taitoja. Siinä kartoitettiin lapsen kielelliset valmiudet, motoriset 
taidot ja vuorovaikutustaidot. Perustaitojen arvioinnin kautta luotiin pers-
pektiiviä siitä, miten lapsen päivä rakentuu kotona ja päiväkodin ryhmäs-
sä. Keskustelun kautta voitiin hahmottaa vaatimuksia, joita lapselle asettavat 
sekä vanhemmat että päivähoidon henkilöstö. Seuraava osa suunnitelmasta 
käsitteli perheen kasvatuksen kulmakiviä. Vanhempien tehtävänä oli kuvata, 
mikä heidän perheessään koettiin tärkeäksi. Esiopetuksessa pohdittiin, mitä 
lapselta tässä iässä voi vaatia. Tässä yhteydessä vanhemmat joutuivat myös 
miettimään oman lapsensa keskittymistä, pitkäjänteisyyttä sekä tapaa oppia 
asioita. Koska tutkimusvuonna lapsen esiopetussuunnitelmat tehtiin vuoden 
vaihteen molemmin puolin, oli lapsille ehditty jo tehdä joukko testejä. Pirjo 
kertoi testitehtävistä vanhemmille ja kuvaili lapsen suoriutumista niissä.

Tässä on tosiaan näitä kuusvuotistehtäviä, mitä me ollaan tehty. Maksimi on 
40 pistettä ja tää oli niin hauska osio tässä kun kysyttiin, et millä sana alkaa ja 
sitten huomattiin et Aleksilla on hyvin kirjaimet ja numerot tiedossa … (Pirjon 
ja äidin keskustelu 2007.)

Lapsi tuo tullessaan esiopetukseen aikaisempaa oppimistaan ja kokemus-
taan. Näiden taitojen yhteensovittaminen uudessa ryhmässä ei välttämättä 
heti luonnistu. Keskustelussa oli tärkeää kuulla vanhempien näkemyksiä ja 
kokemuksia lapsen sosiaalisista taidoista aiemmissa ryhmissä. Lapsen itse-
hillintää ja vastuullisuutta kuvattiin myös. Alkuopetuksessa kotiin lähetetyt 
keskustelupohjat toivat keskusteluun mukaan vanhempien näkemyksen sekä 
heidän kokemuksensa omasta lapsestaan. Lapsen itsearviointi välitti lapsen 
sen hetkisiä kokemuksia omasta oppimisestaan. Alkuopetuksessa oppimis-
suunnitelman alkutilanteen kartoitusta kuvasi luokanopettajista Saija (2007) 
seuraavasti:

Ensimmäiseksi yleensä käytiin läpi kotona täytetty paperi, missä oli lapsen kans­
sa keskustelu, yleensä äiti ja lapsi. Sen jälkeen katsottiin lapsen itsearviointia, 
joka oli täytetty koulussa yhdessä aikuisen kanssa.  Jos siellä tuli kiusaamiseen 
tai johonkin muuhun, ystävien määrä oli sellainen, joka kiinnosti aikuisia ja 
välituntitekemiset, niistä keskusteltiin vähän enemmän jos niissä oli jotakin. 
Siinä ensimmäisessä paperissa, joka oli kotona, siinä oli se että jos on jotain 
muuta kerrottavaa perheestä, siinä joissain tapauksissa tuli jotain keskustelua. 
(Saijan haastattelu 2007.)

Vaikka lapsi ei ollut fyysisesti läsnä kaikissa tapaamisissa, puheen kautta 
hänestä tehtiin elävä. Keskustelun sisältönä olivat hänen kasvunsa ja ke-
hityksensä. Mielikuva lapsesta seurasi keskustelussa. Mielikuva muodos-
tui niistä aistihavainnoista ja kokemuksista, joita lapsesta oli saatu, kuten 
Aleksin äidin puheesta voi tulkita.

Kyllä mä uskon, että se siellä näyttää ja mitä on… kulkee ja näyttää tunteensa, 
että joskus menettää tietysti malttinsa ja kun ei joku asia mee niinku pitääs ja… 
samalla lailla kuin kotonaki. (Aleksin äidin haastattelu 2006.)
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Nykytilanteen kartoituksessa pyydettiin vanhempia kirjaamaan oppimis-
suunnitelmaan lapsensa vahvuudet. Tarkoitus oli, että vanhempien kirjaamat 
vahvuudet olisivat tavoiteasettelun lähtökohta. Lähes neljäsosa vanhemmista 
ei kuitenkaan ollut kirjannut lomakkeeseen lapsensa vahvuuksia, vaan ne kir-
jattiin suunnitelmaan keskustelun aikana yhdessä opettajan kanssa.

3. Tavoitteen asettelu. Lapsen varhaiskasvatussuunnitelmassa tavoitteen asette-
lun pohjana ovat päivähoidon yleiset tavoitteet ja toiminnan sisältö. Lapselle 
asetettavat tavoitteet yhdistyvät toiminnan painopisteisiin, jolloin vanhem-
mat kirjasivat toiminnan painopistealueen. Lisäksi tavoiteasettelussa huomi-
oitiin lapsen omat toiveet sekä vanhempien toiveet ja odotukset, jotka suun-
tasivat jatkossa lapseen kohdistuvia toimenpiteitä. Näistä sisällöistä syntyi 
kirjallinen hoito- ja kasvatussopimus, joka allekirjoitettiin yhdessä.  Esiope-
tuksessa tavoiteasettelu ei erottunut omaksi jaksoksi, vaan se limittyi senhet-
kiseen tilannekartoitukseen. Käydessään läpi kuusivuotispakettia esiopettaja 
Pirjo pohti samalla yksilöllisen tavoitteen tarvetta lapselle. Ratkaisussaan hän 
nojaa opetussuunnitelmaan.

Nämä oli nämä on sitte hauskoja tässä kun katotaan, et onko ärrät ja ässät ja koot 
ja kaikki kirjaimet paikallansa... Tässä on tosiaan mun mielestä kaikki hyvin. 
Tään esiopetussuunnitelman tarkoitus on, että tähän ei joka kohtaan tartte kir­
jata mitään ja joskus saattaa olla niin et mitään erikoista ei nouse sieltä [esiin]... 
(Pirjon ja äidin keskustelu 2007.)

Alkuopetuksessa luotuun uuteen oppimissuunnitelmalomakkeeseen olimme 
valinneet yhteisesti äidinkielen ja matematiikan yleisistä tavoitteista muuta-
man kohdan kirjattavaksi lapsen oppimissuunnitelmaan. Näiden lisäksi so-
siaalisiin taitoihin sekä työskentelytaitoihin oli laadittu muutama tavoite-
lauselma. Näiden tarkoituksena oli ensinnäkin herättää keskustelua ja tukea 
vanhempia tavoitteen asettelussa. Yleisistä tavoitteista keskusteltaessa voitiin 
viitata hyvän osaamisen kuvaukseen perusopetuksen opetussuunnitelmassa, 
joka toimii arvioinnin kriteerinä. Osa huoltajista oli kirjannut oppimissuun-
nitelmalomakkeeseen lapsen oppimisen yksilölliset tavoitteet ja kehittämis-
kohteet. Vanhempien laatimissa tavoitteissa oli tyypillistä yleisyys ja sisällön 
laajuus, kuten esimerkiksi sosiaalisuus. Vanhempien ja opettajan tavoite saat-
toi olla samansisältöinen. Keskustelussa tavoite jäsentyi ja tuli lähemmäksi 
lapsen taitoja tai käyttäytymistä. Nämä tavoitteet voitiin tulkita lyhyen aika-
välin tavoitteiksi. Vanhempien käsitys siitä, kenen tehtävä tavoiteasettelu on, 
vaihteli.

Kaikki vanhemmat eivät kokeneet tavoitteen asettelua tarpeelliseksi. Eräs isä 
sanoi minulle: ”Kyllä sinä opettajana tiedät, mitä pitää tehdä”. (Annen haas-
tattelu 2007.)

Tiina pohti haastattelussa tilannetta, jossa vanhemman kanssa ei löydettäisi-
kään yhteistä näkemystä lapsesta tai yhteisiä tavoitteita. Miten silloin toimi-
taan?
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Mä olen sen ajatellut, et jos tässä nyt käy niin, että mä olen yksin tai meidän 
porukka on tätä mieltä ja vanhemmat eri mieltä,  niin mä kirjoitan sitten vaan,  
että henkilökunta ja vanhemmat on eri mieltä…  niin voi vedota siihen,  et jos 
mitään ei tehty ja sanottiin vaan,  että tämmöstä sovittiin,  et se pitäisi jollakin 
tavalla kuitenkin näkyä, että me ollaan se huomattu ja vanhemmat nyt vaan ei 
halua sitä asiaa käsitellä… (Tiinan haastattelu 2006.)

Opettajan osuutta tavoitteenasettelussa kuvasi Jaana:
Mä olen hakenut kaikille tavoitteet. Mulla lukee kyllä jok’ ikisien kohdalla jo­
tain… et kellään ei jäänyt tyhjää kohtaa. Jotenkin ei voi ajatella, ettei kellään 
voi olla mitään kehitettävää kohtaa eli jonkinmoinen tavoite siellä löytyy ja se 
voi sellanen helppo tavoite, ett vähän tämmönen ympäripyöreä, mutt kuitenkin 
sellanen et kaikille tuli sinne. (Jaanan haastattelu 2009.)

Yksilöllisessä tavoiteasettelussa tiedollisten tavoitteiden ohella painottuivat 
sosiaaliset taidot. Ensimmäisellä luokalla lukemaan oppiminen oli tärkein ta-
voite. Toisella luokalla nousivat työskentelytaidot esille enemmän. Yksilöl-
listen tavoitteiden sisällöt noudattelivat osin yhteisiä opetussuunnitelmaan 
pohjautuvia tavoitteita. 

4. Toimenpiteet eli tukitoimet. Alkuvaiheen kartoitus herättää vanhemmat myös 
pohtimaan, mikä on oman lapsen kehitystaso ja miten hän selvisi omien ikä-
tovereiden parissa. Tukitoimien tarve nousee lapsesta, ja usein opettaja nosti 
esiin ”ongelman”. Luokanopettajana ohjasin vanhempia pohtimaan, millaista 
tukea tarvitaan tavoitteen saavuttamiseen.

Sitten lukemisesta siellä kotona. Siinä varmaan on niin, että tulisi löytää sopiva, 
sellainen mikä on helppo lukea, joka menisi aika äkkiä. Helposti paksu kirja ja 
tiheä teksti lannistavat eivätkä innostaa lukemaan [tässä vaiheessa]. (Opettajan 
ja Aleksin äidin keskustelu 2007.)

Keskustelussa opettaja ohjasi pohtimaan, millaista tukea tarvitaan tavoitteen 
saavuttamiseen. Vanhempien reaktiot tukitoimiin vaikuttivat opettajan mah-
dollisuuksiin suunnitella tai toteuttaa niitä. Koulussa ja päivähoidossa tuki-
toimien määrä ja sisältö säädellään eri resursseilla. Keskustelussa tukitoimet 
voitiin suunnata kotiin, jolloin vanhempien toivottiin sitoutuvan asiaan.

Mutta tuli kyllä sitten vanhemmillekin läksyjä eli mulla oli yhden pojan kohdal­
la sitten, että vanhempi päätti että hän alkaa sitten tehdä sellaisia kirjoitusliusko­
ja. Että nyt harjoitellaan sitä oikeinkirjoitusta kotona ja sitten pohdittiin, et min­
kälaisia kirjoitusliuskoja vois tehdä ja kuinka usein. (Jaanan haastattelu 2009.)

Tukitoimien aloittamisesta tai jatkamisesta päätti usein opettaja. Opettajan 
päätös synnytti vanhemmissa erilaisia reaktioita. Seuraavassa näytteessä van-
hempi kyseenalaisti opettajan päätöksen.

…siinä vaiheessa kun mä ehdotin, että hän (oppilas) sais tai oikeestaan vaan il­
motusluontoisesti ilmoitin, että hän sais jatkaa siellä erityisopettajalla käymistä 
ja puhuin Laila-opettajasta, niin äiti vetäyty heti, löi semmosta seinää väliin, 
että mitä, kuka, kuinka et oli se pelko edelleenkin vielä vanhemmilla joillakin, 
että kun menee erityisopettajan luo, et siinä on jotakin semmoista, että se joutuu 
silmätikuksi siinä luokassa se lapsi. (Annen haastattelu 2007.)
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5. Keskustelun päättäminen. Keskustelutilanne päätettiin allekirjoittamalla lo-
makkeet. Tämä oli yhteinen toimintatapa eri suunnitelmien laadinnassa. Lap-
sen varhaiskasvatussuunnitelma ja esiopetussuunnitelma sisälsivät myös kir-
jallisia sopimuksia esimerkiksi siitä, kenelle lapsen sai luovuttaa, saiko lapsi 
osallistua retkille, tai miten toimitaan sairastuttaessa. Vanhemmat myönsivät 
luvan siihen, kenelle lapsen tietoja saisi siirtää. Varhaiskasvatuksessa lopuksi 
voitiin koota vielä yhteen tavoitteet ja sisällöt lapsen kehityksen tukemiseksi 
sekä sovittiin seuraava tapaamis- tai keskustelukerta. Esiopetuksessa keskus-
telu päättyi esiopettajan toteamukseen muista esiopetusvuoden toimenpiteis-
tä ja tiedonsiirrosta kouluun. Jos keskusteluaikaa jäi jäljelle, vanhemmilla oli 
vielä mahdollisuus nostaa jokin käsittelemätön aihe keskustelun kohteeksi. 
Useimmiten seuraava perhe ”koputteli ”oven takana tai opettajalla oli edessä 
muita velvollisuuksia, jolloin keskustelu päättyi. 

Vuorovaikutustilanteessa keskustelu korostaa kielen hallintaa. Kielellä 
on useita eri tehtäviä. Sen avulla kuvataan, selitetään, tiedotetaan, perustel-
laan, ohjataan ja merkitään muistiin sovittuja asioita. Aineistossani opettajan 
ja vanhemman puhe vuorottelivat tai jopa täydensivät toisiaan. Opettaja kui-
tenkin ohjasi keskustelua ja pyrki neuvottelevaan otteeseen. Jos puhe alkoi 
rönsyillä aiheen ulkopuolelle, opettaja pyrki palauttamaan sen käsiteltävään 
aiheeseen. Keskustelutilanteessa opettajan tulisi herkistyä kuuntelemaan van-
hemman tai lapsen puhetta. 

 … kun äiti rupee puhumaan ja puhumaan ja aina vaan purkautuu enemmän 
- - se on yllättävää kuinka paljon, et mä aattelin, että musta yllättävän moni kui­
tenkin sanoo paljon sellaista,  mitä ei edes uskoisi …(Tiinan haastattelu 2006.)

Vanhemman kuunteleminen viestii arvostamista ja lisää mahdollisuuksia 
luottamuksellisen suhteen syntymiselle. Vuorovaikutussuhteen onnistumi-
nen edellyttää myös sitä, että opettaja tulee kuulluksi ja ymmärretyksi. Oppi-
missuunnitelman laadintatilanne edellyttää opettajalta yhtaikaisesti puhutun 
ja kirjoitetun kielen hallintaa. Puhutun kielen muuttaminen kirjoitetuksi vaa-
tii kykyä tiivistää sekä luoda yhteinen merkitys sanoille. Puhuttu ja kirjoitettu 
kieli perustuu ajatteluun. Opettajan oma ajattelu on yhteydessä kokemukseen 
lapsesta ja hänen oppimisestaan. Nämä on kyettävä yhdistämään keskuste-
lussa. Oppimissuunnitelman laadintatilanteessa puhutun ja kirjoitetun kielen 
yhtaikaisuuden haasteita kuvattiin seuraavasti:

.. uuvuttaa kun sä yrität olla hirveen skarppina koko ajan ja mietit ja kuunte­
let sitä puhetta ja mietit ja samalla yrität ymmärtää sitä vanhempaa. (Tiinan 
haastattelu 2006.)

Puhutun ja kirjoitetun kielen yhtäaikaisuuden voi tulkita vuorovaikutustilan-
netta heikentäväksi; tilanteessa luotu ilmapiiri ja kontakti muuttuvat. Puhuttu 
kieli ilmentää yhteyttä, kuuntelemista. Kirjoitettu kieli irrottaa ajatukset pu-
heesta ja yhteys puhujaan heikkenee tai katkeaa. Kirjoitettu kieli koetaan pu-
huttua velvoittavammaksi. Se, mitä on kirjoitettu, tulee toteutua opetuksessa. 
Siksi on tärkeä ymmärtää, mitä oppimissuunnitelmalomakkeeseen kirjataan. 
Tapa käyttää kieltä on yhteydessä opettajan tyyliin ja persoonaan. Vuorovai-
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kutustilanteessa opettaja joutuu miettimään, millaista kieltä hän eri vanhem-
pien kanssa voi käyttää.

Opettaja edustaa keskustelutilanteessa kasvatuksen ja opetuksen asiantun-
tijaa, ja häneltä odotetaan ammattiin kuuluvaa asiallista kieltä sekä työn hal-
lintaa. Keskustelussa sanoman sisältö (ohjaaminen, perustelu, informaatio) 
vaikuttaa opettajan tapaan puhua ja käyttää kieltä. Ammattikielen hallinta 
ja erilaisen kielen käyttö koettiin kuitenkin haasteelliseksi. Lapsen oppimis-
suunnitelman laadintatilanteessa opettajan on tulkittava opetussuunnitelmaa 
ja sopimuksia siten, että vanhemmat ymmärtävät niiden vaikutuksen lapsen 
toimintaan. Tämä tarkoittaa myös kykyä kuvata ja kertoa testien ja havainto-
jen merkitys ja vaikutus lapsen arkeen, sillä ikäkausiarvioinnit tai kokeet toi-
mivat opettajan argumentoinnin ja kehitysarvioinnin pohjana lapsesta. Tes-
tien tuloksista on vedettävä johtopäätökset siihen, mitä ne tarkoittavat lapsen 
oppimisen ja kehityksen suhteen. On tunnettava lapsen oppimisprosesseja, 
jotta oppimisvaikeuksissa voidaan auttaa. Nämä kaikki vaativat lapsen kas-
vua, kehittymistä ja oppimista koskevan tiedon hallintaa ja sen soveltamista 
lapsen päivittäiseen toimintaan.

Tavoitetasoja määriteltäessä opettajan tulee eritellä lapsen senhetkisen toi-
minnan valmiuksien ja taitojen tasoja. Tavoite tulisi asettaa suhteessa lapsen 
olemassa olevaan kehitystasoon, jotta lapsen potentiaalisia kykyjä voidaan 
hyödyntää. Tämä edellyttää kehityspsykologian ja oppimisen psykologista 
tuntemusta. Tavoitteiden saavuttamiseen tarvitaan myös tukimuotoja. Opet-
tajan tulee tuntea käytössä olevat tukimuodot sekä kyetä arvioimaan niiden 
vaikutus lapsen oppimiseen. Hän myös päättää, millaista tukea lapsi käy-
tännössä saa. Varhaiseen puuttumiseen perustuva ajattelutapa tulee omak-
sua osaksi omaa käyttöteoriaa. Opettajan tulee olla tietoinen omasta lapsi- 
ja kasvatusnäkemyksestä ja sen vaikutuksesta lapseen, sillä hän vastaa tuen 
käytännön järjestelyistä. Omaan työhön liittyviä ratkaisuja ja toimintoja tulee 
osata argumentoida vanhemmille. Laadintatilanteessa opettajan tulee tuntea 
perheen arjen kokonaisuutta ja perheen tapaa toimia, jotta kehitettäviä taitoja 
voidaan tukea myös kotikasvatuksen keinoin. Hänen tulee tuntea perhetyön 
menetelmiä. 

6. Arviointi. Koko toimintavuoden aikana toteutettavan oppimissuunnitelman 
tavoitteena oli tukea lapsen kasvua ja kehitystä. Lapsen yksilöllisen oppimis-
suunnitelman toteutumista arvioivat yleensä vanhemmat ja opettajat. Toisen 
luokan keväällä osa oppilaista osallistui arviointikeskusteluun. Tavoitteena 
oli hahmottaa lapsen kehittymisen ja oppimisen muutokset. Lisäksi arvioitiin 
sitä, miten asetetut tavoitteet on saavutettu. Arvioinnin avulla suunnattiin 
seuraavaan toimintavuoteen. Lapsen oppimissuunnitelman arviointitilan-
teessa voitiin hahmottaa yhtäläisyyksiä oppimissuunnitelman laadintatilan-
teeseen. 

Keskustelun aloitus ja nykytilanteen kartoitus muistuttivat luonteeltaan syk-
syn vastaavia vaiheita. Lintu-ryhmän arviointikeskustelussa palattiin kirjat-
tuun lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan. Lapsen nykyhetken tilanne käy-
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tiin läpi.  Sen jälkeen mietittiin, mitä muutoksia oli havaittavissa kotona tai 
päivähoidossa. Niitä verrattiin lapsen oppimisen tavoitteisin eli niihin sopi-
muksiin, joita yhdessä tehtiin. Eetun äiti arvioi muutoksia lapsessaan Lin-
tu-ryhmässä keväällä 2006:

… mä oikein kirjasin sen, että itseluottamus sillä on  huomattavasti parantunut. 
Kai se on se, että kun ulkopuolinen ja vieras [ei omaa perhettä], joka kehuu, niin 
vaikka itse on kuinka yrittänyt kehua, että kyllä sä oot hyvä ja näin… kyllä se 
on päivän mittaan sitten ilmenny ja Kaija oli huomannut ihan saman jutun. 
(Kaijan ja Eetun äidin keskustelu 2006.)

Lintu-ryhmässä vanhemmat ja ryhmän hoitotiimi olivat voineet välittää tietoa 
lapsesta lyhyissä tapaamisissa päivittäin. Usein naulakoilla käytävä keskuste-
lu ei mahdollistanut syvällistä tiedonvaihtoa lapsesta tai muutosten arvioin-
tia. Lähistöllä saattoi samalla hetkellä olla useitakin vanhempia, jolloin salassa 
pidettävistä 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 epäselvästä osaamisesta. Esiopetuksessa arvi-
ointi painottui koulukypsyyden tarkasteluun. Vanhemmat asennoituvat esi-
kouluun siten, että se valmentaa kouluun. Samansuuntaisen tuloksen ovat 
saaneet Niikko ja Havu-Nuutinen (2006) tutkiessaan, millaisia merkityksiä ja 
tavoitteita esiopettajat, vanhemmat ja lapset antavat esiopetukselle. 

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

Tutkimuksessani esiopettajan välittämä arviointi lapsen koulukypsyydes-
tä on argumentti, jonka varaan luokanopettaja ja vanhemmat perustavat kä-
sityksensä. Jos koulukypsyyttä oli testattu, esiopettajan tehtävänä oli tulkita 
testien tuloksia yhdessä erityislastentarhanopettajan kanssa. Tästä näkökul-
masta esiopettajan tulisi tuntea ensimmäisen luokan opetuksen sisältöjä sekä 
niitä vaatimuksia, joita koulunaloitus edellyttää lapselta. Turunen (2008) on 
arvioinut ja tulkinnut tutkimuksessaan koulussa tai päiväkodissa toimivien 
esiopetusryhmien käytäntöjä. Esiopetuksen sisältöalueista vahvimmin arjes-
sa näkyivät äidinkieli ja matematiikka. Ympäristö- ja luonnontietoa käsiteltiin 
vähän. Painotus suuntaa koulun aloitukseen ja vahvistaa esiopetuksen tehtä-
vää kouluun valmistavana (Hujala, Karikoski & Turunen 2010, 13–16).  

Alkuopetuksessa lapsen oppimisen arviointia tehtiin läpi kouluvuoden. Op-
pimissuunnitelman arviointikeskustelu kokosi yhteen lapsen suoriutumisen 
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kouluvuonna. Koteihin lähettämämme testit ja kokeet kertoivat huoltajille 
lapsen oppimisen edistymisestä eri oppiaineissa. Huoltajan allekirjoituksen 
jälkeen kokeet koottiin lapsen kasvun kansioon, josta ne voitiin ottaa esille 
kevään arviointikeskustelun yhteydessä. Jouluna annettu välitodistus sekä 
hiihtoloman edellä annettu väliarviointi työskentelytaidoista täydensivät ar-
viointia.  Pelkkä kognitiivisen oppimisen palaute koteihin ei nähty riittäväk-
si. Huoltajat tarvitsivat tietoa lapsen kaverisuhteista, käyttäytymisestä sekä 
työskentelytaidoista.  

Arviointivaiheen aloitin luokanopettajana toisen vuoden keväällä 2009 
yhteisten tavoitteiden tarkastelulla. Yhteisten tavoitteiden ja yksilöllisten ta-
voitteiden arviointi limittyivät keskustelussa yksilöllisten tavoitteiden ylei-
syyden tai sisällöllisen vastaavuuden vuoksi. Näiden yhteisten tavoitteiden 
kautta pääsimme luomaan kokonaisnäkemystä lapsen kouluvuodesta. Arvi-
ointikeskustelussa vanhemmille näytettiin lapsen tekemä itsearviointi. Sitä 
voitiin verrata kotona täytettyyn lomakkeeseen, koska niissä oli sisällöllisiä 
yhtymäkohtia. Usein lomakkeiden sisällöissä ei näkynyt ristiriitoja, vaan ne 
loivat yhdenmukaista kuvaa lapsesta.  Arviointivaiheen päättäminen suuntaa 
seuraavaan toiminta- tai kouluvuoteen. Päivähoidon tai koulutyön jatkumi-
nen samassa talossa luo jatkuvuutta. Sen sijaan toisen kouluvuoden jälkeen 
lapsi siirtyy Meriniemestä toiseen lähikouluun, josta siirrytään vielä yläkou-
luun. Siirtymät koulusta toiseen puhuttivat vanhempia. Arvioinnin kohteeksi 
saattoivat joutua myös opettajan kasvatus- ja opetustoiminta sekä vanhem-
pien kasvatuskäytänteet. Opettajan työn arvioinnissa nousivat esiin opettajan 
toteuttamat tukitoimet ja niiden vaikutus lapsen kehitykseen tai tukitoimien 
puuttuminen kokonaan. Arviointi saattoi kohdistua ryhmän työrauhaan, jol-
loin se välillisesti arvioi opettajan pedagogista osaamista.

Aineistoni pohjalta vuorovaikutus opettajan työssä ilmeni kuulemisena, 
kuuntelemisena, puhuttuna ja kirjoitettuna kielenä sekä kohtaamisena. Vuo-
rovaikutus on jatkuvaa suhteiden rakentamista lapseen, kollegaan, vanhem-
piin ja muihin päiväkodin tai koulun työntekijöihin. Vuorovaikutustaidoissa 
puhuminen on opettajan vahvaa aluetta. Opettajuus näyttäytyy tutkimukses-
sani ihmissuhdeammattina, jossa korostuu valmius kohdata erilaisia oppi-
joita, heidän vanhempiaan sekä muita kasvatus- ja opetusalan ammattilaisia. 
Opettajan työ on persoonapohjaista: hän tekee persoonallaan työtä, jolloin 
hänen asenteensa ja arvonsa vaikuttavat osaamiseen. (Perttula 1999, 14–19; 
Huusko & Pietarinen & Pyhältö & Soini 2007, 96–98;  Luukkainen 2004; Atjo-
nen & Uusikylä 2000.) Työn kielellinen hallinta on edellytys työssä selviämi-
seen. Vuorovaikutusosaaminen, viestintätaidot, kuunteleminen ja kysyminen 
ovat avaimia hyvään yhteistyöhön. Välijärvi (2006, 21) on todennut, että opet-
tajan työn ydintä on jatkuva vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa. 
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5.2.3	Yhteistyötä ja pedagogista osaamista

Oppimissuunnitelman toteuttaminen. Tiedonkeruun ja oppimissuunnitelman 
laadinnan jälkeen opettajan tehtäväksi muodostui oppimissuunnitelman 
toteuttaminen, joka asetti haasteita pedagogiselle osaamiselle. Toteuttami-
nen tarkoitti myös erilaisia yhteistyön muotoja. Oppimissuunnitelman to-
teuttamisen oli tarkoitus sovittaa kirjatut sopimukset tukitoimineen arkeen. 
Varhaiskasvatuksessa sopimusten pohjana olivat myös lapselle tehdyt tut-
kimukset, testit ja niistä johdetut toimenpiteet. Näiden tekijöiden lisäksi las-
tentarhanopettajien tuli huomioida kunnan varhaiskasvatussuunnitelma sekä 
yksikkökohtainen varhaiskasvatussuunnitelma. Lintu-ryhmässä sopimuksia 
lähdettiin toteuttamaan pienryhmätoiminnan kautta.

Ryhmäjaon idea on ollut se, että jokaisessa näissä kolmessa ryhmässä on jaettu 
ensin ne lapset, jotka tarvii eniten tukea, niin että niitä on jaettu tasaisesti, niin 
ettei ne oo yhdessä ryhmässä. (Kaijan haastattelu 2006).

Pienryhmätoiminnan avulla organisoitiin lasten oppimista vertaisoppimise-
na. Lapsi oppii yksilönä ryhmässä, jolloin yksilölliset tavoitteet ja tukimuoto 
voidaan nivoa ryhmän toiminnaksi. Opettajat kokivat saaneensa enemmän 
aikaa yksilölliseen ohjaamiseen. Pienryhmätoiminnassa oppiminen perustui 
lasten ja aikuisen väliseen vuorovaikutukseen sekä toimintaan osallistumi-
seen. Pienryhmätoiminta heijastelee oppimissuunnitelman taustalla olevaa 
näkemystä oppimisen sosiaalisesta luonteesta sekä sosiokonstruktiivisesta 
oppimisnäkemyksestä. 

Esiopetuksessa lapsen esiopetussuunnitelma rakentui esiopetuksen yleis-
ten tavoitteiden pohjalta. Lisäksi opettajan tuli huomioida päiväkodin oma 
opetussuunnitelma, esiopetuksen vuosisuunnitelma sekä esiopetusryhmien 
viikoittainen toimintasuunnitelma. Päivittäisessä toiminnassa opettaja pyr-
ki yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen. Esiopetusryhmän koko oli vain 10 
lasta, joten ryhmäkoko ei ollut yksilöllisen ohjauksen esteenä. Viikoittaisessa 
toimintasuunnitelmassa kuvattiin päiväkohtaisesti toiminnan ja oppimisen 
sisältö. Se määritti esiopetusajan jakamisen leikin, ulkoilun ja ohjatun toimin-
nan kesken. Lapsen yksilöllistä toimintaa ohjasi ryhmän aikataulu, josta lapsi 
ei voinut poiketa. Esiopetuksen ohella myös päiväkodin pienryhmätoiminta 
sekä perusopetuksen oppitunnit toimivat ennakkoon määriteltyinä ajankäy-
tön ja sisällön suhteen.

Vanhempien tapaamisten jälkeen luokanopettajalla oli kädessään nippu 
oppimissuunnitelmia. Osa kirjatuista tavoitteista edellytti yhteistyötä 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. Oppilashuoltotyö-
ryhmä valmisteli yhteydenoton koulupsykologiin. Suunnitteluvaiheen jäl-
keen yksilöllisen tavoitteiden toteuttamistavoiksi muodostuivat tukiopetus, 
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luokkaohjaajaan tuki, eriyttäminen sekä jo edellä mainittu laaja-alainen eri-
tyisopetus. Tuen toteuttamista määrittävät päiväkodille ja koululle myönny-
tetyt resurssit. Kuvaus oppimissuunnitelman toteuttamisesta osoittaa, että 
lasten oppiminen on sidoksissa varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perus-
opetuksen tarjoamiin toimintatapoihin ja välineisiin, kuten lasten oppimis-
suunnitelmaan.

Yhteistyön eri muotoja oppimissuunnitelman toteutuksessa. Yhteistyön tarkoi-
tus sai opettajien puheessa eri merkityksiä. Yhteistyön tehtävänä oli välittää 
lapsesta luotettavaa tietoa, lisätä puhetta lapsesta. Ohjaaminen, tiedottami-
nen, sopiminen ja suunnittelu nähtiin yhteistyön sisältöinä. Yhteistyössä ko-
rostui tiedonkulku. Tiedonkulku kaksisuuntaisena tarkoitti tietoa, jota väli-
tettiin opettajan ja kodin sekä opettajien ja kasvattajien kesken. Yhteistyön 
perustaksi nähtiin luottamus yhteistyökumppaneiden kesken. Lapsen oppi-
missuunnitelma yhteistyön muotona pyrki luomaan yhtenäistä näkemystä 
lapsesta, mikä oli perusta yksilöllisen kehityksen tavoitteille.

Aikaisemminkin on ollut määritelmänä, että päivähoidon tulee tukea kotikas­
vatusta, mutta se on vielä hirveän ympäri pyöreästi sanottu.  Mutta nyt termi 
kasvatuskumppanuus pitää sisällään sen, ettei päivähoidon väki ole enää mi­
tään besserwissereitä ja tietää justiin kuinka pääasia on. Mutta ei me myöskään 
olla vanhempien piikoja, jotka juoksee just niin lujaa kuin vanhemmat haluaa, 
vaan vanhempien kanssa ollaan tasavertaisia ja suunnitelma lisää tiedonkulkua. 
(Kaijan haastattelu 2006.)

Opettajan on kyettävä yhteistyöhön eri ammattiryhmien kanssa toteuttaak-
seen lapselle tehtyjä suunnitelmia. Lapsen oppimissuunnitelman perusta on 
kirjattu normiin. Normi ohjaa myös opettajien välistä yhteistyötä. Yhteistyön 
kautta määritetään keskeiset opetettavat sisällöt ja niiden toteuttaminen ryh-
missä. Yhteistyön sisältö ja toimintatapa vaativat toistuvia kohtaamisia ja 
yhteistä suunnittelua. Normi määrittää opettajien yhteistyötä, mutta toimin-
taympäristö ja olosuhteet muokkaavat yhteistyön tapaa ja laatua.

Joskus on mietitty et enemmänki vois olla yhessä, mutta sitten taas semmosta 
tilaa ei oikein tahdo löytyä … se on vähän enemmän sellaista, että massaa lii­
kuttelis …(Pirjon haastattelu 2007.)

Varhaiskasvatuksessa työnjakoa voitiin perustella ja oikeuttaa ammattinimik-
keen, koulutustaustan tai palkkauksen pohjalta.  Koulutustausta säätelee työ-
tehtäviä ja vastuuta. Työnjakoa perustellaan käytännön kasvatus- ja opetus-
tilanteiden näkökulmasta. Työtehtävien määritteleminen ei estänyt yhteistä 
suunnittelua. Yhteistoiminnan perustana olivat yhteiset pelisäännöt ja selkeä 
työnjako. Työnjaon perustana voi olla kunkin osaamisen vahvuudet. Työn 
hektisyys ja ajanpuute vaativat tiiviimpää yhteissuunnittelua ja työn järkevää 
organisointia.

Onhan niitä ollut suuntauksia, että kaikki tekee kaikkea, mutta siinä sitten usein 
käytännössä, kun tulee hankala perhe tai joku kriisitilanne, niin opettaja jää sii­
nä yksin. Siitä [vastuusta] maksetaan ja siinä käy äkkiä niin, että kukaan ei tee. 
Musta on selkeämpi, että opettajalla on kasvatusvastuu. Tällaisessa ryhmässä, 
missä on kaksi opettajaa, niin käytännössä vielä vähän jaetaan näistä perusju­
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tuista ja rutiinitöistä niin, ettei kaikissa aina ole vuorot. (Kaijan haastattelu 
2006.)

Yhteistyössä sovitut asiat vaikuttivat opettajan suunnitelmiin. Lapsen kehi-
tyksen seuranta ja sen argumentointi edellyttivät toistuvaa havaintojen te-
kemistä ja niiden kirjaamista. Yhteistyön merkitys opettajien kesken perus-
tui moneen tekijään. Yhdessä asioita voitiin jakaa. Se synnytti luottamusta ja 
turvallisuutta. Ammatin hallinta, osaaminen vahvistui yhdessä.  Vaikeissa ti-
lanteissa yhteistyöstä saa voimaa jaksamiseen. Yhteistyöosaamisessakin kes-
keinen osa-alue on kielen hallinta. Tämä pitää sisällään kyvykkyyden kuvata 
ja perustella omia näkökantoja kielellisesti (Karila & Nummenmaa 2001, 32).

Pedagoginen osaaminen. Haastatteluissa Meriniemen päiväkoti-kouluyksi-
kössä opettajan työnkuvaan liitettiin hoidon, kasvatuksen ja opetuksen aluei-
ta. Kasvatukseen katsottiin kuuluvan myös lapsen hoiva tai perushoito, jolla 
tarkoitettiin lapsiin kohdistuvia hoitotoimenpiteitä kuten puhtaus, ruokailu, 
lepo ja vaatetus. Varhaiskasvatuksessa opettajan oli kyettävä luomaan lapsen 
päivästä hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuus (Härkönen 2003, 21; 
Karila & Nummenmaa 2001, 36). Pedagogista osaamista tulkitsen kasvatus-
osaamisen ja opetusosaamisen termein. 

 Varhaiskasvatuksen ohella myös esi- ja alkuopetuksessa opettaja kohta-
si perushoidon kysymyksiä, koska sekä esikoululaiset että koululaiset ovat 
ohjatussa aamu- ja iltapäivätoiminnassa. Vanhempien kanssa käydyissä kes-
kusteluissa nousi esiin tapahtumia tai kysymyksiä lapsen hoidosta. Opettajan 
tuli olla selvillä lapsen hoitoajan muutoksista, kotiinlähtöajoista, tapahtumis-
ta sekä niistä varusteista, joita lapsi päivän aikana tarvitsi. Opettaja saattoi 
välittää hakukaavakkeita tai viestejä hoito-henkilökunnalle. Opettajan työs-
sä tuli hallita lapsen arjen kokonaisuutta, jossa korostui lapsen hyvinvointi. 
Kasvatusosaaminen näyttäytyi opettajien puheessa ohjaamisena ja auttamisena. 
Opetus- ja ohjaamistilanteissa opettajaa velvoitettiin vastamaan muista lap-
sista oman perusryhmänsä lisäksi. Lasten ohjaamisen ohella opettajalta pyy-
dettiin kasvatukseen liittyviä ohjeita. Opettajan tuli olla valmis vastaamaan 
erilaisiin kysymyksiin.

Joo, on se niin kuin jännä, se aina vain vieläkin yllättää niin kuin eilen, Liisan 
äiti soitti ja kysy multa neuvoja, kun se lapsi on niin rauhaton tuolla kotona. 
Eräs eskarin äiti kyseli multa, me oltiin tuolla muskarin kevätjuhlan harjoituk­
sissa. Se kyseli multa, mitä mieltä sä oot näistä korviksista. Se aina yllättää, että 
ne tällaisia ongelmia kyselee multa, ne kyselevät multa kaikennäköisiä asioita. 
Milloin mistäkin.(Annen haastattelu 2008.)

Keskustelussa vanhemman kanssa opettaja saattoi olla iältään nuorempi, jol-
loin kasvatusosaaminen nähtiin asiantuntijuutena. 

Se on tavallaan itsellä kun ei oo lapsia, niin tuntuu toisaalta… sanotaanko koo­
minen tilanne, tuntuu, et mä opetan vanhemmille… et hei kun sulla on lapsi ja 
että sinä olet aikuinen. (Tiinan haastattelu 2006.)

Kasvatuksen kysymyksiin vastaaminen edellyttää opettajalta teoreettista tie-
tämystä lapsen kehityksestä, omaa kasvatusnäkemystä sekä erilaisten kasva-
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tususkomusten tiedostamista. Maahanmuuttajavanhempien kasvatuskäytän-
töjen taustalla voi olla hyvinkin erilaiset näkemykset arvoista ja kasvatuksesta. 
Opettaja edustaa yhteiskunnallisen tehtävänsä kautta kasvattajaa, jolloin van-
hemmat olettavat opettajan olevan myös tässä asiantuntija.

Tutkimukseni alkuvaiheessa varhaiskasvatussuunnitelman uusia perus-
teita alettiin toteuttaa kunnassamme. Varhaiskasvatuksen tehtävä ja tavoit-
teet määritettiin nyt normissa. Lastentarhanopettajien puheessa normin tuo-
ma velvoite suuntasi ja ohjasi työtä nyt tarkemmin ja se sai miettimään työn 
sisältöä.

Se et mikä mikä tossa tuli uutena [varhaiskasvatussuunnitelma] niin nyt on 
ihan selkeästi velvollisuus johtaa varhaiskasvatuksen puolella, et sä huolehdit 
ja katot, mitkä ne matemaattiset valmiudet on ja opetat niitä käsitteitä, ja katot 
kielellisiä juttuja. (Kaijan haastattelu 2006.)

Vahva normi saatettiin kokea myös opettajan autonomiaa rajoittavana.
Jotenkin se on niin sisäänrakennettu koululaitoksessa, että tavoitteet tulee yl­
häältä tässä on tavoitteet joihin sinun tulisi päästä, että sinne ei välttämättä to­
siaan saa omaa ääntä väliin. (Saijan haastattelu 2008.)

Uusien normien ohella opettajien oli tunnettava ohjausjärjestelmään liittyvät 
asiakirjat, jotka säätelivät varhaiskasvatusta, esiopetusta tai perusopetusta. 
Päivitetyn tiedon siirtäminen arjen toimintaan sisältyi omaan ammatilliseen 
kasvuun ja kehitykseen. Opettajan tuli olla tietoinen oman kasvatus- ja ope-
tustyönsä perusteista, sillä uusien perusteiden soveltaminen omaan työhön 
tarkoitti kunnan ja yksikkökohtaisen opetussuunnitelman nivomista yhteen 
sekä lapsilähtöisyyden ja yksilöllisyyden huomioimista käytännön arjessa. 
Opettajien kokemuksissa työn sisältö näyttäytyi hyvin monimuotoisena.  
Opettaja hahmotti työtään sisällön kautta. Opetusosaamiseen yhdistyi kasvatus.

 … ja sitten luonto heijastuu muihin aineisiin sillä tavalla että voi integroi­
da ja viedä aiheita esimerkiksi äidinkielen puolelle.  Sitten alkuopetus on kyllä 
kasvattamista.. siellä yritetään kasvattaa sosiaaliseksi, kasvattaa empatiataitoja, 
moraalia ja moraalikäsityksiä ja samalla pönkitetään sellaista hyvää itsetuntoa 
lapsille.. (Jaanan haastattelu 2009.)

Lapsen oppimissuunnitelma näyttäytyi pedagogisena prosessina, jossa opet-
tajan työnä on suunnittelu, toteutus ja arviointi.  Lapsen kehityksen havain-
nointi ja dokumentointi kiinnittyivät tarkemmin opettajan työtehtäviin. 
Käsitys lapsen aikaisemmasta hoidosta, kasvusta ja kehityksestä nivoutui 
senhetkiseen tietämykseen ja siirtyi tulevaisuuden ennakointiin. Olennaista 
oli hahmottaa se, mikä kasvussa ja oppimisessa kunkin lapsen kohdalla oli 
mahdollista ja millaisia ovat ne tavoitteet ja sisällöt, joita tavoitteisiin pääse-
misessä tarvitaan. Oli löydettävä ne kehityksellisesti sopivat työmenetelmät 
ja käytännöt, joilla lapsen yksilöllistä oppimista ja kasvua voidaan tukea. Li-
säksi oli kyettävä käyttämään työvälineitä siten, että niitä sovelletaan erilail-
la eri tilanteiden edellyttämällä tavalla. Oikeiden työvälineiden löytämisessä 
tarvittiin moniammatillista yhteistyötä.



132

Opetus- ja kasvatustilanteissa lapsen yksilöllisyys tarkoitti erilaisuuden 
tunnistamista ja hyväksymistä. Opettajan tuli tunnistaa lapsen tarpeita ja 
tunteita. Hänen oli kyettävä vastaamaan niihin. Käytännön arjessa opettajan 
luomat yksilöllisyyttä tukevat ratkaisut saattoivat saada lapsiryhmässä toi-
senlaisen merkityksen.

Lapset kokee sen [eriyttämisen] epäoikeudenmukaisena, osa ainakin. Niistä tun­
tuu, että osa jos osaa vähemmän niin sitten saa vähän erilaiset lukuläksyt eri 
lailla.. niin tämmösetkin, jotka osaa paremmin niin tarttuu siihen asiaan kun 
ne huomaa ja sanoo: Minkä takia tuo saa lukea vain ton verran ja mulle tu­
lee enemmän lukuläksyä tai vaikeampi lukuläksy tai erilainen tehtävä? (Saijan 
haastattelu 2008.)

Opetustilanteiden monipuolisuus ja oppimisympäristön järjestäminen saattoi 
johtaa tilanteeseen, jossa tilaratkaisut ohjasivat opetusta.

Kaija on sen saanut kehiteltyä tuota salia. Salissa on sellainen rauhallinen sa­
tuhetki…niin on pakko niitä käytännön ratkaisuja miettiä järkevästi, että saisi 
toimivaksi. (Tiinan haastattelu 2006.)  

Esikoulussa opetussisällöt lähentyvät koulun opetussisältöjä, lukemisen ja 
laskemisen osalta. Opettamisen osuus kasvaa opettajan työnkuvassa. Siten 
esiopettajalla didaktisen osaamisen merkitys kasvoi. Esiopetuksessa voi olla 
käytössä jo oppikirja tai tehtäväkirja, mitkä saattavat muuttaa opetusta sys-
temaattisemmaksi. Lapsilla itsellään on käsityksiä ja odotuksia koulun suh-
teen. Vanhemmat asennoituvat siihen, että esikoulu valmentaa koulua varten. 
Tästä näkökulmasta esiopettajan tulisi tuntea ensimmäisen luokan opetuksen 
sisältöjä sekä sitä, mitä lapselta vaaditaan koulun alkaessa. Esiopettajan arvi-
ointi lapsen koulukypsyydestä on se argumentti, jolle luokanopettajat ja van-
hemmat perustavat oman käsityksensä. 

Ohjaus- tai opetustilanteissa oppilas tai lapsiryhmä muodostui pääosin 
fyysisesti samanikäisistä, mutta valmiuksiltaan ja taidoiltaan hyvin hetero-
geenisistä lapsista. Alkuopetuksessa opettajan on huomioitava lasten yksi-
lölliset kehityserot ja kyettävä tukemaan erityisesti niitä, joilla jokin osa-alue 
kaipaa tukea ja vahvistumista. Toisaalta on löydettävä haasteita niille, jot-
ka osaavat lukea kouluun tullessaan tai omaavat muita erityistaitoja. Opetta-
jan tulee hallita erilaisia opetusmenetelmiä, eriyttämistä ja yksilöllistämistä. 
Haasteellista on ryhmätilassa luoda jokaiselle sellainen oppimisympäristö, 
joka turvaa oman yksilöllisen kehityksen. Oppimisympäristö saattaa asettaa 
esteitä käytännön toteutumiselle.
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5.3	 Oppimissuunnitelma asiakirjana

5.3.1	Kirjalliset lomakkeet ja niiden sisältö

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

Lapsen oppimissuunnitelma voidaan määritellä päivähoidon ja perus-
opetuksen ohjausjärjestelmään kuuluvaksi asiakirjaksi tai sopimukseksi. 
Meriniemen päiväkodissa on ollut käytössä kunnassa yhteisesti hyväksytty 
lapsen varhaiskasvatussuunnitelma ja siihen luotu lomake sekä myös kunta-
kohtaisesti luotu lapsen esiopetuksen suunnitelma lomakkeineen. Merinie-
men koulussa käyttöön otetun lapsen oppimissuunnitelman lähtökohta on 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 22). Koska kuntakoh-
taista oppimissuunnitelmalomaketta ei ollut käytössä, Meriniemen koulu ke-
hitti käyttöönsä oman lomakkeen.

Tutkimuksessa käytetyissä lapsen oppimissuunnitelmalomakkeissa pää-
paino on yksilökehityksen tarkastelussa, jossa lapsi nähdään yksilönä. Lap-
sen yksilökehitystä ja oppimista tarkastellaan kehityspsykologisin käsittein 
(fyysinen, sosiaalinen, motorinen, kognitiivinen ja emotionaalinen) lapsen 
varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmassa. (Vrt. Alasuutari & Karila 2009, 
87.) Lapsen varhaiskasvatussuunnitelmalomakkeessa voidaan nähdä kolme 
laajempaa teemaa: lapsi henkilönä, lapsen yksilökehitys sekä lapsi perheenjä-
senenä. Yksilökehityksen tarkastelu luo pohjaa tavoitteiden asettamiselle, jota 
tukee myös päiväkodissa tehty 5-vuotistarkastus sekä lapsesta luotu henkilö-
kuva. Lapsi perheenjäsenenä luo kuvaa lapsen perhesuhteista sekä perheen 
kasvatuskäytänteistä. Perheen arvomaailma näyttäytyy kasvatuksellisten tee-
mojen ja uskonnollisten kysymysten valossa. Henkilökuvaa lapsesta luotiin 
leikin ja lapsen arjen kuvaamisen kautta. Lapsen kiinnostuksen kohteet tai 
harrastukset tuovat oman lisänsä lapsen luonteen tarkasteluun. Vanhemmat 
esittävät myös omat toiveensa ja odotuksensa varhaiskasvatukselle palvelun 
antajana ja omaan lapseensa kohdistuvina toimenpiteinä. Lomakkeeseen kir-
jataan myös lapsikohtaiset sopimukset, jotka koskevat lapsikohtaisen tiedon 
siirtämistä tai lapsen luovuttamisesta eri henkilöille. Samoja teema-alueita 
ovat todenneet lapsen varhaiskasvatussuunnitelmassa Alasuutari ja Karila 
(2009) tutkimuksessaan.  Heidän tutkimuksessaan lapsen yksilökehitys kä-
sitteli teemoja, kuten lapsen perustoiminnot (ruokailu, päivälepo, pukemi-
nen, riisuminen, ulkoilu, wc-toimet, päiväkotiin tuleminen ja sieltä lähtemi-
nen) sekä lapsen kognitiivinen ja sosio-emotionaalinen kehitys. (Alasuutari 
& Karila 2009, 77.)
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Lapsen esiopetuksen suunnitelmassa voidaan havaita yhtäläisyyksiä lap-
sen varhaiskasvatussuunnitelman teemojen kanssa, mutta yksilökehityksen 
tarkastelun osuus vahvistuu. Lapsen esiopetussuunnitelman osa-alueet vas-
taavat esiopetuksen yleisten tavoitteiden sisältöjä. Yksilökehityksen tarkaste-
lussa ovat lapsen taidot kehityspsykologisten käsitteiden kautta (sosiaaliset 
taidot, fyysinen, emotionaalinen ja motorinen kehitys, tiedolliset ja taidol-
liset valmiudet, työskentelytaidot).  Koska esiopetuksen tavoitteet ohjaavat 
oppimista kohti koulun aloitusta, työskentelytaidot nousevat aiempaa mer-
kittävämpään rooliin. Vain yksi osio (muuta huomioitavaa) lapsen esiope-
tussuunnitelmasta ohjaa keskustelun lapsen luonteeseen tai persoonaan. Sa-
maan kategoriaan on yhdistetty myös lapsen sairaudet, ruokavaliot eli lapsen 
arjen hoitoon liittyvät asiat ja perheen arvoja kuvastava keskustelu uskonto-
kysymyksistä. Lomakkeen loppuosa selvittelee tietojen siirtämistä kouluun 
sekä esiopetusvuonna tehtävien ikävuositestien käytäntöjä. Tästä suunnitel-
masta puuttuvat kokonaan lapsen perhettä koskevat teemat. 

Sen sijaan Hujalan (2002) kehittämän esiopetuksen lapsikohtaisen suun-
nittelumallin lähtökohtana on perhelähtöisyys. Lapsen kasvupaikka on per-
heessä, ja keskusteluissa vanhempien kanssa avataan esiopetuksen yleisiä 
tavoitteita lapsen ryhmässä. Näiden yleistavoitteiden pohjalta, lapsen taus-
tahistorian, yksilöllisten oppimisedellytysten ja kiinnostusten kautta, laadi-
taan lapselle suunnitelma. (Hujala 2002, 117–125.) Hujalan mallissa on yhty-
mäkohtia tutkimuksessa käytetyn esiopetussuunnitelman rakenteen, sisällön 
ja toteutuksen suhteen. Molemmissa malleissa lähtökohtana on yksilöllisen 
kehityksen turvaaminen ja huoltajien tietämys lapsesta. Tiedonhankintaa ei 
Hujalan mallissa eritellä. Sen sijaan suunnitelman laadintatilanne on saman-
tyyppinen, keskusteluun pohjautuva.

Meriniemen koulussa kehitetty oppimissuunnitelmalomake lähtee lapsen 
vahvuuksista. Lapsen vahvuuksien tunnistaminen ja kirjaaminen voidaan 
tulkita yksilökehitykselliseksi teemaksi, jota täydentävät seuraavaksi lapsen 
oppimiselle asetetut tavoitteet sekä tuen kohteet. Tavoitteiden asettelu poh-
jautuu äidinkielen ja matematiikan yleisiin perustavoitteisiin, jolloin lapsen 
senhetkistä tasoa joudutaan arvioimaan koulussa suoritettujen kokeiden, tes-
tien tai todistusten pohjalta, jotka edustavat standardeja. Lomakkeeseen on 
varattu tila vanhempien kirjaamille tavoitteille, sekä opettajan näkemille ta-
voitteille, jos tavoitteet poikkeavat toisistaan tai niitä halutaan tarkentaa. Op-
pilaan tuen tarvetta määritetään ajallisesti eli asetetaan lyhyen ja pitkän täh-
täimen tuki tai kehittämistarpeet. Viimeisessä osiossa kootaan sovitut asiat 
yhteen ja siihen voidaan kirjata kodin omat käytänteet tai tukitoimet. Tästä 
lomakkeesta puuttuvat myös kodin kasvatuskäytänteitä käsittelevät teemat: 
joskin lapsen vahvuuksien ja vanhempien asettamien tavoitteiden kautta tuo-
daan kodin arvoja ja käytänteitä.

Meriniemessä käytössä ollut varhaiskasvatussuunnitelmalomake painotti 
kehityksen, perheen ja hoidon näkökulmaa ja lapsi nähtiin yksilönä. Lomake 
ei sisältänyt osioita, joihin lapsen puhetta tai mielipiteitä olisi kirjattu. Lap-
sen näkökulman puuttumista voisi selittää sillä, että lapsen omat kokemuk-
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set koottiin kasvun kansioon, jota voitiin tarkastella tapaamisten yhteydessä. 
Lapsen äänen kuuluminen lomakkeissa vahvistaisi kuitenkin opetussuunni-
telmiin kirjattua lapsinäkemystä. Lapsen osion puuttuminen varhaiskasva-
tussuunnitelmista ilmentää Alasuutarin ja Karilan (2009, 87) mukaan lapsen 
asemaa suhteessa varhaiskasvatukseen ja hänen jokapäiväiseen arkeen päi-
vähoidossa: lasta ei nähdä toimijana tai subjektina omassa ympäristössään. 
Lomakkeet eivät ohjanneet työntekijöitä selvittämään tai tarkastelemaan lap-
sen näkemyksiä hänen arjestaan ja siten lapsen ääni ei päässyt kuuluviin (Ala-
suutari & Karila 2009, 84). Meriniemessä esiopetussuunnitelma sekä käyttöön 
otettu oppimissuunnitelma eivät sisältäneet tilaa lapsen omille näkemyksille 
tai kommenteille. Siten nämäkään lomakkeet eivät tukeneet opetussuunni-
telmaan (2010, 2005) kirjattua lapsikäsitystä lapsesta aktiivisena toimijana ja 
osallistujana. Näissä lomakkeissa painopiste oli yksilökehityksen tarkastelus-
sa, jolloin lapsen taidot ja tuen tarpeet nousivat keskeisiksi keskustelun koh-
teiksi.  

Oppimissuunnitelman kouluversion lopussa lomakkeen allekirjoittavat 
opettaja, vanhemmat ja lapsi. Tähän sisältyy oletus, että lapsi voi osallistua 
oman suunnitelmansa laatimiseen ja arviointiin. Lisäksi halusimme välittää 
ajatusta, että lapset osallistuessaan oppimissuunnitelman laadintaan ovat 
osallisina tuottamassa uudenlaista kulttuuria ja muutoksia koulukäytäntei-
siin. Näin lapset osallistuessaan saavat kosketuksen sosiaaliseen rakenteeseen 
sosiaalisen toiminnan kautta. Vaikka lapsen koulun luomassa oppimissuun-
nitelmalomakkeessa ei ollut osiota, johon kirjattaisiin lapsen näkemyksiä, nii-
tä kartoitettiin erillisellä kotiin lähetettävällä keskustelulomakkeella (liite 11). 
Tämä lomake oli laadittu siten, että lapsen omat kokemukset koulupäivän 
arjesta välittyvät vanhemmille ja opettajille. Tässäkin lomakkeessa yksilöke-
hityksen näkökulma on vallitseva (lapsen oma käsitys osallisuudesta oppi-
tuntien toimintaan, kotitehtävistä suoriutuminen, lapsen myönteiset 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 perheestä. Kysymysten asettelu lähtee siitä näkemyksestä, että 
myös vanhempi tietää ja arvioi, mitä lapsen koulupäivään kuuluu ja miten 
mahdolliset vaikeudet ilmenevät. Koska kysymykset on osoitettu vanhemmil-
le, lomakkeen voidaan tulkita kuvastavan vanhempien tietoisuutta ja osalli-
suutta lapsen koulunkäyntiin. 

5.3.2	Vanhemmat oppimissuunnitelman (alle)kirjoittajina  
vai hyväksyjinä?

Lapsen oppimissuunnitelma laaditaan yhdessä vanhempien kanssa sopimuk-
sena ja se saa muotonsa kirjoitetun kielen kautta. Lomakkeiden sisällöstä ja 
muodosta päättävät viranomaiset ja sen käyttöä perustellaan normin pohjal-
ta. Vanhempien näkemystä lapsen oppimissuunnitelman käytöstä ei kysy-
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tä, ja siten oppimissuunnitelman käyttö voidaan tulkita vanhempien kasva-
tustyön ohjaamiseksi (Alasuutari & Alasuutari 2011). Oppimissuunnitelma 
kirjallisessa muodossaan on myös viestinnän ja tiedonsiirron väline. Koulun 
ja päiväkodin kontekstissa viestinnällisistä malleista tulee erityisiä. Instituti-
onaalisessa viestinnässä tekstit ohjaavat sitä mitä tehdään ja kuinka merki-
tyksiä vastaanotetaan (Säljö 2004, 212). Institutionaalista viestintää edustaa 
varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelman toimiminen tiedonsiirron välinei-
nä lapsen siirtymissä. Päiväkoti-koulukontekstissa lapsi kokee erilaisia siirty-
miä, jotka ovat yhteydessä kronologiseen ikään (Rantamaa 2001, 65). Siirtymä 
voi olla sisäinen, eli lapsi siirtyy hoitoryhmästä toiseen. Esiopetukseen siir-
tyminen tai koulun aloitus voidaan nähdä vertikaalisena siirtymisenä. Verti-
kaalinen siirtymä liitetään tärkeisiin elämän tapahtumiin. (Alijoki 2006, 26.) 
Siirtymissä lapsen aiemmin laadittu suunnitelma muodostaa pohjan uudelle 
suunnitelmalle. Vanhemmat antavat luvan tietojen siirtoon päiväkotiryhmäs-
tä toiseen, perusopetukseen sekä oppilashuollon henkilöstölle.

Oppimissuunnitelman tarkastelu kirjallisena tuotoksena asettaa vanhem-
mat joko suunnitelman kirjoittajiksi ja/tai hyväksyjiksi. Hyväksyjän roolissa 
vanhempi voidaan nähdä silloin, kun he pääsivät näkemään lapsen oppimis-
suunnitelmalomakkeen vasta keskustelutilanteessa. Vanhemmalla ei ole ol-
lut silloin mahdollisuutta valmistautua keskusteluun, koska heillä ei ole ollut 
selkeää kuvaa keskustelun sisällöstä. On selvää, että tässä tilanteessa opet-
tajan rooli suunnitelman asiantuntijana on vahva. Vaikka vanhemmat olivat 
saaneet kotiin esitäytettäväksi lapsen oppimissuunnitelman ja siten heillä on 
ollut mahdollisuus tutustua kirjalliseen lomakkeeseen, osa jätti täyttämättä 
lapsensa kehittämistavoitteet tai vahvuudet tässä tutkimuksessa. Kirjalliset 
tavoitteet tai sisällöt luotiin yhdessä opettajan kanssa lapsen suunnitelmaan. 
(luku 5.2) Vanhemman rooli tässä tilanteessa voidaan tulkita hyväksyjäksi ja 
kirjoittajaksi, vaikka opettajat toimivat kirjoittajina. Koska opettajat tekevät 
lopullisen päätöksen lapseen kohdistuvista tukitoimista, vanhemman roolik-
si useimmiten jää hyväksyä opettajan kirjaamat tukitoimet ja vain harvoin 
vanhempi itse ehdottaa tukitoimia. Vanhemman rooli voidaan tulkita suun-
nitelman kirjoittajaksi ja hyväksyjäksi silloin, kun tapaamistilanteissa tai arvi-
ointitilanteissa lomake oli kotona valmiiksi täytetty. Kirjallista suunnitelmaa 
voidaan täydentää yhdessä opettajan kanssa keskustelun kuluessa.

5.4	 Oppimissuunnitelma työvälineenä

5.4.1	Pohdintaa SWOT-analyysin pohjalta

Oppimissuunnitelma voidaan tulkita taustalla vaikuttavan sosiokulttuurisen 
näkemyksen mukaan niin oppimiseen kuin opettamiseen liittyväksi työvä-
lineeksi. Tarkastelen oppimissuunnitelmaa opetustyön suunnittelun lähtö-
kohtana, oppilasarvioinnin välineenä sekä opettajille suunnatun SWOT -ana-
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lyysin tulosten kautta. Aloitan esittelemällä SWOT -analyysiä ja seuraavissa 
luvuissa on vuorossa suunnittelun ja arvioinnin näkökulmat.

Koska jokaiselle lapselle laadittava oppimissuunnitelma oli uusi työväli-
ne Meriniemessä luokanopettajille, kartoitimme luokanopettajien kokemuk-
sia oppimissuunnitelmasta SWOT -analyysilla vuoden 2007 syksyllä. SWOT 
on menetelmä, jota voidaan käyttää oppimisen ja ongelmien tunnistamisessa, 
arvioinnissa ja kehittämisessä. Se on väline kartoittaa työpaikalla tapahtuvaa 
oppimista sen omassa toimintaympäristössä (Opetushallitus 2011). Ajatuksia 
oppimissuunnitelmasta on kerätty seitsemältä eri opettajalta, jotka edustivat 
tutkimuksessa mukana olleita opettajia. SWOT -kaavake täytettiin lokakuun 
puolessa välissä Meriniemen koulussa. Siihen mennessä luokanopettajien ja 
vanhempien tapaamiset oli käyty joka perusopetusryhmässä. Lastentarhan-
opettajien näkemyksiä (3) olen kerännyt haastatteluaineistosta ja siten ne ovat 
tutkijan tulkintaa heidän näkemyksistään. Seuraavassa esittelen yhteenvedon 
SWOT- analyysistä. Olen liittänyt yhteenvetoon sitaatteja opettajien haastatte-
luista, joissa pyysin opettajia arvioimaan oppimissuunnitelman etuja ja hait-
toja.

Vahvuudet. Oppimissuunnitelman yhtenä vahvuutena nähtiin, että se luo 
keskustelun pohjan ja rungon tapaamiselle. Tämä on varsinkin nuorelle opet-
tajalle omaa ammatillisuutta kehittävä ja tukeva tekijä. Kun tietää, mitä asioita 
vanhempien tapaamisessa käydään läpi, voi etukäteen valmistautua ja koota 
tietoa aiheista. Tämä luo varmuutta ja turvallisuuden tunnetta. Oma työ tu-
lee kirjallisen lomakkeen kautta näkyväksi, kuten Jaana haastattelussa kertoi:

Ainakin se on se helpottaa työtä. Saa asiat konkretisoitua näkyväksi. Onhan noi­
ta vastaavia asioita ennen vartteja käynyt läpi ja kirjannut ne paperille. Niin nyt 
se [entinen] paperilappu on turha, kun mietitään itse siinä tilanteessa ja sitten 
ne tuodaan siinä vaiheessa paperille yhdessä vanhempien kanssa. Suunnitelman 
hyöty ehdottomasti näkyy vasta keväällä, kun huomas et on pitkä aika kun tää 
on lokakuussa käyty läpi. Eikä tarttenut enää uudelleen lähteä muistelemaan, 
että mitähän silloin syksyllä sanottiinkaan. Esimerkiksi annoin tukiopetusta 
Antille56 muutaman kerran, ja käsiala selkeästi parani. Mä olisin sen unohta­
nut, jollei tätä suunnitelmaa olisi ollut. Sitten toisaalta kun niitä tavoitteita on 
saavutettu, niin on hauskaa siinä todeta, ei vain todeta sitä hetken tilannetta, 
vaan että nythän se lukunopeus on tavoitteeksi asetettu 60 sanaa.  …Niin ke­
väällä moni asia oli aikaa jo sitten parantunut ja nyt se voitiin vielä osoittaa. 
(Jaanan haastattelu 2009.)

Tukitoimia on aina käytetty, kuten Jaana edellisessä sitaatissa toteaa, ja opet-
taja on ne kirjannut. Vanhemmille tukitoimista sopiminen ja tukitoimien to-
teutuminen ovat jääneet ehkä vain puheen tasolle. Tavoitteiden ja tukitoimien 
kirjaaminen suuntaa opettajan toimintaa. Valmistautumisvaihe lisäsi oppi-
laan tuntemusta. Jotta suunnitelman laadintatilanteessa voi keskustella lap-
sen oppimista tai käyttäytymistä, tulee opettajalla olla havaintoja ja doku-
mentteja lapsesta. Näiden kautta oppilaantuntemus lisääntyy.

56	  peitenimi
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Opettajana joutuu konkretisoimaan ajatuksensa siihen paperille ja oikein miet­
timään asiat kunnolla. Sitten ne tulee myös vanhemmille selväksi ja saadaan se 
yhteinen päätös tavallaan tehtyä siitä kun on kirjattu siihen mitkä on ne asiat. 
Mun täytyy oppia sitä lasta tuntemaan, ja mitä paremmin lapsen tuntee, sitä 
paremmin sitä pystyy opettamaan. Silloin tietää, mikä on se juttu, jonka kautta 
lapsen kanssa kannattaa mennä eteenpäin. Mitä paremmin opettajana tuntee 
lasta, niin sitä paremmin lapsen oppiminen voi sujua. (Annen haastattelu 
2008.)

Lisääntynyt oppilaantuntemus mahdollistaa yksilöllisyyden huomioimisen. 
Lisääntyneellä oppilaantuntemuksella on yhteys opettajan opetusmenetel-
miin. Kun tuen tarve ja siihen liittyvät toimenpiteet kirjataan, on opettajan 
mietittävä käytännön opetusmenetelmiä, tehtäviä tai toimenpiteitä, joilla tuki 
konkretisoidaan. Perusopetuksessa opettajan ja vanhempien käymä keskus-
telu on usein koettu yksisuuntaiseksi: opettaja puhuu ja vanhemmat kuunte-
levat. Oppimissuunnitelma lisää keskustelua lapsesta. Se on yksi keskeisin 
argumentti opettajien puheessa. Keskustelun merkitystä luottamuksellisen 
suhteen syntymiseen korosti myös Kaija:

Että sen keskustelun ja paperin täyttämisen suurin idea on se, että tutustutaan 
molemmin puolin ja saa sen luottamuksellisen suhteen auki. Siitä on helppo 
jatkaa, me voidaan siinä jo sopia, että nää jutut on sillä lapsella vähän oppimi­
sen paikka ja sovitaan, mitä me näissä asioissa tai tilanteissa kirjoitetaan... näi­
den keskustelujen jälkeen mä tiedän siitä perheestä, mitkä asiat siinä perheessä 
ovat tärkeitä, tiedän niiden arvomaailman mistä… mitä ne haluaa heidän lap­
sen kanssa tehdään ja kuinka he haluavat heidän omaa lastaan kasvatettavan. 
(Kaijan haastattelu 2006.)

Mahdollisuudet. Oppimissuunnitelman laadintatilanteessa kirjataan lapsen 
vahvuudet ja kehittymisen alueet. On selvää, että jokaisella lapsella on kehi-
tettäviä alueita. Ne eivät välttämättä liity pelkästään kognitiivisten taitojen ke-
hittämiseen, vaan sosiaalisiin vuorovaikutustaitoihin, työskentelytaitoihin tai 
käyttäytymiseen. Mahdollisuutena nähdään juuri se, että yhdessä vanhem-
pien kanssa tunnistetaan kokonaisvaltaisesti lapsen eri alueiden vahvuuksia 
ja tuen tarpeita. Kun tuen tarve on nimetty ja tunnistettu, siihen voidaan yh-
dessä löytää ratkaisumalleja ja toimintatapoja. Tavoitteena on, että jokainen 
saisi kehittyä oman kehitystasonsa mukaisesti. Kehitystason määrittäminen 
yhdessä vanhempien kanssa pohjautuu arjen toimintaan ja siten psykologi-
seen kehitystasoarviointiin ei voida yltää. Kun opettajalla on tiedossa yksi-
lökohtaiset tavoitesisällöt, hän voi opetusta suunnitellessa huomioida nämä 
tekijät. Se nähdään opetuksen suunnittelua helpottavana.

Heikkoudet. Koska oppimissuunnitelma laaditaan jokaiselle, se lisää opet-
tajan työmäärää. Työmäärään vaikuttavat lapsiryhmän koko sekä tapaamis-
ten ajankohta. Päiväkodissa vanhempien tapaamiset sijoitetaan opettajan 
työaikaan. Luokanopettajien ja vanhempien tapaamiset käydään joko en-
nen aamuoppituntien alkua tai heti oppituntien päätyttyä. Silloin tapaamiset 
koetaan vähemmän työtä lisäävänä. Sen sijaan ilta-aikaan sovitut tapaami-
set lisäävät työn rasittavuutta. On selvää, että 25 lapselle oppisuunnitelman 
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laatiminen vaatii opettajalta enemmän työtä ja vaivaa kuin 12 oppilaalle. Op-
pimissuunnitelman laadintaan liittyvä valmistelutyö ja vanhempien tapaa-
miset voidaan luokanopettajilla tulkita sisältyvän OVTES:ssa merkittyyn kol-
meen yhteistyösuunnittelutuntiin. Lasten satunnainen läsnäolo tapaamisissa 
nähtiin heikkoutena. Yksi oppimissuunnitelman tavoitteista on lisätä lapsen 
tietoisuutta omasta oppimisestaan. Näyttäisi siltä, että opettajat painottavat 
enemmän lapsen läsnäoloa tapaamisissa kuin vanhemmat. Vanhemmat kui-
tenkin päättävät lasten osallistumisesta. Vanhempien ristiriitaista näkemystä 
lapsesta kummasteli Saija.

Toisaalta taas tuntuu jännältä, että vanhemmat kuuntelevat lapsia kaikissa sel­
laisissa asioissa, joissa ei pitäisi kuunnella ja antavat lasten määrätä. Sitten 
sellaisissa [kuten lapsen oppimissuunnitelma], missä lasten olisi hyvä tuoda 
omia ajatuksia ja pohtia tavoitteita ja oppimista, niin sitten lasta ei kuunnella. 
(Saijan haastattelu 2007.)

Huoltajilla näyttäisi olevan liian vähän tietoa kasvatuksen ja opetuksen tavoit-
teista varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. Se selittäisi, miksi huoltajien 
on vaikea asettaa tavoitteita. Siten tavoiteasettelusta voi muodostua yksipuo-
linen, sillä opettaja määrittelee tavoitteiden sisällöt. Yhteistyö huoltajien kans-
sa edellyttää tietoja ja taitoja, joita opettajankoulutus ei anna. Tämä tuli esiin 
varsinkin nuorten opettajien kommenteissa.

Uhat. Kun lapsen yksilölliset 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 miettimään, pystyykö hän opetusryhmänsä kanssa toimi-
maan siten, että kunkin tavoitteet toteutuvat. Psyykkinen paine kasvaa. Tu-
kitoimien järjestely ja toteutus voivat kuormittaa opettajan työtä. Vaikka hän 
itse olisi uhraamaan aikaa ja järjestelyjä tavoitteiden toteutumiselle niin kou-
lun tai päiväkodin käytänteet eli käytössä olevat tukiresurssit, voivat estää 
hyvät suunnitelmat. Kuinka paljon suunnitelmat lisäävät muun oppijahuol-
tohenkilöstön tarvetta ja onko kunnalla siihen varaa? Vahvuudet ja mahdol-
lisuudet tukevat sitä ajatusta, että oppimissuunnitelma voisi olla opettajan 
työtä tukeva työväline. Toisaalta heikkoudessa ja uhissa nousee vastakkainen 
näkökulma: se nostaa esiin opettajan työlle vaatimuksia, jotka omalta osaltaan 
lisäävät työpaineita.

5.4.2	Oppimissuunnitelma suunnittelun ja arvioinnin välineenä

Oppimissuunnitelma suunnittelussa.  Tutkimusaineisto osoittaa, että opettajat 
pitivät opetussuunnitelmaa ja sen myötä myös lapsen oppimissuunnitelmaa 
työn perustana ja lähtökohtana. He käyttivät pääosin lapsen oppimissuunni-
telmaa oman ryhmänsä ja/tai lapsikohtaisen toiminnan suunnittelun pohjana, 
sillä oppimissuunnitelma laadittiin jokaiselle lapselle. Päinvastaisen tuloksen 
sai Alasuutari (2010, 186), kun lasten varhaiskasvatussuunnitelmien käyttö jäi 
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vähäiseksi tutkituissa päiväkodeissa. Meriniemessä yksilöllisten tavoitteiden 
puuttuminen lapsen esiopetussuunnitelmasta ei estänyt toiminnan suunnit-
telua lapsen esiopetuksen pohjalle. Jos lapselle laadittiin HOPPI tai HOJKS, 
ne korvasivat lapsen oppimissuunnitelman. Luokanopettajat kokosivat ja kir-
jasivat opetusryhmänsä lasten kehittämiskohteet sekä tukitarpeet eri tavoin 
(esim. päiväkirja tai lomake) työn suunnittelua varten. Kun opettajalla oli tie-
dossa yksilökohtaiset tavoitesisällöt, se nähtiin opetuksen suunnittelua hel-
pottavana. Meriniemessä luokka- tai ryhmäkohtainen erityisopetuksen suun-
nitelma nivottiin lapsikohtaisiin tukitarpeisiin. Lapsikohtaiset suunnitelmat 
määrittelivät myös laaja-alaisen erityisopetuksen vuosittaista painopistealu-
etta. Varhaiskasvatuksessa puheterapia järjestettiin terveyskeskuksessa ja eri-
tyislastentarhanopettajan tukitoimet sovittiin suunnitelman pohjalta. Lintu-
ryhmässä lasten suunnitelmat ohjasivat toiminnan pienryhmiin.

Oppimissuunnitelma arviointivälineenä. Yksilökehitysnäkökulma 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 päivähoidossa. 
Varhaiskasvatuksessa käytetty lapsihavainnointi on lapsen kehityksen syste-
maattista ja tietoista havainnointia (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
2005, 33). Havainnointi voidaan tulkita arvioinniksi, sillä havainnointi näh-
dään tapana ymmärtää lasta ja se muodostaa kokonaisarvion, joka elää ja 
muuttuu lapsen kasvaessa ja oppiessa uusia asioita. Lähtökohtana on lapsen 
kehityksen ja oppimisen eteneminen omassa yksilöllisessä kehitystempos-
sa. Lapsen toimintaa ja oppimista pyritään kuvaamaan sellaisenaan tulkitse-
matta asioita. Saatuja tietoja hyödynnetään yhteistyössä lapsen vanhempien 
kanssa tai moniammatillisessa yhteistyössä. Tiedonkeruu ja havainnointi ovat 
osa lapsen suunnitelmaa ja voidaan tulkita arvioinniksi.  Alasuutarin ja Ala-
suutarin mukaan (2011, 52) varhaiskasvatuskeskusteluissa arvioidaan lapsen 
sopeutumista varhaiskasvatusinstituutioon eikä sitä, miten instituutio voisi 
vastata lapsen ja vanhempien tarpeisiin, toiveisiin ja näkemyksiin. 

Esiopetuksessa kevään arviointi painottui lapsen kouluvalmiuden arvioin-
nille sekä tiedonsiirrolle kouluun.  Kouluvalmius-termillä kuvataan lapsen 
kykyä oppia ja se kuvaa lapsen laaja-alaista toiminnan ja toimintaedellytys-
ten tasoa (Linnilä 2006). Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa lasten ikä-
kausiarvioinnit toimivat kehitysarvioinnin välineinä. Oppimisen ongelmien 
taustaa on selvitelty suomalaisissa kasvatusinstituutioissa perinteisillä psyko-
logisilla testeillä. Rantamaan (2001) mukaan psykologiset kehitysteoriat erot-
televat lapsuudessa vuoden tai parin tarkkuudella kehitysvaiheita, jotka luo-
van normin yksilön kasvulle ja kehittymiselle. Kullakin ikävaiheella on oma 
kehitystehtävänsä ja ne ovat hierarkkisesti järjestyksessä siten, että ikäkausiin 
sidottujen tehtävien perättäisen suorittamisen myötä ihmisen ajatellaan kehit-
tyvän tiedoissaan ja taidoissaan elämänsä aikana yhä ylemmälle tasolle. Tie-
tyn kronologisen iän tai kronologisesti rajatun ikäkauden oletetaan vastaavan 
tiettyä fyysisen ja psyykkisen kehityksen vaihetta. (Rantamaa 2001, 57.) Psy-
kologisten testien ja ikäkausiarviointien käyttöä voidaan perustella sillä, että 
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niiden avulla selvitetään lapsen kyvyt, taidot, oppimisvalmiudet sekä mah-
dolliset oppimisen esteet ja mahdolliset oppimisen muutokset opetuksessa 
(Kozulin 2003, 16). Testien perusteella luodaan normaalin kehityksen malli, 
jonka mukaan voidaan arvioida ja seurata yksilön kehitystä.

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

Alkuopetuksessa oppimissuunnitelmaan yhdistyy kriteerisidonnainen 
arviointi, jolloin oppimista seurataan myös eri oppiaineissa välineaineiden 
arviointia painottaen. Lapsen oppimissuunnitelmaan yhdistyy myös infor-
maali arviointi, joka on opettajan tai vanhemman tekemiä havaintoja lapsen 
kasvusta, kehityksestä ja oppimisesta. Tämä informaali arviointi on tilanne-
sidonnaista ja lähellä koulun jokapäiväistä toimintaa. (Holopainen ym. 2001, 
90–92.) Oppimissuunnitelmassa on piirteitä myös kvalitatiivisesta arvioin-
nista. Kvalitatiivinen arviointi tarkoittaa, että kieli ja vuorovaikutus ovat vä-
lineitä arvioinnissa (Tynjälä 1999, 171). Oppimissuunnitelmassa on piirteitä 
myös ratkaisukeskeisestä arvioinnista, jolloin oppimisen esteet ja ongelmat 
nähdään yhteydessä yksilön kehitykseen ja tietoa oppimista edistävistä toi-
minnoista tuotetaan yhdessä (Holopainen ym. 2001, 93). Oppimissuunnitel-
man arvioinnin välineenä tulisi palvella lapsen kasvua ja kohdella häntä ajat-
televana, toimivana ja tuntevana yksilönä (Atjonen 2007, 92). Arvioinnilla on 
oppilaan toiminnan ja tulosten arvioinnin ohella kasvatuksellinen tehtävä.  
Arvioinnilla tulee vahvistaa lapsen myönteistä minäkuvaa ja kehittää lapsen 
omaa taitojen arviointia. (Välijärvi 2012, 177.)

5.5	 Laajeneva opettajuus

5.5.1	Opettajan monet roolit 

Luvussa 5 olen esitellyt Meriniemen päiväkoti-kouluyksikössä sovellettua 
toimintamallia lapsen oppimissuunnitelmasta ja olen etsinyt vastausta sii-
hen, millaista opettajuutta muodostuu oppimissuunnitelmaprosessissa. Tut-
kimustulokset osoittavat, että oppimissuunnitelma kytkeytyy tiiviisti opetta-
jan laajoihin tehtäviin: opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. 
Opettajuuden tulkinta nostaa esiin kontekstin, jolla tarkoitan päiväkoti-kou-
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luyksikköä ja sen merkitystä opettajuuden tulkinnoissa sekä opettajan työn 
institutionaalista (opetussuunnitelma) lähtökohtaa. Opettajuuden konteks-
tuaalisuus tuo mukaan laajenevan opettajuuden, jolla viittaan ensinnäkin 
Merinimessä työskentelevien lastentarhanopettajien ja luokanopettajien kas-
vatus- ja opetustyön luonteeseen sekä oppimissuunnitelman tuomaan am-
matillisen osaamiseen. Näistä lähtökohdista pohdin aluksi opettajan erilai-
sia rooleja Meriniemessä oppimissuunnitelman parissa. Seuraavassa luvussa 
opettajuuden tulkinta on yhteydessä ammatilliseen osaamiseen. Ammatilli-
suus johtaa pohtimaan opettajuutta professiona sekä oppimissuunnitelman 
vaikutusta siihen.

Tutkimukseeni osallistuneilla opettajilla on erilaisia ammattinimikkeitä, 
kuten lastentarhanopettaja, esiopettaja ja luokanopettaja. Meriniemen päi-
väkoti-kouluyksikkö opettajan toimintaympäristönä rikkoo perinteisen ikä-
ryhmittelyn opetusryhmissä. Luokanopettajina voimme työskennellä sekä 
varhaiskasvatusryhmien (alle 6v.)57 että esiopetusikäisten lasten kanssa. Las-
tentarhanopettaja tai esiopettaja työskentelee alkuopetusikäisten kanssa. Var-
haiskasvatussuunnitelman (2005, 16) perusteissa opettajan rooli määritellään 
kasvattajayhteisön kautta. Meriniemessä katsomme sekä luokanopettajien, 
esiopettajien että lastentarhanopettajien kuuluvan moniammatilliseen kasvat-
tajayhteisöön, jonka tehtävänä on suunnitella ja toteuttaa toimintaa sekä ra-
kentaa lapsen kehitystä tukeva ympäristö. Opettajan rooleina esiopetuksessa 
nähdään lasten kasvattaja, oppimisen ohjaaja, oppimisympäristön rakentaja 
ja suunnittelija (Hujala 2002, 11). Sama roolikuvaus sopii myös ensimmäisen 
luokan opettajaan (Karikoski 2008, 45). Varhaiskasvatuksen ja perusopetuk-
sen pedagogiikassa painottuvat erilaiset sisällöt, jotka suuntaavat opettajuut-
ta. Opettajuuden osatekijöistä ihmis- ja tiedonkäsityksillä on yhteys siihen, 
mitkä tekijät nähdään oppimista säätelevinä (Atjonen ym. 2008, 23). Ihmis- 
ja oppimiskäsitys suuntaa myös opettajan opetusmenetelmiä sekä vaikuttaa 
opettajan rooliin. Heinosen (2005, 51) mukaan opettajan opetusmenetelmästä 
ei voi kuitenkaan tehdä suoria johtopäätöksiä hänen oppimis- tai opettamis-
käsityksistään. 

Lapsen oppimissuunnitelmaprosessin eri vaiheissa opettajan rooli saa 
erilaisia painotuksia. Valmistelu-, laadinta-, ja arviointivaiheessa korostuu 
asiantuntijan rooli tiedonhallintana, johon yhdistyvät suunnittelu ja oppi-
misympäristön rakentaminen. Tämän aineiston pohjalta lisäisin niihin vielä 
neuvottelijan ja kuuntelijan roolit. Toteuttamisvaihe on hoitoa, tukemista, oh-
jaamista, kasvattamista ja opettamista. Opetussuunnitelmat ovat muokanneet 
käsitystämme lapsesta oppijana, jolloin lapsen asemaa subjektina tulisi vah-
vistaa. Se suuntaa opettajan roolia kehittymisen tukijaksi (Luukkainen 2004, 
87). Opettajan vastuu eri rooleissa on kaksijakoinen; hän tukee ja rohkaisee 
lasta kehittämään itseään, mutta opettaja myös valikoi, organisoi ja arvioi ope-
tusta (Wells 2002, 10; Luukkainen 2004, 98).

57	  Varhaiskasvatus-alkuopetusyhteistyö, nivelvaiheen yhteistyö
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Opettajan työn luonne poikkeaa monin tavoin muista ammateista, kos-
ka se on professionaalista asiantuntijatyötä (Johnson 2007, 49). Meriniemes-
sä opettajan asiantuntijuus liittyy lastenhoitoon, kasvattamiseen ja opettami-
seen. Hapon (2013, 498) mukaan kasvatusalan asiantuntijuus on vaativaa, 
koska ei ole olemassa yhtä ainoata oikeaa ratkaisua tai tapaa toimia lasten 
kanssa. Jokainen kasvatustilanne on erilainen ja siihen tulee löytää sopivat ja 
oikeudenmukaiset ratkaisut. Meriniemessä pedagoginen osaaminen ja Ku-
pilan (2007, 20) nimeämä kontekstisidonnainen asiantuntijuus muodostuvat 
asiantuntijuuden keskeisiksi alueiksi. Tynjälä (2006, 105–109)  kuvaa opettajan 
asiantuntijuuden muodostuvan kolmesta komponentista, joita ovat formaali 
eli teoreettinen tieto, käytännöllinen eli kokemuksellinen tieto ja itsesäätely-
tieto. Karila (1997, 136–142) hahmottaa päivähoidon asiantuntijuuden sosiaa-
lialan asiantuntijuutena, koska päivähoito on ollut Suomessa osa sosiaalitoi-
men organisaatiota. 

Meriniemessä kasvatus- ja opetustyötä yhdessä tekevinä eri ammatti- ja 
opettajaryhminä jaamme pedagogista osaamistamme. Teemme yhteisiä suun-
nitelmia, asetamme tavoitteita ja toteutamme yhdessä laadittuja suunnitel-
mia. Asiantuntijuus ilmenee siten yksilöllisenä ja yhteisöllisenä (Kupila 2007, 
147–148).

5.5.2	Perusosaamisesta ydinosaamiseen

Sekä lastentarhanopettaja että luokanopettaja ovat olleet osallisia lapsen oppi-
missuunnitelman jokaisessa vaiheessa. Lapsen oppimissuunnitelman valmis-
telu, laadinta, toteutus ja arviointi edellyttävät opettajilta perusosaamista58, 
jossa tulee olla tietoinen ohjaavasta lainsäädännöstä sekä ohjeista. Lainsää-
däntö sekä ohjeistukset saavat erilaisia painotuksia eri aikoina, jolloin opet-
tajan tulee tuntea ja tunnistaa yhteiskunnallisia ja kulttuurisia lähtökohtia 
kasvatuksessa ja opetuksessa. Tämä on nähtävissä esimerkiksi tällä hetkel-
lä erityisopetukseen kohdistuvissa muutoksissa. Perusosaamiseen yhdistyy 
myös kasvatuksen ja opetuksen teoreettinen perusta sekä opettajan työhön 
luoma käyttöteoria. Näihin tekijöihin viittaavat myös Karila ja Nummenmaa 
(2001), Puroila (2003), Luukkainen (2004) ja Sheridan, Williams, Sandberg ja 
Vuorinen (2011) tutkimuksissaan.  

Meriniemessä opettajan perusosaamisen alueet ovat liittyneet hoidon, 
kasvatuksen ja pedagogisen osaamisen hallintaan. Varhaiskasvatuksen toi-
mintaympäristössä osaamisalueessa painottuvat hoito-, hoiva-, ja kasvatus-
osaaminen. (Karila & Nummenmaa 2001.) Perusosaamista ilmentävät myös 
työmenetelmien hallinta. Opettajan työssä opetettavan aineen teoreettinen ja 
käytännöllinen hallinta on työssä menestymisen ehto (Luukkainen 2004, 267). 
Teoreettinen hallinta luo ymmärrystä oppimisen prosesseihin. Se mahdollis-
taa lapsen kehitysvaiheen mukaista tukemista. Oppimissuunnitelman toteu-

58	  Tätä termiä käyttää Puroila (2006)
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tus osoittaa, että opettaja tarvitsee organisointikykyä ja yhteistyötä opetuksen 
järjestämisessä. Oppimissuunnitelma mahdollistaa vahvistuvan lapsi- tai op-
pilaantuntemuksen. 

Lapsen oppimissuunnitelma luodaan vuodeksi eteenpäin ja sen avulla 
pyritään vahvistamaan niitä taitoja, joita lapsen ajatellaan tulevaisuudessa 
tarvitsevan. Siten kasvaminen, kehittyminen ja oppiminen määrittävät tule-
vaisuutta, ja opettajan on kyettävä ennakoimaan yksittäisen lapsen kehitystä 
tulevaisuuden vaatimuksiin nähden. Opettajan ammatti suuntautuu tulevai-
suuteen (Luukkainen 2004, Atjonen & Uusikylä 2000). Opettajan on siedettävä 
omaan työkuvaansa ja työympäristöönsä kohdistuvia muutoksia suhteessa 
tulevaisuuteen. Näin opettajasta tulee tulevaisuudentekijä; tiedosti hän sen tai 
halusi hän sitä tai ei (Luukkainen 2004, 281). Opettajuuden piirteenä muutos-
kyky ei välttämättä tule luonnostaan, vaan sitä pitää kehittää (Snoek 2006, 38).  

Tutkimukseni osoittaa, että opettaja tarvitsee vankan tieto- ja toimintape-
rustan oppimissuunnitelmaprosessissa. Käytännön työ on jatkuvaa tiedon-
hallintaa, mikä tarkoittaa tiedon kokoamista, siirtämistä tai vastaanottamista. 
Puroilan (2003, 6) mukaan tiedonhallinta pitää sisällään lisäksi tiedon proses-
soinnin taitoja ja suhtautumista tietoon. Vanhempien antama tieto voidaan 
tulkita kontekstitiedoksi, joka kertoo lapsen kasvuolosuhteista (Karila & 
Nummenmaa 2001, 36). Snoek (2006, 35) yhdistää tiedonhallinnan opettajuu-
teen, jossa tiedonhallinta on laajentunut teknologian hallintaan ja erilaisten 
oppimisympäristöjen luomiseen unohtamatta opettajan hyvää ainehallintaa. 
Tiedonhallinta nousee erääksi lastentarhanopettajan osaamisen ulottuvuu-
deksi Sheridanin, Williamsin, Sandbergin ja Vuorisen (2011, 433) tutkimuk-
sessa lastentarhanopettajan (pre-school teacher) ammatillisen osaamisen te-
kijöissä sekä sen rakentumisessa.

Opettajan työn ytimenä ja työvälineenä tulisi olla opetussuunnitelman to-
teuttaminen (Pyhältö & Soini 2007, 153). Vitikan (2010, 27–29) mukaan ope-
tussuunnitelman pedagoginen ohjaavuus määrittää opettajan työtä. Mitä 
tiukemmin opettajan työtä ohjataan, sitä tarkemmin ja rajatummin ovat pe-
dagogiset periaatteet ja ohjeet kuvattu opetussuunnitelmaan. Kuvattu lap-
sen oppimissuunnitelmaprosessi osoittaa, että opettajuus on yhä enenevässä 
määrin kohtaamista, jossa sosiaalinen osaaminen tai yhteistyö- ja vuorovai-
kutusosaaminen korostuvat.  Se voidaan tulkita ydinosaamiseksi59, jossa kes-
keistä on puhutun ja kirjoitetun kielen hallinta viestintä- ja ihmissuhdetaito-
jen osana. Hargreaves ja Fullan (2012, 89–92) käyttävät sosiaalisen osaamisen 
tilalla käsitettä social capital, joka on olemassa ihmisten välisissä suhteissa. 
Sen avulla voi kehittää omaa osaamistaan sekä voi ymmärtää ja oppia tois-
ten opettajien tiedoista ja taidoista.60 Vuorovaikutus oppilaiden ja kollegojen 
kanssa nähdään useissa maissa opettaja-profession keskeiseksi ydintehtäväk-

59	 Termiä ydinosaaminen käyttävät Karila-Nummenmaa (2001) ja Puroila (2006)
60	 Hargreaves ja Fullan (2012, 88–92) puhuvat opettajan ammatillisesta osaamisesta käsitteel-

lä professional capital, joka koostuu kolmesta elementistä: human capital, social capital ja 
decisional capital.
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si (Snoek 2006, 36), kuten myös Ruotsissa lastentarhanopettajan ammatillises-
sa osaamisessa (Sheridan ym. 2011, 433).

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

Jokinen, Heikkinen ja Välijärvi (2005, 219) toteavat opettajien toivovan 
opettajankoulutuksen kehittävän enemmän opettajien ihmissuhde- sekä vuo-
rovaikutustaitoja. Jatkuva vuorovaikutus kuormittaa opettajan jaksamista. 
Jaksamiseen ja kuormittumiseen liittyvät prosessit sijoittuvat J. Onnismaan 
(2010, 18) mukaan kolmeen yhteyteen: opettajan ja oppilaan väliseen, opetta-
jayhteisön väliseen ja opettajan sekä huoltajan väliseen vuorovaikutukseen. 
Cano-Garcıan, Padilla-Munozin ja Carrasco-Ortizin (2005, 937) tutkimukses-
sa opettajan ja oppilaan välinen hyvä suhde näytti muodostuvan keskeisek-
si loppuun palamista estäväksi tekijäksi. Varhaiskasvatuksessa lapsiryhmien 
koko, puutteelliset sijaisjärjestelyt sekä johtajuusjärjestelyt ovat vaikuttaneet 
lastentarhanopettajien määrän vähenemiseen päiväkodeissa (J. Onnismaa 
2010, 17). 

5.5.3	Asiantuntijuutta autonomian kustannuksella

Opettajan professioon on Pohjoismaissa liitetty pedagoginen vapaus tai au-
tonomia61 (Luukkainen 2004, 65, 102; Savonmäki 2007).  Savonmäen (2007, 
138–139) mukaan autonomialla voidaan viitata opettajan työn yhteydessä 
koko koulutusinstituution itsemääräämisen mahdollisuuteen tai opettajan 
oman ammatilliseen itsellisyyteen. Tässä tutkimuksessa painotus on opet-
tajan ammatillisessa itsellisyydessä, sen pedagogisessa itsemääräämisoikeu-
dessa lapsen oppimissuunnitelmaprosessissa. Opettajan työssä oppimissuun-
nitelmaprosessissa voidaan hahmottaa piirteitä, jotka vaikuttavat opettajan 
pedagogiseen vapauteen. Ensinnäkin opettajan työtä ohjaavat ja määrittä-
vät normit sekä useat asiakirjat, joiden vaikutus näkyy opetuksen sisällöis-
sä sekä kasvatuksen ja opetuksen toimintatavoissa.62  Opettaja ei yksin päätä 
monista keskeisistä tavoitteista kuten valtakunnallisten opetussuunnitelmien 
tavoitteista, joista kuntakohtaiset tai yksikkökohtaiset tavoitteet johdetaan. 
Jopa opetusmenetelmiä säädellään nykyisin tarkemmin. Tästä syystä opetta-
jan ammattia ei voi pitää professionaalisena ammattina Lapinojan mukaan. 
Lapinoja (2006) ”nostaa” autonomian professionaalisuuden synonyymiksi. 

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

62	 Uusina turvallisuus- ja kriisisuunnitelmat, kouluterveydenhuollon ja oppilashuollon oh-
jeistukset
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 Erilaisten kohtaamisten lisääntyminen asettaa opettajan autonomialle rajo-
ja. Työaikaa tulee mukauttaa, jotta vanhempien tapaamiset mahdollistuisivat 
ja velvoite yhteistyöstä täyttyisi. Luokanopettajan työn palkkausperusteena 
oleva oppitunti ei riitä korvaukseksi tehdystä työstä. Lapsen oppimissuunni-
telmaprosessissa vanhempia tulee kuulla ja vanhemmille syntyy mahdolli-
suus kontrolloida opettajan toimenpiteitä saavutettujen tulosten kautta. Opet-
taja sitoutuu tukitoimiin ja niissä voidaan määrittää jopa opetusmenetelmistä, 
jotka voivat rajoittaa pedagogisia ratkaisuja. Opettaja joutuu vastamaan toi-
mistaan ja päätöksistään. Lapinoja (2006, 27–28)  kuvaa tätä kehitystä siten, 
että opettajan asema asianosallisena on heikentynyt, ja hän on menettänyt tie-
dollista ja moraalista osaamistaan kasvatuksen ulkopuolisille tietäjille. Opet-
tajan autonomian ja itsenäisyyden korostaminen johtaa kuitenkin yksilölli-
sen vastuun korostumiseen opettajan työssä (Välijärvi 2012, 197). Yksilöllinen 
vastuu on yhteydessä yksin selviämisen kulttuuriin (Ks. Luukkainen 2004; 
Savonmäki 2007).

Syrjäläinen (2002) toteaa tutkimuksessaan koulujen ulkoisen arvioinnin/
itsearvioinnin murentavan opettajan autonomiaa. Tässä tutkimuksessa ul-
koista arviointia edustaa kysely vanhemmille, jossa he arvioivat lapsen oppi-
missuunnitelmaan luotua käytäntöä. Arvioinnin kautta koulun toimintaa on 
avattu, ja se on tarjonnut osallistumismahdollisuuksia vanhemmille. Tämän 
tutkimuksen SWOT -analyysissa opettajat näkivät oppimissuunnitelman uh-
kana vanhempien lisääntyvän osallisuuden, kun se tarkoittaa vanhempien 
vaatimuksia sekä puuttumista opettajan työhön. Savonmäki (2007) toteaa 
opettajan työn yksityisyyden olevan yhteydessä asiantuntijuuteen, jota on 
suojannut toimintakulttuuri, jossa opettajan työhön ei puututa. Koska opet-
tajan asiantuntijuus on omaa ja yksityistä, opetustyössä korostuu työn jakami-
nen eikä yhteistyö (Savonmäki 2007, 106–109).  Morgado ja Sousa (2010, 376) 
uskovat opettajien arvioinnilla voitavan vaikuttaa myös myönteisesti opetta-
jien ammatillisuuteen, kun arvioinnissa tunnistetaan opetuksessa ilmeneviä 
heikkouksia ja vahvuuksia sekä arvioidaan tavoitteiden ja tulosten suhdet-
ta. Ulkoisen arvioinnin ja vanhemmille tarjotun osallistumismahdollisuuden 
voidaan nähdä eräänä keinona muuttaa valitsevaa opettajan työn yksityisyy-
den perinnettä, joka on nähty ongelmalliseksi koulun kehittämisessä ja ope-
tuksen muuttamisessa (Ks. Sahlberg 1997, 135‒138).

Tässä tutkimuksessa luokanopettajien ja lastentarhanopettajien välistä yh-
teistyötä voidaan nimittää kollegiaaliseksi, koska siihen liittyi yhteisöllisiä 
normeja, yhteistä suunnittelua ja yhteistyöhön liittyvä lasten oppimisen ja 
kehityksen arviointia yli hallintorajojen (Ks. Sahlberg 1997, 159; Luukkainen 
2004, 105). Kollegiaalisuudella voidaan viitata myös yleisesti ammatilliseen 
yhteistyöhön (Luukkainen 2004, 105). Opettajien lisääntyvä yhteistyö näh-
dään rajoja ylittävänä opettajakulttuurina, joka vähentää opettajan työn yksi-
lökeskeisyyttä ja voi siten rajoittaa opettajan pedagogista vapautta. Yhteistyö 
sitouttaa ja yhteistyötä tekevien välille syntyy keskinäinen riippuvuus. Tässä 
tutkimuksessa se on nähtävissä tiedonsiirto- ja nivelyhteistyön vaiheissa.
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Tutkimusten valossa suomalaiset opettajat näyttäisivät olevan kuitenkin 
suhteellisen autonominen ryhmä. Arvioinnilla ja dokumentoinnilla näyttäisi 
olevan melko vähäistä vaikutusta heidän jokapäiväisessä työssään, kun hei-
tä verrattiin ruotsalaisiin ja irlantilaisiin kollegoihin (Houtsonen, Czaplicka, 
Lindblad, Sohlberg & Sugrue 2010, 614.) Suomessa koulutuksen arvomaail-
massa opettaja nähdään pedagogiikan ammattilaisena, jolle tulee taata laaja 
toimivalta luokassa. Tämä korostaa opettajan autonomiaa ja ulkoinen kont-
rolli muodostuu silloin uhkaksi (Välijärvi 2012, 17; Hargreaves & Fullan 2012, 
81–83.)   

Opettajan mahdollisuus vedota tai turvata normiin, ohjeistuksiin tai lain-
säädäntöön lasta ja opetusta koskevissa asioissa voidaan tulkita opettajan 
käyttämäksi institutionaaliseksi ja yhteiskunnalliseksi vallaksi. Institutionaa-
lisessa vallassa on kyse yli yksilöiden ja usein myös heidän elämänkaarensa 
ylitse ulottuvasta vallasta, joka konkretisoituu kasvatus- ja vuorovaikutus-
suhteessa. Instituutioissa hierarkian tasoilla vallankäyttö on normien ja sään-
töjen ohjaamaa (Eriksen 2000, 170).  Opettaja päättää tukitoimista kasvatuksen 
asiantuntijana. Tukitoimista päättäminen kuvastaa opettajilla olevan auk-
toriteettia vaihtelevissa määrin lapsiin sekä heidän vanhempiin (Nuutinen 
2007). Opettajan tiedollinen auktoriteetti perustuu kehityspsykologiseen tie-
toon, normitietoon sekä opetuksen sisältötietoon. Opettaja edustaa omaa am-
mattikuntaansa ja asiantuntijuutta (Puolimatka 1997, 254). Välijärven (2012, 
188–193) mukaan suomalaiset opettajat käyttävät enemmän valtaa verrattuna 
muihin OECD-maiden opettajiin koulun toimintakulttuuria ja pedagogiikan 
sisältöä koskevissa ratkaisuissa. Opettajalla on keskeinen asema päätettäessä 
koulun toimintaa säätelevistä seikoista, kuten arvioinnista tai järjestyksenpi-
dosta. 
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6	 YHTEISTYÖSTÄ  KUMPPANUUTEEN

Viimeisessä tulosluvussa kohteena ovat vanhempien kokemukset lapsen op-
pimissuunnitelmasta. Haen vastausta kolmanteen tutkimusongelmaan ja ky-
syn, millaista vanhempien ja opettajien välistä yhteistyötä lapsen oppimis-
suunnitelma kehittää. Aluksi luon katsauksen käytännön yhteistyömuodoista 
vanhempien kanssa Meriniemen päiväkoti–koulukontekstissa. Sen jälkeen 
analysoin Meriniemen koulun ja päiväkodin vanhempien kokemuksia ja pa-
lautetta lapsen oppimissuunnitelmasta. Kokoan yhteistyötä edistäviä ja estä-
viä tekijöitä ja arvioin lopuksi yhteistyötä kasvatuskumppanuuden näkökul-
masta.

6.1	 Vanhemmat ja yhteistyö Meriniemessä

Sosiokulttuurinen lähestymistavan mukaisesti olen tulkinnut lapsen oppimis-
suunnitelmaa edellisissä luvuissa toimintana ja dokumenttina. Tässä luvussa 
kuvaan opettajien ja vanhempien välistä vuorovaikutusta ja yhteistyötä. Op-
pimissuunnitelma toimii viestinnän, arvioinnin, yhteistyön ja osallistumisen 
välineenä.

Meriniemen päiväkoti-kouluyksikössä vanhempien kanssa tehtävä yhteis-
työ voidaan hahmottaa osana organisatorista yhteistyötä. Silloin yhteistyön 
perusta on opetussuunnitelmissa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
2004; esiopetussuunnitelman perusteet 2000; POPS 2004; Meriniemen päivä-
kodin ja koulun opetussuunnitelma 2006). Yhteistyösuunnitelma kirjataan 
vuosittain työsuunnitelmiin (Laatua kodin ja koulun yhteistyöhön 2007, 20). 
Yhteistyön tasoja ovat koko talon yhteiset vanhempainillat, ryhmäkohtaiset 
vanhempainillat, talon yhteiset juhlat, ryhmäkohtaiset juhlat sekä yhteinen 
vanhempaintoimikunta. Yhteistyön muotona voidaan nähdä myös tiedotta-
minen, joka voi olla yhteistä, ryhmäkohtaista tai opettajakohtaista.

Meriniemen päiväkoti-kouluyksikössä vanhempaintoimikunta koostuu 
päiväkodin ja koulun vanhemmista. Kunnan varhaiskasvatussuunnitelma 
(2005) ja kunnan perusopetuksen opetussuunnitelma (2006, 7) korostavat 
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vanhempien kanssa tehtävää yhteistyötä sekä vanhempien mahdollisuutta 
tutustua koulun toimintakulttuuriin ja muihin vanhempiin. Päiväkodin johta-
ja tai koulunjohtaja osallistuu vanhempaintoimikunnan kokouksiin. Vanhem-
paintoimikunta määrittää itse toimintansa sisällöt. Vanhempaintoimikunnat 
tai – yhdistykset ovat kunnan kasvatus- ja opetustoimen näkökulmasta tär-
keä yhteistyökumppani, sillä ne voivat tuoda esiin vanhempien näkökulmat 
kasvatusta ja opetusta koskevissa kysymyksissä (Laatua kodin ja koulun yh-
teistyöhön 2007, 13). 

Päiväkodin ja koulun yhteistyön lähtökohta ovat yhteiset juhlat. Vuosit-
tain järjestämme yhden koko taloa käsittävän juhlan sekä kirkkojuhlat, jo-
hon vanhemmat ja isovanhemmat voivat osallistua. Yhteisten vanhempainil-
tojen aiheena ovat olleet mm. luku- ja liikuntaharrastusten merkitys lapsen 
kehittymisessä. Ryhmäkohtaisella tai luokkakohtaiselle tasolla vanhempien 
tapaamisia ovat vanhempainillat keväällä koulutulokkaiden ja esiopetukseen 
siirtyvien lasten vanhemmille sekä elokuussa koulun (esiopetuksen) alkaessa 
kaikille vanhemmille. Lokakuussa oppimissuunnitelman laadinta- ja arvioin-
tikeskustelut käydään ryhmäkohtaisesti. (Meriniemen päiväkodin ja koulun 
opetussuunnitelma 2004, 19.)

Varhaiskasvatuksessa päivähoitohenkilöstön ja vanhempien vuorovai-
kutus on päivittäistä. Vanhemmat ja hoitohenkilöstö tapaavat päivähoitoon 
saapumistilanteissa sekä hoitopäivän päättyessä. Näin syntyy luontevia ta-
paamisia, jolloin tiedon siirto on mahdollista. Esiopetusvuonna opettajan ja 
vanhempien päivittäiset tapaamiset vähenevät, sillä suurin osa lapsista jat-
kaa päivähoidossa esiopetuksen päätyttyä. Esiopettaja ei vastaa iltapäivä-
hoidosta, mutta saa muun henkilöstön kautta välillisesti tietoa vanhemmilta. 
Luokanopettajan ja vanhempien kohtaamispaikkoja voivat olla kouluuntulo-
hetket tai koulupäivän päätöshetket. Iltapäivätoiminnan jatkuminen vanhem-
pien työpäivän päättymishetkeen ei mahdollista luokanopettajan ja vanhem-
man tapaamisia. Luokanopettajan tapoja päivittäiseen vuorovaikutukseen63 
ovat reissuvihko, sähköposti sekä puhelimitse käydyt keskustelut. Päivähoi-
don ja koulun tapahtumista tiedotetaan koteihin. Varhaiskasvatuksessa on 
ollut käytössä viikkotiedote ja koulussa sähköinen 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 sisällöt 
ja tavoitteet. Vanhempien tavoiteasettelun lähtökohtana voidaan pitää van-
hempien omia kokemuksia lapsen mielenkiinnon kohteista, tavasta oppia tai 
vanhempien arvoja. Vanhempien tavoiteasettelujen pohjalta lapsen oppimi-
sessa painopiste oli sosiaalisessa kasvussa sekä lukutaidon kehittymisessä. 
63	 Vuonna 2012 koulussa otettiin yhteisesti käyttöön Wilma-järjestelmä, joka on sähköinen 

viestintäympäristö koulun ja kodin välillä.
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Painotuksella tarkoitan niitä aiheita, joihin vanhemmat osoittivat kiinnostusta 
ja joista keskusteltiin ajallisesti pitempään. Olen aiemmin (luku 4.2.3) valot-
tanut oppimisen tavoitteita lasten yksilöllisyyden ilmentäjänä. Tässä luvus-
sa lapsille asetetut tavoitteet kuvastavat enemmän yhteisesti annettuja oppi-
misen merkityksiä ja kehityksessä tärkeiksi koettuja taitoalueita. Yhteistyön 
eräänä lähtökohtana on kuulla ja arvostaa vanhemman näkemyksiä lapsensa 
oppimisesta.

Sosiaalinen oppiminen. Sosiaaliseen oppimiseen yhdistän vanhempien 
puheet lapsen leikistä, kaverisuhteista, lapsen vertaisryhmästä ja lapseen 
kohdistuvasta sosiaalisesta paineesta. Leikki seuraa vanhempien puheessa 
varhaiskasvatuksesta alkuopetuksen päättymiseen saakka. Lapsen leikkiä 
kuvaamalla piirtyi kuva lapsesta ja lapsen tavasta toimia. Leikin sisällöt ker-
toivat lapsen mielenkiinnon kohteista ja ystävistä. Eri kasvuympäristöissä 
lapsen leikistä löytyi yhtäläisyyksiä, mutta myös eroja. Tyttöjen ja poikien 
leikeissä saattoi huomata eron leikkien tyyleissä: tyttöjen leikit olivat keskus-
televia ja poikien toiminnallisia. Leikki voitiin nähdä myös lapsen tavaksi 
välittää niitä kokemuksia, joita päivän aikana on päiväkodissa tai koulussa 
kertynyt. Esimerkissä on Annan64 äidin kertomaa siitä, miten lapsi harjoittelee 
”koulumaailmaan siirtymistä”.  Koululeikki jatkui kotona ja leikki myötäilee 
koulun todellisuutta.

... jos meillä on vaikka naapurin tenavia käymässä niin ne leikkii koulua aika 
paljo ja ne pitää kerhoja. On kaikenmaailman matikkakerhoa ja lukukerhoa ja 
ettei se oo pelkästään ne läksyt - - ne kuule teki sitä paperisilppua sankoin jou­
koin missä oli ykkösiä ja vitosia ja seiskoja ja kaikkia ja yhtäkkiä lasten kavereita 
hirveä määrä tolmahtaa siihen keittiöön, että nyt ois kuule äiti ruokatunti, kou­
lussa on ny ruokatunti… (Annan äidin haastattelu 2006.)

Leikki hyväksyttiin oppimisen välineeksi ja taitoja kehittäväksi, mutta myös 
lapsuuteen kuuluvaksi maailmaksi, jota esikouluun tai kouluun siirtyminen 
voisi muuttaa. Lapsen arjessa harrastusten mukaantulon todettiin vähentä-
vän aikaa leikille ja jäsentävän lapsen päivärytmiä uudella tavalla. Harras-
tusten alkaminen koettiin kehitystä tukevana tekijänä, mutta leikille haluttiin 
antaa vielä aikaa. Kaverisuhteiden merkitys korostui jokaisen tutkimuslapsen 
oppimissuunnitelman tavoiteasettelussa. Samansisältöisiä tavoitteita asetet-
tiin myös muissa lapsiryhmissä. Lasten kaverisuhteet nousivat keskustelun 
kohteeksi valmistelussa käytettyjen lomakkeiden kautta. Niissä oltiin kiinnos-
tuneita siitä, oliko lapsella kavereita. Kavereiden lukumäärä ja pysyvyys oli-
vat taas niitä asioita, joista vanhemmat halusivat tarkempaa tietoa. Kaverisuh-
teiden säilymistä toivottiin jo varhaiskasvatuksessa. Esikouluun siirtymisessä 
tai koulun aloituksessa vanhemmat korostivat ystävyyssuhteiden merkitystä 
turvallisuuden tuojana lapselle. 

Lapsen kaverisuhteiden kehittymistä toivottiin ja sitä, että ne syvenisivät 
ystävyyssuhteiksi. 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 käyttäytymisestä, jolloin esimerkiksi kiusaamistilanteet eivät 
tulleet ilmi. Keskustelu opettajan kanssa auttoi hahmottamaan kokonaistilan-
netta tai näkemään lapsensa käyttäytymisen uudessa valossa. Vanhempien 
toiveissa näkyi kaverisuhteiden syveneminen, mutta myös laajeneminen. 
Niinpä Eetun äitiä kummastutti koulun aloituksessa lapsen kaverisuhteiden 
väheneminen sekä tiivis uskollisuus oman ryhmän lapsille. Samansisältöisiä 
kokemuksia oli muillakin äideillä.

Mervi: Mistä sä luulet että se johtuu? Siis periaatteessahan lapset ovat väli­
tunnit aina yhdessä ja heillä on yhteisiä tapahtumia täällä paljon, mistä se vois 
johtua?

Äiti: ..no ku mä jotenkin käsittäisin sen niin, että kun se on tämä oma sakki tai 
se on tää oma luokka ja sit on  toinen luokka,  et se ois  semmonen rakenteellinen 
juttu sit kuitenkin, et se on niin tiivis se oma sosiaalinen yhteisö– niin että kos­
ka Kalle ei ollu Veeran kans ennen oikeestaan paljo mitään ja nyt on  koko ajan 
tekemisissä ja kuitenkin ne,  kenen kans ennen tampattiin koko ajan niin ei enää 
oikeestaan ole, se on jännää…(Eetun äidin ja opettajan keskustelu 2007.)

Siirtyminen esiopetuksesta perusopetukseen koettiin turvalliseksi talossam-
me tehdyn pedagogisen yhteistyön perusteella. Vaikka lapsen kaverisuhteet 
alkuun muuttuivat, niin toisena kouluvuotena ne saattoivat näyttäytyä aivan 
toisessa valossa. Lapsen ystäväpiiri laajeni ja monipuolistui. Osaltaan tähän 
vaikutti harrastusten vakiintuminen osaksi lapsen arkea. Opettajan tehtäväksi 
tuli kuvailla ryhmän luonnetta leikin, yhteishengen tai kaverisuhteiden kaut-
ta.

Vanhemmat osoittivat keskusteluissa kiinnostusta lapsen vertaisryhmää 
kohtaan. Lapsen oppimista peilattiin vertaisryhmän tasoon ja haettiin siten 
varmistusta siihen, että lapsi edistyisi oman ikätasonsa mukaisesti.  Lapsen 
vertaisryhmää tai kaverisuhteita läpikäytäessä vanhemmat viittasivat lapseen 
kohdistuneeseen sosiaaliseen paineeseen. Poikien osalta sosiaalisen paineen 
koettiin kohdistuvan PlayStation-peleihin. Kodeissa ”pleikkapeleihin” tai 
tietokonepeleihin asennoiduttiin myönteisesti, mutta lapsen pelaamista ha-
luttiin rajoittaa.  Rajoitukset saattoivat johtaa siihen, että lapsi halusi viettää 
enemmän aikaa poissa kotoa, jolloin vanhempien tuli ratkaista pelikoneeseen 
liittyvät edut ja haitat sekä yhdenmukaisuuden paine. Tytöillä sosiaalinen 
paine liittyi ulkonäköön tai vaatteisiin.

Mervi: Onko ollut nyt mitään sellaisia must -juttuja, mikä tyttöjä on puhutta­
nut tai mistä on puhuttu kotona? 

Äiti: No, onhan niitä aina, ne crocksit oli, kun kavereilla oli sellaiset kengät ja 
hän halusi sitten samanlaiset. (Marian äidin ja opettajan keskustelu 2008.)

Sosiaalinen paine saattoi näkyä myös siinä, että lapsen käyttäytyminen muut-
tui. Vanhemmille tämä saattoi tulla yllätyksenä ja heidän oli vaikea ymmärtää 
taustalla olevia tekijöitä lapsen muuttuneessa käyttäytymisessä. Esimerkiksi 
toisen luokan kevätkaudella yhä useampi lapsi halusi lyhentää oleskeluai-
kaansa koululaisten iltapäivätoiminnassa, mikä on aivan luonnollista kasvua.
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Mervi: … kun täällä (ip-toiminnassa) sattui ikäviä tilanteita, tulkitsin silloin  
lapsesta, että hän oli väsynyt. Lapsi oli jotenkin väsynyt siihen ja tavallaan pro­
testoi sitä, että hän on vielä hoidossa. Kun mä kuuntelin häntä, niin mulle tuli 
olo, että Aleksi haluaisi pois ip-toiminnasta …

Äiti: Joo, tota me ihmeteltiin kotona, että just tota mitä iltapäivähoitajat on lait­
tanut. (Aleksin äidin ja opettajan keskustelu 2008.)

Aikaisempi kotiinlähtö tarkoitti aikaa kaverin luona (kotona). Iltapäivätoi-
mintaan jääminen tarkoitti sitä, että jäi kaveriryhmän ulkopuolelle.

 Lukutaito yhteisenä tavoitteena. Varhaiskasvatuksesta alkaen vanhemmat 
puhuivat lukemisen merkityksestä, sekä lukutaidon hankinta ja lukuharras-
tuksen kehittyminen nousivat merkittäväksi keskustelun aiheeksi. Lukemi-
sen tärkeys tiedostetaan varhain. Varhaiskasvatussuunnitelmassa käsitellään 
perheen tapoja ja arjen käytänteitä. Tässä kohdin tuli puheeksi myös lapsel-
le lukeminen kotona tai lapsen kiinnostus lukemiseen. Varhaiskasvatuksessa 
lapsen omaa lukutaitoa ei nähty vielä tärkeäksi, vaan se, että lapselle luetaan 
ja lapsi kiinnostuu kirjoista.

Mervi: Aamulla puhuttiin siitä, että Aleksi on kovin kiinnostunut eläimistä ja 
on tiedonjanoinen, onko hän innostunut lukemaan itse?

Äiti:… ei ny sillä lailla että niin tietysti satuja luetaan paljon, että pitää lukee 
ja mut ei itte varsinaisesti vielä oo lukenu…

Mervi: … että katselee kirjoja ja hakee tietoa sitä kautta sitten?

Äiti: Niin.. …(Keskustelu 2006.)
Esiopetuksessa vanhemmat asettivat odotuksia sille, että lapsi itse innostui-
si lukemaan, ja kielelliset valmiudet koettiin merkittävinä. Lukutaito voitiin 
nähdä vahvuutena, mutta se ei saanut olla ainoa tavoite. Alkuopetuksessa 
lukutaito oli yhteinen tavoite vanhemmilla ja opettajalla. Lapsen lukutaidon 
kehittymisestä oltiin kiinnostuneita ja lukemaan oppimisen vaiheita seurat-
tiin tiiviisti kotona. Lukuläksyihin vanhemmat suhtautuvat vakavasti. Luku-
taidon tason ymmärrettiin vaikuttavan koulumenestykseen ja lapsen omaa 
innostusta lukemiseen korostettiin. Lapsen lukutaidon kehittymistä saatettiin 
verrata sisaruksiin. Ongelmat lukemaan oppimisessa aiheuttivat vanhemmal-
le huolta ja vaativat lisäpanostusta lapsen tukemiseen.  

Sitä mä ajattelin että mä oon tehnyt niin paljon töitä veljen kanssa. Mä lähin­
nä yritin että se olis innostunut kouluun yleensä, lukemiseen ja näin. Sitten 
mä ajattelin tämän pojan kohdalla että se on erilainen lapsi. Se on ottaakseen 
varmasti ja innostuakseen varmasti ilman että panostan siihen.  Eikä ole ollut 
niin aikaakaan, silloin kun mä olin kotona niin mulla oli aikaa. Nyt ei enää ole. 
(Eetun äidin ja opettajan keskustelu 2008.)

Mekaanisen lukutaidon saavuttamisen jälkeen vanhemmat tukivat koulun 
pyrkimystä luoda lapselle lukuharrastus. Tässä yhteydessä vanhempien pu-
heeseen tulivat omat lukutottumukset ja keinot innostaa lasta kotona luke-
miseen. Kodin ilmapiirillä ja asennoitumisella lukemiseen tiedettiin olevan 
merkitystä.
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Lapsen luonne tai oppimistyyli arvioinnin kohteena. Varhaiskasvatussuun-
nitelma aloitettiin kysymyksellä ”millainen on lapseni”.  Alkuopetuksessa 
oppimissuunnitelmassa kysyttiin lapsen vahvuuksia. Näiden ohjaavien ky-
symysten kautta syntyi tilanne, jossa lapsen luonteesta, persoonasta tai ta-
vasta toimia ja oppia vaihdettiin kokemuksia. Lapsen tapa toimia tai oppia 
eri kasvuympäristöissä laajensi kuvaa lapsesta. Lapsen tapaa toimia tai oppia 
kuvattiin kotona. Se voidaan tulkita vastineeksi opettajan käyttämälle am-
mattikielelle sekä puheelle kouluoppimisesta. Kotioppimisessa välittyi myös 
vanhempien rooli kotitehtävien tarkistajina, kuuntelijoina ja tukijoina. Pää-
vastuu kotitehtävistä näytti olevan äideillä. Vanhempien välillä harjoitettiin 
myös työnjakoa, mikä tässä perheessä oli suomalaisittain perinteinen: mie-
het hallitsevat matematiikan ja naiset äidinkielen. Tässä keskustellaan uuden 
asian oppimisesta matematiikassa toisella luokalla, mikä vahvistaa perinteis-
tä työnjakoa.

Mervi: Menikö tänään lainaaminen ihan mukavasti, kotona?

Äiti: Aleksi oli tehnyt isän kanssa läksyt, isä on matikassa hyvempi niin se 
aina tarkistaa. Mulla on oikeinkirjoitus ja lukeminen ja taas matikka on sillä. 
(Keskustelu 2008.)

Tavoitteiden saavuttamisessa tulisi arvioida lapsen taitoja, ei lapsen persoo-
naa. Kuitenkin sekä opettajan että vanhempien puheessa lasta arvioidaan 
luonteen perusteella.

Mervi: …ja Eetulla on niitä vahvuuksia, sä oot iloinen, myönteinen, sä oot saa­
nut kavereita ja sitten sä tykkäät lukea ja nyt sä oot liikunnaskin reipastunut, 
rohkaistunut. Tämä meidän iso poikaporukka on vauhdikas, Eetu  on ketterä 
juoksemaan… 

Äiti: Mä voin kuvitella, se on sellanen aika pieni pippuri vielä.

Mervi: Niin, siellä paikkansa löytäminen ja puolensa pitäminen, se vaatii 
rohkeutta. Hyvin Eetu on löytänyt paikkansa ja tasaveroisena siellä kulkee…
(Keskustelu 2009.)

Vanhempien tavoiteasettelussa sosiaalinen kehitys ja lukutaidon merkitys ko-
rostuivat. Painoalueiden muodostumista voitaisiin tulkita siten, että lapsen 
kasvun ja oppimisen tavoitteita asettavat pääasiassa naiset ja siten vanhem-
muus ja opettajuus ovat vahvasti pienten lasten kasvatuksessa sukupuolittu-
nutta.  Äidit huolehtivat lapsen lukuläksyistä ja he ohjaavat ja tukevat lapsen 
lukuharrastuksen kehittymistä. Torkkelin (2001) tutkimus kertoo, että myös 
isät lukevat lapsilleen kotona, mutta lukeminen on yhteydessä isän ammatti-
asemaan. Ylempi toimihenkilö (39 %) mainitsee lukevansa useammin lapsel-
leen kuin alempi toimihenkilö (21 %) tai työntekijä (19 %) (Torkkeli 2001, 125). 
Äidit näyttävät kantavan vastuun myös arjen hoitojärjestelyistä ja tukevat 
lasten ystävyyssuhteiden syntymistä ja ylläpitämistä. E-L. Onnismaan (2010, 
234–235) mukaan 1970-luvun varhaiskasvatusteksteissä on viitteitä siitä, että 
äideillä olisi enemmän vastuuta pienten lasten hoidosta. Myöhemmissä teks-
teissä kasvatus- ja hoitovastuu nähdään molemman vanhemman tehtävä-
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nä.  Nykyisin perheen sisäinen työnjako kasvatustyössä näyttää suuntaavan 
naisia päiväkodin ja koulun yhteistyökumppaniksi. Seuraavaksi tarkastelen 
vanhemmilta laajemmin kerättyä palautetta, joka on ollut osa Meriniemen 
päiväkodin, ja koulun omaa ulkoista arviointia ja tulkitsen niitä kasvatus-
kumppanuuden lähtökohtina.

6.1.2	Palautetta kodeista

Tutkimukseni alkuvaiheessa päiväkodissa oli otettu käyttöön uusi lapsen var-
haiskasvatussuunnitelmalomake, mutta käytäntönä vanhempien tapaaminen 
hoitosuhteen alussa oli jo vakiintunut. Uudessa suunnitelmassa käytettiin 
käsitettä kasvatuskumppanuus. Kartoitin päivähoidossa vanhempien65 ko-
kemuksia uudesta lapsen varhaiskasvatussuunnitelmasta kyselylomakkeen 
avulla (liite 1). Kyselylomake toimi myöhemmin haastattelujen teemarun-
kona, jolloin vanhemmat saivat täydentää tai selventää omia vastauksiaan. 
Pyysin haastatteluissa vanhempia kuvamaan kokemustaan kasvatuskumppa-
nuus-käsitteestä. Tulkitsen kyselyn avovastauksia osana vanhempien haastat-
telua ja olen yhdistänyt ne vanhempien haastatteluihin.

Meriniemen koulu lähetti (2008) kaikille vanhemmille66 kyselyn (liite 12), 
jossa kartoitettiin vanhempien näkemyksiä lapsen oppimissuunnitelman val-
mistelusta ja laadintatilanteesta. Kyselyn tarkoitus oli palvella koulun omaa 
kehittämistoimintaa ja tuottaa ulkoista arviointia koulun kehittämiskohtees-
ta.  Palautteen avulla saatiin yleistä tietoa oppimissuunnitelman käytänteistä. 
Palautelomakkeen rakenne ja sisältö muotoiltiin siten, että se olisi helppo ja 
nopea täyttää. Lähtökohtana ei ollut tutkimustarkoitukseen laadittu kysely, 
vaan se palveli koulun omaa kehittämistyötä. Palautteesta on tehty yhteenve-
to, joka käsiteltiin työyhteisössä ja annettiin tiedoksi vanhemmille. Palautteen 
sisältö lapsen oppimissuunnitelmasta oli pääosin myönteistä, mutta se sisälsi 
myös parannusehdotuksia. Palautteen avoimet vastaukset koottiin kolmeen 
kategoriaan. Ensimmäiseen koottiin tulokset siitä, saivatko vanhemmat mie-
lestään riittävästi ennakkotietoa ja aikaa valmistautua tapaamiseen. Toinen 
kategoria käsitteli vanhempien näkemystä siitä, paneuduttiinko lapsen op-
pimiseen riittävästi. Kolmanteen kategoriaan koottiin vanhempien avovas-
taukset. Vanhempien avovastauksia näistä kategorioista käytän aineistolai-
nauksina siten, että koottuina sitaatteina ne edustavat kyselyyn vastanneiden 
nimettömien, vanhempien kokemusta aiheesta. Tutkimuksessa mukana olleet 
vanhemmat ovat osallistuneet myös kyselyyn. 

Palautteen sisältöjä. Kasvatuskumppanuus-käsitteen sisältö ja merkitys oli 
kirjattu lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan alkusyksystä. Haastatteluissa 
seuraavana keväänä pyysin vanhempia kuvaamaan, mitä se oli tarkoittanut 
heidän kohdallaan. Vanhemmat liittivät sen päivähoidon ja kodin yhteistyö-
hön. Sen tuomaa sisällöllistä muutosta kuvasi Eetun äiti:
65	 Kyselomakkeeseen vastasivat haastatteluihin osallistuneiden 5 perheen edustajia (äidit).
66	 Kyselylomake lähetettiin 49 lapsen kotiin. Vastauksia saatiin 33 oppilaan perheeltä. (67 %)



155

.....nämä keskustelut on alkanut jo silloin, kun Jussi (isoveli) tuli eskariin. 
Onhan se hyvä, että pari kertaa vuodessa on mahdollisuus sanoa omia mielipi­
teitä ja näkemyksiä. (Eetun äidin haastattelu 2006.)

Eetun äidin sitaatti osoittaa, että käytännössä ei suurta muutosta ollut tapah-
tunut. Äidin puheessa välittyy kuitenkin tyytyväisyys siitä, että vanhemmille 
luodaan kuulemisen paikkoja. Kasvatuskumppanuuden tehtävää pohti Alek-
sin äiti, kun taas Marian äiti yritti avata käsitettä:

.. .kumppanuus pitäis olla aika tasoissa, mut kyllä vanhemmat menee edelle ja 
siinä pitää sopia ne pelisäännöt. (Aleksin äidin haastattelu 2006.)

..kasvatuskumppanuus niin… tuli vaikea selittää kyllä… kotona kasvatetaan 
ja vanhemmat kasvattaa ja päiväkodissa tulee sitten autetaan sitä kasvamista…
(Marian äidin haastattelu 2006.)

Vanhempien puhe viestittää, että kasvatuskumppanuuden sisältö ja muoto 
olivat jääneet hieman hataraksi. Vanhemmat eivät muistaneet, oliko sanaa 
kasvatuskumppanuus selitetty vanhemmille esimerkiksi tapaamisissa tai yh-
teisissä illoissa.

Varhaiskasvatuksessa vanhemmat kokivat, että varhaiskasvatussuunnitel-
ma huomioi riittävästi vanhempien odotuksia. 

Meidän toiveet ja ajatukset otetaan hyvin huomioon, voimme keskus-
tella puolin ja toisin lapseen liittyvistä asioista. Odotusten ja toiveiden 
toteutuminen riippuu vanhemmista ja toteuttajista. Omalla kohdalla toi-
veet on otettu huomioon hyvin. Suunnitelmassa kysytään vanhempien 
mielipidettä. Se on hyvä. (Kysely, liite 1.)

Lapsen varhaiskasvatussuunnitelma käsitteli vanhempien mielestä riittävän 
monipuolisesti lapsen hoitoa, valmiuksia ja taitoja. Tyytyväisyyttä herätti se, 
että lapsi nähtiin yksilönä, ja lasta kohdeltiin oman ikätasonsa mukaisesti. 
Myös alkuopetuksessa arvostettiin pyrkimystä lapsen yksilöllisyyden huo-
mioimiseen ja tukitoimien kartoittamiseen sekä toimeenpanemiseen. Arvioi-
dessaan varhaiskasvatussuunnitelmaa eräs äiti kuvasi varhaiskasvatussuun-
nitelman vaikutusta laajemmin:

Suunnitelma on hyvä hoidon kannalta, mutta samalla tulee poh-
dittua myös omia kasvatusperiaatteita, joita tuskin muuten pohtisi. 
Suunnitelma on riittävä, koska lapsi on tavallinen ja helppo. Kirjallinen 
suunnitelma on kuitenkin aika suppea, itse keskustelu antaa enemmän.
(Kysely, liite 1.)

Vanhempien palaute alkuopetuksessa kertoi seuraavaa:
Ihanaa nähdä, että lapsi otetaan yksilönä vastaan aloittaessaan kou-
lunkäynnin ja mukavaa, että arvostetaan myös muuta lapsen kehitystä 
kuin oppimista luku-, ja kirjoitus- ja laskutaidoissa. Suunnitelman avulla 
pystytään tukemaan lapsen kehitystä ja kiinnittämään huomiota tukea 
tarvitseviin asioihin. Hyvää palautetta sekä vanhempien että opettajan 
mieliin, miten tavoitteita olivatkaan toteutuneet, vielä työn alla olevat, 
muuttuneet tarpeet.(Kysely, liite 12.)
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Vanhemmat tekivät myös parannusehdotuksia. Varhaiskasvatuksessa van-
hemman näkökulmaa toivottiin vahvistettavan, kun taas alkuopetuksessa 
kehittämisehdotukset liittyivät tapaamisten määrään tai ajankohtaan.

Varhaiskasvatus:
Kirjattaisiin vanhempien toivomuksia vielä yksityiskohtaisemmin ja 
lapsen kehitys tulisi näkyä myös paperissa. Kun keväällä uudelleen kes-
kustellaan, olisi hyvä saada varhaiskasvatussuunnitelma etukäteen ko-
tiin. Näin voisi etukäteen miettiä asioita yhdessä puolison kanssa, koska 
molemmat eivät pääse paikalle ja aika on liian lyhyt syvempään keskus-
teluun. (Kysely, liite 1.)

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

Vaikka varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet koettiin pääosin saa-
vutetun, vastauksissa löytyi myös vanhempien epäröintiä.

On vaikea tietää, mitä päiväkodissa tapahtuu, mutta toistuvat keskuste-
lut vanhempien ja päiväkodin välillä antavat jonkinlaisen kuvan. Lapsen 
asenne kertoo myös paljon.(Kysely, liite 1.) 

Vanhempien palautteessa luotettiin päivähoidon henkilökunnan ammattitai-
toon ja sitä arvostettiin.

Päävastuu päivän kulusta ja toteutuksesta kuuluu kuitenkin henkilö-
kunnalle. He ovat parhaita asiantuntijoita ja tietävät, miten ryhmä ko-
konaisuudessaan toimii. (Kysely, liite 1.)

Lapsen oppimissuunnitelman vaikutuksista koulunkäyntiin pohtivat van-
hemmat seuraavasti:

Kyllä vaikuttaa, esim. jos lapsen henkilökohtaiset haasteet ja vahvuudet 
kirjataan ja sen avulla voidaan pyrkiä tukemaan ja kehittämään tietty-
jä osa-alueita. Helpompi muistaa tärkeät asiat. Jokainen lapsi huomi-
oidaan yksilönä. Jos lapsella on jokin vaikeus esim. lukemaan oppimi-
sessa ja hän saa oppimissuunnitelman myötä riittävästi tukea ja siihen 
pääsee oppimisessa eteenpäin, on sillä vaikutusta lapsen kehitykseen. 
Pystytään seuraamaan lapsen kehitystä ”pitkällä aikavälillä” ja panos-
tamaan tarvittaviin asioihin.

Oppimissuunnitelmalla seurataan lapsen kehitystä puolin ja toisin, ta-
voitteiden saavuttamista. Kyllä oppimissuunnitelmalla on vaikutus-
ta. Keväällä tietää, että onko syksyn asetettuihin tavoitteisiin päästy.
(Kysely, liite 12.)

Kyselytulosten pohjalta vanhempien kokemukset lapsen oppimissuunnitel-
masta ovat myönteisiä. Vanhempien kehittämisehdotukset ovat realistisia ja 
mahdollisia toteuttaa. Myönteiset kokemukset voidaan tulkita yhteistyötä 
edistäväksi tekijäksi eli positiiviseksi asenteeksi päivähoidon ja koulun kans-
sa tehtävään yhteistyöhön.



157

6.2	 Yhteistyötä edistäviä ja estäviä tekijöitä

Kasvattajien väliseen yhteistyöhön oppimissuunnitelmaprosessissa vaikutti-
vat sekä opettajiin että vanhempiin yhteydessä olevat tekijät. Kasvattajiin liit-
tyvien tekijöiden näkyväksi tekeminen tai niiden käsitteellistäminen voivat 
auttaa kehittämään sekä ymmärtämään yhteistyösuhdetta yksilön näkökul-
masta (Christenson 2004, 88–89).

6.2.1	Myönteinen asenne yhteistyön perustaksi

Varhaiskasvatuksessa ja alkuopetuksessa lapsen oppimissuunnitelman laa-
dinta- ja arviointikeskustelut järjestettiin kahdesti toimintavuoden aikana. 
Sekä syyskauden laadintatapaamisissa että kevään arviointitilanteissa äitien 
osallisuus on ollut kiitettävää. Äidit saapuivat etukäteen sovittuina ajankoh-
tina tapaamisiin.  Myönteisestä asenteesta yhteistyöhön sekä aktiivisuudesta 
kertovat etukäteen kotiin lähetettyjen lomakkeiden esitäyttäminen.67 Vanhem-
mat muistivat myös tuoda lomakkeet mukanaan keskusteluihin. Vain muuta-
man lapsen kohdalla lomakkeet olivat jääneet kotiin ja ne palautettiin opetta-
jalle myöhemmin. Vain harvassa tapauksessa kyseiset lomakkeet ”hävisivät”. 
Näin kävi, kun laadin luokanopettajana oppilailleni ensimmäisenä oppimis-
suunnitelmia vuonna 2006.

On hassua, että kolmen lapsen huoltaja ei palauttanut lomakkeita kou-
luun. He kyllä osallistuivat varttiin ja keskustelimme ihan oikeista asiois-
ta. Mietin, pyydänkö papereita uudelleen vai miten minun tulee tulkita 
vanhempien teko. Onko kyseessä huolimattomuus, välinpitämättömyys 
vai silkka unohdus? (Ote päiväkirjasta 2006.)

Lomakkeiden palauttamatta jättäminen johtaa tulkintoihin tilanteesta. Se 
osoittaa, että koulun luoma uusi käytäntö ei välttämättä näyttäytynyt kaikil-
le vanhemmille selkeänä. Oppimispäiväkirjan sisältöä voi tulkita myös siten, 
että opettajana minua harmitti vanhempien toiminta ja samalla kyseenalais-
tin vanhempien käyttäytymisen hyvän yhteistyön näkökulmasta sekä oman 
toimintani kannalta. 

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

... pitäs fiksuna vanhempana ottaa tästä ittellensä aina kopio kun tämmösen täyt­
tää ja sitte matkan varrella ja ajan myötä kirjata tänne semmosta mitä keskuste­
lussa haluais kertoa ja sanoa ei sitä sitte kun se tulee se keskustelu joku kakskyt 
minuuttia niin ei siinä muista kaikkea… aina pitäs itte olla aktiivinen ja laittaa 
ylös. (Eetun äidin haastattelu 2006.)

67	 Meriniemen koulu lähetti kotiin ennen tapaamista lapsen oppimissuunnitelmalomakkeen 
sekä ns. arviointikeskustelulomakkeen, jolla kartoitettiin lapsen kokemuksia koulutyöstä. 
Päiväkoti lähetti etukäteen varhaiskasvatussuunnitelmalomakkeen.
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Oma aktiivisuus tarkoitti myös päivittäisiä tai satunnaisia tapaamistilantei-
ta lapsen hoito- ja kasvatushenkilöstön kanssa. Niissä oma-aloitteellisuus ja 
kiinnostus lapsen päivän tapahtumiin tulkittiin osoituksena yhteistyöhalusta. 
Aleksin äiti painotti myös tutustumista lapsen toimintaympäristöön kasva-
tuskumppanuuden lähtökohtana. Oma-aloitteisuus nähtiin tärkeäksi myös 
tietojen saamisessa omasta lapsestaan.

Tässä tutkimuksessa halukkuutta yhteistyöhön löytyi sekä vanhemmilta 
että opettajilta.  Tulos on päinvastainen Siniharjun (2003, 111) tutkimustu-
loksen kanssa. Vuodesta 1984 ja 1999, jolloin Siniharjun aineisto on kerätty, 
velvoitteet kodin ja koulun yhteistyöhön ovat muuttuneet. Opetussuunnitel-
mien perusteet velvoittavat päivähoidon ja koulun henkilöstöä yhteistyöhön 
painokkaammin. Yhteistyömuodot määritellään yksikkökohtaisessa opetus-
suunnitelmassa, jolloin henkilöstön on sitouduttava niihin. Luokanopetta-
jien palkkaukseen on liitetty kolmen tunnin yhteistyöaika, joka on suunnattu 
myös kodin ja koulun yhteistyölle.

Valmisteluvaiheessa saatu ennakkotieto ja mahdollisuus valmistautumiseen. Val-
misteluvaiheessa kotiin lähetettiin lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaloma-
ke sekä lapsen oppimissuunnitelmalomake. Palautteessaan vanhemmat ko-
kivat pääsääntöisesti, että he olivat saaneet riittävästi ennakkotietoa ja aikaa 
keskustelutilanteeseen valmistautumiseen. Ennakkotieto sisälsi tietoa siitä, 
mitä asioita keskusteluissa käsitellään. He saattoivat kirjata omat toiveensa ja 
odotuksensa päivähoidolle sekä pohtia lapsen oppimisen tavoitteita. Varhais-
kasvatussuunnitelmassa käytettyjen ammattitermien käyttö mietitytti Marian 
äitiä:

…et lomakkeen täytyy olla mahdollisimman maalaisjärkinen… ku mä nopeesti 
katoin niin esimerkiksi mitä odotan päivähoidon toiminnassa toteutuvan niin 
sitä täytyy jo ruveta miettimään että hetkinen että - että mitä täs tarkotetaan 
ja… mutta semmosia mikkä on päiväkodissa hyvin normaalia sanoja kielelliset 
valmiudet motoriset taidot joo – no on tässä sitten selostettu nämä esim. ym­
märtää kuulemansa mutta että ne täytyy olla hyvin selostettu et mitä sillä tar­
kotetaan…(Marian äidin haastattelu 2006.)

Äiti viittaa puheessaan vanhempien ymmärrykseen, joka rakentuu ammat-
titermien selityksistä. Selitysten turvin vanhemmalla on mahdollisuus käyt-
tää lomakkeen käsitteitä ja keskustella päivähoidon ammattilaisen kanssa. 
Herää vain kysymys, luoko tällainen lähtökohta tasaveroisen lähtökohdan 
keskustelulle. Alkuopetusvuosina vanhemmat esitäyttivät kotona lisäksi ar-
viointikeskustelulomakkeen, jonka tavoitteena oli tuoda lapsen kokemukset 
koulunkäynnistä ja omasta oppimisesta. Esiopetussuunnitelman laadintati-
lanteeseen vanhemmat eivät saaneet ennakkotietoa tai -materiaalia. 

Etukäteistiedon yleisyydestä saa viitteitä Andonovin (2007), Virtasen ja 
Onnismaan (2003) sekä Karilan tutkimuksista. Andonovin (2007, 83, 88–89) 
tutkimuksessa 81,5 % vanhemmista ei saanut etukäteistietoa kehityskeskuste-
lun sisällöstä. Opettajalla oli käytössään keskustelulista ja keskustelun aiheet 
myötäilevät tässä tutkimuksessa käsiteltyjä 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 käy-
tettiin yhteistä keskustelurunkoa, jota sovellettiin perhekohtaisesti. Karilan 
(2005, 290) kuvaamissa esiopetusryhmän keskusteluissa kunnassa laadittu 
lomake ohjasi keskustelua.

Yhteinen näkemys lapsesta tavoitteena. Lapsen oppimissuunnitelman lähtö-
kohtana on lapsen kehityksen ja oppimisen tukeminen. Pyrkimys lapsen ”hy-
vään” sekä yhteinen päämäärä voidaan nähdä yhteistyön sisältönä. Oppi-
missuunnitelman lähtökohta on tunnistaa lapsen vahvuudet ja pyrkiä niiden 
pohjalta yksilölliseen kasvun tukemiseen. Vanhempien toiveissa ja odotuk-
sissa on juuri lapsen yksilöllinen kohtelu ja huomioiminen. Tämä päämäärä 
on myös opettajilla, jotka sitten lapsen oppimissuunnitelman toteuttamisvai-
heessa pyrkivät sitä todentamaan. Vanhempien ja opettajien tapaamisessa ta-
voitteena on yhteinen näkemys lapsesta. Yhteinen näkemys voidaan luoda, 
jos kummallekin osapuolelle suodaan mahdollisuus puhumiseen ja kuulemi-
seen. Vanhempien puheessa lapsi näyttäytyi perheenjäsenenä.  Lapsesta pu-
huttaessa viitattiin usein sisaruksiin, ja sisaruksia vertailtiin keskenään. Eräs 
äiti koki tärkeäksi, että opettajat hakisivat enemmän tietoa lapsen perheestä.

Mervi:…minkälaisia asioita sä aattelet, että meille kasvattajille on tärkeää tie­
tää perheestä?

Äiti: Siitä minkälainen perhe yleensä on, toisessa perheessä on yks lapsi ja ne on 
tottunu siihen että ne saa kaiken ja vähän tällä tavalla. Mut meilläkin on nii iso 
perhe, et meillä on vähä erilaista ku monessa muussa perheessä ja vähä  tavoista 
ja tällä tavalla. (Eetun äidin ja opettajan keskustelu 2006.)

Päivähoidon ja koulun henkilöstön vaihtuvuuteen viittasi eräs äideistä. Hän 
esitti toiveen siitä, että sama henkilö olisi vastuussa lapsesta useamman vuo-
den päivähoidossa. Se helpottaisi yhteistyötä ja auttaisi yhteisen lapsinäke-
myksen luomisessa. Lapsiryhmät varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa 
ovat kuitenkin kasvaneet viime vuosina. Isossa lapsiryhmässä yhteistyövel-
voite lisää sovittuja tapaamisia, sitoo opetushenkilöstön sekä muiden työnte-
kijöiden työaikatauluja ja vaikuttaa myös ryhmän toiminnan suunnitteluun ja 
vastuun jakoon. Halukkuus yhteistyöhön voi heikentyä. Vanhemmat toivoi-
vat useampia tapaamiskertoja lasta ohjaavan tai opettavan henkilön kanssa. 
Päiväkodit ja koulut naisvaltaisena työpaikkoina synnyttävät tilanteita, joissa 
lapsesta vastaava henkilö päivähoidossa tai koulussa voi vaihtua vuosittain 
tai jopa vuoden aikanakin.     

6.2.2	Yhteistyö näyttäytyy opettajajohtoisena 

Yhteistyötä estäviksi tekijöiksi voidaan tässä tutkimuksessa tulkita opettaja-
johtoisuuden, tapaamisten järjestelyt, vanhempien vähäinen tieto lapsen ar-
jesta, vanhempien pieni rooli instituutioissa sekä vanhempien omat kouluko-
kemukset. 
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Opettajajohtoisuus. Velvoite yhteistyöstä vanhempien kanssa on opetus-
suunnitelmassa. Opettajan tehtävä on olla aloitteen tekijä. Siten opettaja eh-
dottaa tapaamisen ajankohdat, valitsee ja sopii paikan. Opettaja vastaa myös 
lapsen oppimissuunnitelman valmistelusta, laadinnasta, toteutuksesta ja ar-
vioinnista. Luvussa viisi käy ilmi, että opettaja käytti ajallisesti enemmän pu-
heenvuoroja, ja hän suuntasi ja ohjasi keskusteluja aiheesta toiseen. Opettaja 
myös päätti tukitoimista. Vanhemman rooli kumppanina huomioitiin valmis-
teluvaiheessa, jolloin koteihin lähetettiin ennakkomateriaalia (paitsi esiope-
tus). Lapsen oppimissuunnitelman toteuttamisvaiheessa vanhemmat saivat 
tietoa tavoitteiden saavuttamisesta päivittäisten tapaamisten kautta, kirjallis-
ten viestien (reissuvihkot/viikkokirjeet) tai koulukokeiden avulla. Toteutta-
misvaiheessa vanhemmat olivat riippuvaisia päiväkodin tai koulun antamas-
ta informaatiosta. Jos laadintatilanteessa oli sovittu kotona kohdistettavista 
tukitoimista, vanhempien oletettiin ylläpitävän niitä sopimuksen mukaisesti. 
Toteuttamisvaiheessa koteihin lähetettiin myös muita ”tehtäviä” tai velvoit-
teita, joita vanhempien oletettiin tukevan, kuten Nuoren Suomen liikunta-
seikkailua:

Äiti: Se laski niitä rasteja kato just tossa viikonloppuna. Niin ne sunnuntait jäi 
varmaan merkkaamatta. 

Mervi: Niin ne miettivät kovasti ja mä sanoin, että kyllä sä nyt ainakin olet 
kuusi rastia ansainnut, ihan varmasti liikkumalla tai pyöräilemässä...

Äiti: Se on ollut koko ajan siinä pöydällä, nyt ei taas eilen muistettu. …
(Keskustelu 2009.)

Opettajista johtuvana esteenä Siniharju (2003, 112) mainitsee ensinnäkin palk-
kauksen. Opettajille ei makseta yhteistyöstä. Toinen este on yhteydessä ope-
tusvelvollisuuteen, sillä yhteistyön ei katsota kuuluvan opetusvelvollisuu-
teen.  Kolmas este on koulutuksellinen tekijä, sillä koulutus ei anna eväitä 
yhteistyölle. Saman tuloksen on saanut Christenson (2004, 88), joka arvioi 
opettajista johtuviksi esteiksi myös opettajien ajankäytön ja opettajien stereo-
tyyppiset näkemykset ihmisistä, perheistä, tapahtumista sekä olosuhteista. 
Opettajat epäilivät myös perheiden kykyä tunnistaa oppimisen ongelmia.   

Tapaamisille varatut tilat sekä aika. Vanhempien palautteessa koettiin lapsen 
oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointitapaamiset liian lyhyiksi. Varhais-
kasvatuksessa tapaamiset järjestettiin toimintapäivän aikana, jolloin vanhem-
man kanssa keskusteleva työntekijä oli ”poissa” ryhmästä. Tapaamiskertojen 
lisäämiselle varhaiskasvatuksessa löytyi myös perusteita, varsinkin jos jotain 
yllättävää ilmeni. Esiopettaja ja luokanopettajat tapasivat vanhempia aamu-, 
iltapäivä- tai ilta-aikaan. Tapaamistilanteiden kesto vaihteli 20–40 minuuttiin. 
Parannusehdotuksissa ilmaistiin, että lapsen oppimissuunnitelman merkeis-
sä alkuopetuksessa tavattaisiin myös joulun alla, jolloin tavoitteet kouluop-
pimiselle voitaisiin asettaa aina lukukaudeksi. Tapaamispaikkoina toimivat 
lapsen ryhmätila/luokkatila tai muu päiväkoti-koulurakennuksen vapaana 
oleva tila. Koska keskustelut saatettiin käydä tilassa, joka toimi opettajien 
”työtilana” tai jonkin ryhmän tavaravarastona, keskusteluihin saattoi tulla 
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keskeytyksiä ja niitä saattoi häiritä ulkopuolta tuleva meteli. Spontaaneina 
keskustelupaikkoina saattoivat toimia myös naulakkoalueet, jolloin lapsen 
yksityisyyteen kuuluvia asioita oli hankala käsitellä. Myös pihamaalla käy-
tävää keskustelua saattoivat kuunnella ryhmän muut lapset tai vanhemmat. 

Koulu- tai päiväkotiarjen tuntemus. Vanhemmat viittasivat haastattelussa 
useasti siihen, että he eivät oikeastaan tunteneet lapsen päiväkoti- tai kou-
luarkea. He mainitsivat, etteivät tarkkaan tiedä, mitä päivän aikana tapah-
tuu. Keskusteluissa ilmeni myös, että lapset eivät automaattisesti kerro päi-
vän tapahtumista. Tätä seikkaa tukivat kotona täytetyt arviointilomakkeet 
(alkuopetus), jotka olivat vanhempien tapaamistilanteissa mukana. Osa lap-
sista unohtaa esimerkiksi koulupäivän tapahtumat, kun iltapäivätoiminnas-
sa tapahtuu paljon. Lapsi saattaa sekoittaa myös tapahtumien paikat ja ajat ja 
siten vanhempi ei tiedä, voiko lapsen kerrontaan luottaa. 

Äiti: Kyllä se ihan innoissaan kertoi, että oli 8 kilometriä kävellyt. Oliko se 
kahdeksan kilometriä? Kyllä se aika pitkä oli, 4 kilometriä yhteen suuntaan ja 
4 kilometriä takaisin? 

Mervi: Ai, ne oli tulkinneet sen tienviitoista niin. Se on 4 kilometriä se opastet­
tu kierros maastossa ja sitten siitä oli n. 500 metriä missä se meidän bussi oli. Ja 
kun me edestakaisin käveltiin se niin kyllä se oli 5 kilometriä…(Jennan äidin 
ja opettajan keskustelu 2008.)

Kotiin lähetettävät tiedotteet kertoivat suunnitelmista, mutta niiden toteutu-
misesta vanhemmat eivät saaneet varmuutta. Kotiin lähetetyt viestit saattavat 
unohtua myös reppuun. Päiväkodin tai koulun arjen tuntemuksella on mer-
kitystä siihen, miten vanhemmat asettavat lapsensa kehitykselle tavoitteita 
tai mitä he odottavat esimerkiksi päiväkodilta. Annan äiti oli vanhempainlo-
malla haastatellessani häntä. Hän näki suuren eron siinä, miten kotona ollessa 
vanhempana ehtii paneutua lapsen kehityksen seurantaan. Äitinä hänellä oli 
aikaa kuunnella lastaan ja saada tietoa päivän tapahtumista. Vanhemmuuden 
paineet heijastuvat äidin puheessa.

Mervi: No koetko sä että tää kotona oleminen on mahdollistanut lapsen kehi­
tyksen seuraamisen eri tavalla?

Äiti: On, on kyllä sä pystyt kiinnittämään siihen paljon enemmän huomiota. 
Kun on monta lasta perheessä, niin sitä haetaan lapset hoidosta tullaan kotiin 
tehdään se ruoka ja siinä välissä pitäis kattoo ne läksyt. Sit on harkkoja ja on 
kaikkee.. nyt kun mä oon kotona mun on paljo paree kuunnella, ku ne tulee ja 
puhuu ne juttunsa ku ne tulee sieltä koulusta. Eikä mulla oo kiire mihinkään, et 
kyllä siinä on ihan vissi ero, vaikkei ny mitään maailman kaatavaa juteltaisikaan 
…(Annan äidin haastattelu 2007.)

Vanhempien rooli varhaiskasvatuksen arjessa tai koulumaailmassa jäi vähäisek-
si. Vaikka varhaiskasvatus, esiopetus ja perusopetus ovat julkista toimintaa, 
vanhempia näkee vähän talomme arjessa toiminta-aikana. Vanhemmat tuovat 
tai hakevat lastaan hoidosta tai koulusta. Muuten he tulevat sinne vain kutsut-
tuina. Metson (2004) mukaan syitä vanhempien vähäiseen näkymiseen kou-
luissa on useita. Tietyssä ikävaiheessa (esim. murrosikä) vanhempia ei haluta 
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kouluun tai opettajat rajoittavat vanhempien osallisuutta. Metso viittasi myös 
siihen, että koulussa ei ole luontevaa paikkaa vanhemmille. Mihin vanhempi 
istuu tai menee kouluun tullessaan. (Metso 2005, 115–116.) Vaikka vanhem-
mat eivät olleet fyysisesti läsnä lapsen päiväkodissa tai koulun arjessa, olivat 
he kuitenkin lapsen puheiden, tekojen ja käyttäytymisen kautta rakentamas-
sa lapsen arkea. Varhaiskasvatuksessa vanhempien odotukset kohdistuivat 
lapsen hoitoon ja kasvatukseen, ei niinkään opetukseen. Lapsen toivotaan 
voivan olla vielä lapsi. Esiopetus nähtiin kouluun suuntaavana. Alkuopetuk-
sessa vanhempien odotukset liittyivät lapsen itsenäistymiseen sekä hyvään 
perustaitojen hallintaan, joka tukee oppimista jatkossa.

 Äitien omat koulukokemukset. Luokassani oppimissuunnitelman laadinta- 
tai arviointilanteissa äidit kertoivat tai viittasivat omiin koulumuistoihinsa tai 
oppimiskokemuksiinsa. Äidit kuvasivat omaa koulunkäyntiään ja yhdistivät 
kokemuksena oman lapsensa koulunkäyntiin. Äitien kokemukset välittyivät 
vahvoina ja elävinä. 

…mä muistan vieläkin ala-asteelta kolmannella luokalla kun kertotaulua piti 
opetella ja kun piti nousta seisomaan että sanomaan niitä kertotauluja – että 
vaikka on tän verran elänyt, niin silti muistan sen, kun piti nousta ylös sano­
maan ja se kauhea paniikki, jos mä en nyt täs luokan edes muista kertotaulua, et 
jotain on kyllä kouluvuosilta jäänyt mieleen…(Eetun äidin haastattelu 2006.)

Lapsen oppimista verrattiin tai peilattiin omiin oppimiskokemuksiin. Omien 
koulumuistojen tarkkuus saattoi liittyä myös opetustapoihin tai opettajan sa-
nomisiin. Marian äidin koulumuistoissa välittyi vahva viite siitä, miten kou-
lunkäynti rakentaa lapsen minäkuvaa sekä itsetuntoa. Opettajan vaikutus 
ulottui käyttäytymiseen vielä aikuisenakin.

…meillä liikunnan opettaja oli semmonen, joka kasvatti kaikista oppilaistaan 
näitä Suomen parhaita naisvoimistelijoita… et sen oppilaana ei ollu tämmö­
sen pullukan kauheen helppo olla.  Sitten muistan vielä aikuisena kun oon ker­
ran mennyt kioskille ja mun piti ostaa jotain muuta, mut mun oli pakko ottaa 
Xylitol- jenkkiä kun opettaja oli siinä kattomas. En kehannu ostaa – aattele mikä 
merkitys kuule…(Marian äidin ja opettajan keskustelu 2009.)

Äitien omat myönteiset koulumuistot voivat virittää yhteistyöhalukkuutta ja 
voidaan siten nähdä yhteistyön myönteisenä lähtökohtana. Toisaalta kieltei-
set kokemukset nostavat esiin vahvoja tunnetiloja, joissa koulu tai opettaja 
näyttäytyy pelottavana tai ahdistavana tekijänä. Kielteiset muistot tai koke-
mukset voivat olla rajoite yhteistyölle. Omaa lasta haluttaisiin suojella ikäviltä 
kokemuksilta. Avoin ja rakentava vuorovaikutus ja yhteistyö voidaan nähdä 
myönteisten koulukokemusten tuottajina.

Päiväkodin ja koulun tehtävä on tukea kotikasvatusta. Koti ja päiväkoti/
koulu ovat instituutioina erilaiset ja ne voidaan nähdä vastakkaisina kasva-
tus- ja opetusympäristöinä. Jos vastakkainasettelu korostuu, se rajoittaa yh-
teistyön syntymistä. Tässä tutkimuksessa vanhemmat näkivät lapsensa per-
heenjäsenenä ja heitä kiinnosti lapsen vertaisryhmä. Vanhemmat toivoivat 
lastaan kohdeltavan yksilönä. Opettajat tarkastelivat lasta myös ryhmän jä-
senenä ja yksilönä. Näistä lähtökohdista voidaan luoda yhteinen näkemys 
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lapsesta, vaikka lapsinäkemys pohjautuu erilaiseen tietoon. Mayllin (1996) 
tutkimuksessa lapsen asema on erilainen koti- tai kouluympäristössä. Koto-
na lapsella on osallistujan ja neuvottelijan rooli ja hänellä on tärkeä merkitys 
perheenjäsenenä. Koulussa lapsi on aikuisen toiminnan kohde. Koti on ho-
listisempi ja johdonmukaisempi, sillä siellä vanhemmat vastaavat säännöistä 
ja perheen arjesta. Koti on avoin ympäristölle ja koti joustaa suhteessa ympä-
ristön toimintaan. Koulu on koherentti eri tavoin: se on suljettu organisaatio, 
jossa tavoitteet ja käytännöt ovat annettuja ja jossa opettajan toiminnan fokus 
on opettaminen. (Mayall 1996, 125.)

 Suomalaisissa varhaiskasvatus- ja perusopetusasiakirjoissa perhe määrit-
tyy edelleen ydinperheeksi, jota pidetään normaalina perheenä (E-L. Onnis-
maa 2010, 231). Tämän päivän todellisuus perheiden koostumuksista on aivan 
toisenlainen (Friend & Cook 2003, 218–219). Maahanmuuttajaperheiden per-
hesuhteet voivat olla hyvinkin erilaisia suomalaisiin verrattuina. Päiväkodis-
sa ja koulussa kohtaavat eri sukupolvet vanhempien ja kasvatushenkilöstön 
yhteistyössä. Lasten vanhemmat ovat usein nuoria, joilla on oma arvomaail-
mansa. Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen opetushenkilöstössä on ikään-
tyvää sukupolvea. Se, millaisena opettajat näkevät perheen, voi vaikuttaa 
yhteistyöhön (Friend & Cook 2012, 216–219). Jos perheen kanssa päädytään 
yhteisiin tavoitteisiin ja käytäntöihin kasvatuksessa kotona ja päiväkodissa, 
koti voidaan nähdä tukena ja lisäresurssina. Tämän katsotaan helpottavan 
lapsen sopeutumista instituutioon (Alasuutari & Alasuutari 2011, 48). Jos ko-
tikasvatus ja käytänteet ovat jyrkästi ristiriidassa päivähoidon kanssa, per-
hettä ei välttämättä koeta myönteisenä. Silloin vanhemmuus voidaan nähdä 
lapsen kehityksen ja sopeutumisen ”riskinä” (Alasuutari & Alasuutari 2011, 
48). Haastatellut opettajat näkivät ristiriitatilanteen kuitenkin sellaisena, jossa 
vanhempien näkemystä tulisi kunnioittaa. Ristiriitatilanteessa molempien nä-
kemykset lapsesta tulisi kirjata lapsen oppimissuunnitelmaan. Ristiriitatilan-
teen taustalla on usein erilainen tilanne koulussa/päiväkodissa kuin kotona. 
Vanhemmille lapsen erilaiset roolit saattavat tulla yllätyksenä, jolloin tärkeää 
on korostaa lapsesta myös positiivisia puolia. Tunnettu tosiasia on myös se, 
että kaikkia vanhempia ei saada aktivoitua yhteistyöhön. Hughes ja  Mac-
Naughton (2000, 256) toteavat, että vanhempien koulutustausta ja työn luon-
ne tai työttömyys voivat olla syitä yhteistyöhaluttomuuteen. Kasvatus- ja ope-
tustyössä käytetty kieli voi tuntua vanhemmista epämukavalta ja vieraalta. 
Heidän on vaikea nähdä yhdistäviä tekijöitä kahden eri kasvatusympäristön 
käytänteillä. Kulttuuriset tai kielelliset esteet rajoittavat Christensonin (2004, 
88) sekä Friendin ja Cookin (2003, 230–232) mukaan vanhempien osallistu-
mista yhteistyöhön. Vanhempien tarpeita ja toiveita ei myöskään huomioida. 
Vanhempien passiivinen tai negatiivinen asenne yhteistyöhön on Siniharjun 
(2003, 111) mukaan kodin ja koulun yhteistyön este.

 Hyvän vanhemmuuden tai kompetentin perheen määrittely on aina subjektiivis-
ta ja kulttuuriin sidottu. Vanhempien ja hoitohenkilöstön käsitykset ”hyväs-
tä vanhemmuudesta” voivat olla hyvinkin erilaiset. Käsitystä kompetentista 
vanhemmuudesta luodaan varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen asiakirjois-
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sa tai normeissa. E-L. Onnismaan (2010, 213) tutkimus paljastaa, että perhe-
näkemys päivähoito- tai esiopetusteksteissä on ollut kaksijakoinen vuoteen 
1999 saakka. Perhe nähdään lapsen hyvinvoinnin edellytyksenä, mutta per-
heet nähdään myös lastensuojelun asiakkaina, jolloin heistä välittyy heikko 
perhenäkemys. Kompetentti perhe68 esiintyy vain muutamissa asiakirjoissa 
(1987 ja 1991). Instituutioissa kasvatusta ohjataan erilaisilla ohjausjärjestelmil-
lä, joita myös valvotaan ja arvioidaan.  

Mihin perustuu kodin kasvatus? Kasvatukseen liittyviä asioita ei vält-
tämättä puhuta ääneen tai kirjata muistiin. Vanhemmat saavat Poikolaisen 
(2002, 78; 116–117) tutkimuksen mukaan tietoa kasvatuksesta useasta eri läh-
teestä, kuten keskusteluista eri ihmisten kanssa sekä oman kotikasvatuksen-
sa kokemuksista. Vanhempien näkemys kasvatuksesta muodostuu siten eri 
tietolähteiden pohjalta. Suurin osa vanhemmista uskoo perimän vaikuttavan 
siihen, miten lapsi kasvaa ja kehittyy, mutta myös annetuilla virikkeillä näh-
dään olevan vaikutusta. 

Tutkimukseni osoittaa, että vanhemmat ovat halukkaita keskusteluihin ja 
toivovat useampia kahden- tai perhekeskeisiä tapaamisia opettajan kanssa 
(ks. Andonov 2007, 110). Laadinta- ja arviointikeskusteluissa oli pääsääntöi-
sesti paikalla perheenjäsenistä äiti. Yhteneviä havaintoja äitien roolista yhteis-
työkumppanina on saatu muissakin tutkimuksissa (Poikolainen 2002; Metso 
2004; Andonov 2007; Alasuutari 2010). Meriniemessä äidit olivat vastanneet 
myös kotona lomakkeiden täyttämisestä ja keskusteluista lapsen kanssa (ks. 
Vuori 2001, 122; Andonov 2007, 73). Äidit huolehtivat myös lapsen arjen hoi-
tojärjestelyistä ja kotitehtävistä sekä tukivat lasten ystävyyssuhteiden synty-
mistä ja kehittymistä.  Torkkelin (2001, 126–129) tutkimus kuitenkin paljastaa, 
että isillä on oma aktiivinen rooli lastensa elämässä. Tähän rooliin kuuluu har-
vemmin keskustelu opettajan kanssa ja äitiä harvemmin kotitehtävissä aut-
taminen.

Oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointikeskusteluissa vanhemman 
rooli painottui kuitenkin tiedon vastaanottamiseen, kuuntelijan ja tukijan 
rooliin. Tukijana vanhempi auttaa lasta käytännön koulutyössä, mutta myös 
tukee opettajan työtä lapseen kohdistuvissa toimissa. Tässä tutkimuksessa, 
kuten Linnilänkin (2006, 259) tutkimuksessa, vanhemmat tekivät vähän eh-
dotuksia lapsensa tukitoimiksi, vaikka he omaavat lasta koskevaa kasvatus-
tietoa, kasvatustunnetta ja kasvatususkoa. 

Lukutaito tavoitteena osoittautui vanhemmille tärkeäksi tässä tutkimuk-
sessa. Kirjojen lukeminen koettiin tärkeäksi heti varhaiskasvatuksessa, ja lap-
sia kannustettiin lukuharrastukseen. Lapset saavuttivatkin hyvän lukutaidon. 
Lukutaidon kehittyminen on yhteydessä myös kodin lukuilmapiiriin ja van-
hempien osoittamaan lukuharrastukseen. Samaan näkemykseen on päätynyt 
Davis (2007). Hänen tuloksensa osoittavat, että lukemisen vaikeaksi kokeneet 
lapset saivat lukemiseen vain vähän tukea vanhemmiltaan. Kun lukutaidolla 

68	 Kompetentti perhe: aktiivinen, oikeuksistaan tietoinen päivähoidon asiakas ja kykenevä 
kantamaan kasvatusvastuun lapsestaan (Onnismaa 2010, 208).
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on korkea status, kotona luetaan yhdessä ja lapselle hankitaan omia kirjoja. 
(Davis 2007, 234.) Kotona lukeminen on yhteydessä myös perheen sosioeko-
nomiseen statukseen. Tämä tulee ilmi Torkkelin (2001,125) tutkimuksessa, 
jossa ylemmät toimihenkilöt isinä lukevat enemmän lapsilleen kuin alemmat 
toimihenkilöt tai työntekijät. Pisa 2000 -raportti Suomessa vahvistaa, että hei-
kon lukutaidon todennäköisyys on yhteydessä kodin sosiaaliseen, kulttuu-
riseen ja taloudelliseen taustaan (Välijärvi & Linnakylä, 2004, 31–33).  Me-
riniemessä sosiaaliryhmänä vanhemmat edustavat suomalaista keskiluokkaa. 
Valkoihoisten keskiluokkaisten vanhempien on todettu omaavan eniten mah-
dollisuuksia lapsen koulunkäyntiä koskevissa ratkaisuissa sekä päätöksissä 
(Coffey 2001, 28–29).	

6.3	 Toteutuuko kasvatuskumppanuus?

Kasvatus- ja opetustyössä työntekijöiden tapa työskennellä vanhempien ja 
perheiden kanssa on vaihdellut. Päivähoidossa ja perusopetuksessa yhteis-
työsuhdetta on luonnehdittu asiantuntijalähtöiseksi. Siinä ammattilaiset ovat 
kasvatus- ja opetustyön auktoriteetteja, jolloin vanhempien asiantuntemusta 
ei ole huomioitu ja asiantuntijat määrittävät perheiden tai lapsen tuen (Hujala 
ym. 1998, 132; Dunst, Boyd, Trivette & Hamby 2002, 223).

Yhteistyötä ohjaavat normit sekä ohjeistukset ovat muuttuneet. Jokaisen 
omat henkilökohtaiset valmiudet tai mahdollisuudet ovat vaikuttaneet yh-
teistyön toimivuuteen. Toimivalla yhteistyöllä tiedetään olevan vaikutusta 
lapsen kehitykseen ja oppimiseen. Yhteistyöllä vaikutetaan lasten koulume-
nestykseen ja kotitehtävien tekemiseen sekä muovataan asennetta opiskelua 
kohtaan (Siniharju 2003). Yhteistyön sijasta puhutaan kumppanuudesta. Kas-
vatuskumppanuuden perusta on silloin perhelähtöinen yhteistyömalli, jossa 
vanhempien kanssa yhteistyötä tekevät eri ammattiryhmät ja vanhempien 
tietoisuus lapsesta nähdään tärkeänä (Hujala ym. 1998, 136–141). Asiantunti-
joiden tehtävä on tukea vanhempia ratkaisuissa (Dunst ym. 2002, 223). Kas-
vatus- ja opetusalan asiantuntijuutta ei häivytetä, vaan ammattilaisten tieto, 
taito ja osaaminen tuodaan vanhempien käyttöön (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-
teistyön lähtökohtana tulee olla keskinäinen kunnioitus ja luottamus toiseen 
osapuoleen. (Ks luku 2.1.4) Miten ne ovat toteutuneet lapsen oppimissuun-
nitelmaprosessissa?

Vanhemman kuuleminen. Kaskela ja Kekkonen (2006, 32) määrittelevät kuu-
lemisen suhteena toiseen ihmiseen.  Kuulevassa suhteessa kuullaan toisen 
puhetta, asiaa ja ajatuksia. Kuulemista osoittavat lisäksi kiinnostus puhujaan, 
eläytyvä kuunteleminen ja keskittyminen vuorovaikutukseen. Tässä 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 kysymyksensä lap-
sensa kehityksestä. Jos kuulemista ajatellaan suhteena, vanhemman ja opetta-
jan välille ei synny yhteistyösuhdetta 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 yhteistyön osapuolille. 
Vaihekuvaus oppimissuunnitelmasta paljastaa kuitenkin, että opettajan ääni 
on edelleen hallitseva vuorovaikutussuhteessa. Silloin vuoropuhelusta ei syn-
ny dialogia, jossa kummankin puhujan ajatukset ja tunnot tulevat näkyviksi 
(Kaskela & Kekkonen 2006, 28). Dialogiin pääsemiseksi opettajan on annetta-
va tilaa vanhemman puheelle ja opeteltava kuulemaan toista osapuolta. 

Osallisuus. Kotiin lähetetyt lomakkeet ennen lapsen oppimissuunnitelman 
laadintavaihetta antavat ennakkotietoa tapaamisen sisällöstä ja mahdollista-
vat vanhempien aktiivisemman osallistumisen. Varhaiskasvatussuunnitel-
malomakkeissa kartoitetaan vanhempien toivomuksia tai päiväkotiin koh-
distuvia odotuksia. Oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointitilanne ovat 
osallistumistilanteita. Itse laadinta- ja arviointitilanteessa tavoitteista voidaan 
sopia yhdessä vanhemman ja opettajan kesken. Vanhempi on osallinen tuki-
toimien päätöksentekotilanteessa, joka on asiantuntijalähtöistä. Tukitoimista 
päättää opettaja, joka tuntee oman organisaationsa resurssit ja mahdolliset 
tukimuodot. Vanhemman osallisuus astuu kuvaan kotioloissa, jolloin van-
hemman rooliin kuuluu kasvattaa, opettaa ja tukea lasta niissä asioissa, joista 
on yhteisessä 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 lähtee lapsen vahvuuksista. Tällä viestitetään vanhemmille, että 
jokainen lapsi on arvokas omana yksilönään. Lapsen vahvuuksien huomioi-
minen suuntaa ratkaisukeskeiseen toimintamalliin, jossa vahvuuksia voidaan 
hyödyntää tukitoimista sovittaessa. Opettajan puheessa lapsen vahvuuksien 
tunnistaminen kertoo oppilaantuntemuksesta. Opettajan tapa lähestyä lasta 
vahvuusnäkökulmasta puutenäkökulman sijasta voi vahvistaa vanhempien 
luottamusta opetuksen oikeudenmukaisuuteen ja tasapuolisuuteen. Luotta-
musta kasvatuskumppanuudessa synnyttävät eri tekijät. Adams ja Christen-
son (2000, 480) näkevät luottamuksen yhteistyössä uskona siihen, että yhtei-
sellä toiminnalla tuetaan ja löydetään keinoja tai toimintatapoja, jotka auttavat 
lasta. Heidän tutkimuksensa nostaa esiin kommunikaation merkityksen. Sekä 
opettajat että vanhemmat korostavat kommunikaation merkitystä yhteistyön 
ja luottamuksen perustana (Adams & Christenson 2000, 490). 

Vanhempien mahdollisuus vaikuttaa lapsensa päivähoitoon, kasvatukseen 
ja opetukseen liittyviin asioihin herättävät luottamusta (Kaskela & Kekkonen 



167

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 lähtee suunnitelman laadintatilanteessa vuorovaikutuksesta. Tämä 
turvallinen konteksti nostaa tarvittaessa esiin huolen lapsesta, jolloin yhteis-
työ toteuttaa varhaisen puuttumisen ideologiaa. Luottamuksen syntyyn tarvi-
taan aikaa ja yhteisiä kohtaamisia. Luottamus syntyy vuorovaikutussuhtees-
sa ja kunnioituksesta toiseen. Andonov (2007, 110) kuvaa tutkimuksessaan, 
miten vanhemman ja opettajan tapaamisessa keskustelun sävy jäi kielteisek-
si, jollei luottamusta ole syntynyt. Martin ja Hagan-Burke (2002) korostavat 
myönteisen kommunikaation merkitystä yhteistyössä. He kuvaavat vanhem-
man ja opettajan tapaamisen vaiheita, joissa keskeistä on avoin tiedottaminen, 
lapsen vahvuuksien tunnistaminen ja tukitoimien päättäminen yhdessä van-
hempien kanssa. (Martin & Hagan-Burke 2002, 63.) Keskinäinen luottamus 
auttaa sekä opettajaa työssään että vanhempia omassa kasvatustehtävässään 
(Laatua kodin ja koulun yhteistyöhön 2007, 12). Lapsen huomioiminen yksilö-
nä näyttää tässä tutkimuskontekstissa synnyttävän luottamusta yhteistyöhön.

 Viestintä kuuluu yhteistyöhön. Varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmat edellyttävät, että vanhemmille annetaan 
tietoa opetussuunnitelmasta, hoidon ja opetuksen järjestämisestä, oppilas-
huollosta sekä mahdollisuuksista osallistua yhteistyöhön. Päivähoidon ja pe-
rusopetuksen viestintä on nähty vahvasti yksisuuntaisena. Päiväkoti ja kou-
lu lähettävät koteihin tiedotteita, kirjeitä tai viestejä päivähoidon tai koulun 
toiminnasta. Sähköposti ja puhelin ovat yleistyneet lapsikohtaisen yhteyden-
oton välineinä. Lehtolaisen (2008, 319) mukaan vanhemmat kokevat puhe-
limen ”kasvottomana dialogina”. Puhelinyhteys on värittynyt negatiivisesti 
sekä vanhempien että opettajien mielessä, koska puhelimeen tartutaan vain 
tarpeen tullen. Negatiivisen sävytteen on saanut myös reissuvihko, joka näh-
dään arvioinnin ja vanhempien kontrolloimisen välineenä (Lehtolainen 2008, 
321).

Lapsen oppimissuunnitelma viestinnän välineenä kokoaa yhteen monia 
asioita. Se tiedottaa tapaamisen sisällöt ja mahdollistaa vanhempien valmis-
tautumisen keskustelun aihepiiriin. Meriniemen koulussa lapsen oppimis-
suunnitelmaan kirjattiin muutamia työskentelyn sekä äidinkielen ja mate-
matiikan tavoitteita. Näiden tavoitteiden kautta voitiin laajemmin tarkastella 
kyseisen kouluvuoden oppimista. Keskustelutilanteessa opettajat kuvasivat 
opetuksen/kasvatuksen käytänteitä sekä lapsen arkea ryhmässä. Tukitoimien 
määrittely antoi tietoa oppilashuollollisista käytänteistä. Kasvokkain keskus-
telu on kaksisuuntaisen viestinnän avain. Oppimissuunnitelmaa varten sovit-
tu tapaaminen täyttää myös vanhempien odotukset henkilökohtaisesta kes-
kustelusta opettajan kanssa (Lehtolainen 2008, 331). 
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7	 TUTKIMUSTULOSTEN KOONTIA SEKÄ NIIDEN 
POHDINTAA

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittää, millainen on lapsen oppimissuunnitel-
ma päiväkoti-koulukontekstissa. Tutkimustehtävänä on ollut kuvata, tulkita 
ja ymmärtää, millaista oppimista, opettajuutta ja yhteistyötä muodostuu lap-
sen oppimissuunnitelman pedagogisessa sovelluksessa. Kokoan tutkimuksen 
tulokset yhteen ja pohdin niiden suhdetta aiempaan tutkimustietoon kolmen 
teeman kautta. Ensimmäinen teema käsittelee lapsen oppimissuunnitelman 
luomaa kokemusta yksilöllisyydestä. Seuraava tarkastelee oppimissuunnitel-
maa vallan ja ohjaamisen välineenä. Viimeinen teema esittelee lapsen suunni-
telmia yhteistyön kontekstissa.

7.1	 Yksilöllisyyden harhaa

Yksilöllisyyden toteutuminen. Tutkimukseni osoittaa, että lapsen yksilöllisyy-
den huomioimiselle on rajoitetut mahdollisuudet normitetussa kontekstissa, 
päiväkoti-kouluinstituutiossa. Yksilöllisyyden toteutumista varhaiskasvatuk-
sessa voidaan kuvata yksilöllisyyden tiedostamisena, jolloin lapsi ajatellaan 
yksilönä, joka on omanlaisensa. Saukkosen (2003, 21) sanoin lapsi on moder-
ni yksilö, joka on psyykkisesti erillinen ja erityinen. Meriniemessä lapsen ke-
hityksen dokumentointi varhaiskasvatuksessa kuvastaa näkemystä lapsesta 
yksilönä. Varhaiskasvatuksessa opettajat tunnistivat lapsen yksilöllisyyttä pe-
rustaitojen kautta. Taitojen määrittelyn pohjana olivat 5-vuotistarkastus, päi-
väkodin henkilöstön havainnot sekä vanhempien kokemukset lapsen kasvus-
ta. Päiväkotikäytänteissä lapsella ei ollut kuitenkaan mahdollisuutta poiketa 
päiväjärjestyksestä esimerkiksi ruokailun, leikin tai levon suhteen. Lapsen 
oli toimittava ryhmässä, jotta aikuinen voi valvoa lapsen toimintaa. Yksilöl-
lisyyteen kuuluva valinnanvapaus on rajallinen lapsiryhmässä, kuten Elle-
gaard (2004, 193–194) on tutkimuksessaan todennut. Lapsen vapautta on niin 
sanottu vapaa leikki, jonka paikan, ajan ja keston aikuinen määrää. Lapsen 
kaverisuhteet ovat lapsen oikeutta, mutta sekä leikkiin että kaverisuhteisiin 
aikuisella on oikeus ja valta puuttua. Strandellin (1995, 182) tutkimus paljas-
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taa kuitenkin, että päiväkodissa tapahtuu paljon sellaista, missä aikuiset eivät 
ole välittömästi mukana, ja jota he eivät ohjaa eivätkä säätele.

Varhaiskasvatuksessa yksilöllistä kehitystä tuettiin pienryhmätoiminnan 
kautta. Karilan (2013, 41) mukaan pienryhmätoiminta on suosittu toiminnan 
muoto päiväkodeissa. Pienryhmätoimintaa perustellaan myös sillä, että las-
ten yksilöllisyys mahdollistuu pienryhmissä paremmin. Tässä tutkimuksessa 
yksilöllisyys pienryhmässä viittasi suorituseroon tai taitoeroon lapsen omas-
sa ikäkausikehityksessä. Yksiköllisyyttä tuettiin eriyttävillä toiminnoilla. Yk-
silöllisyyttä poikkeavuutena kuvastaa Alasuutarin ja Alasuutarin (2011, 40) 
tutkimuksen tulos, jossa lapsen yksilölliseen varhaiskasvatussuunnitelmaan 
palattiin vain, jos lapsen kehityksessä oli jotain ”erityistä”. Vaikka esiopetuk-
sessa ei kirjattu yksilöllisiä oppimisen tavoitteita, lapsi tiedostettiin yksilönä 
ja häntä kohdeltiin yksilönä. Tämä edustaa Turusen (2008, 157) mukaan yk-
silöllisyyden diskurssia esiopetuksessa, jossa lapsi on osallinen, yksilöllisesti 
kasvava ja kehittyvä ihminen, human being. Lapsen esiopetussuunnitelman 
Turunen näkee kuvaavan individualisaatiota, jossa lapsen suunnitelma tulee 
ryhmäkohtaisen tai paikallisen opetussuunnitelman rinnalle, ei niiden tilal-
le. Yhteisölähtöisen ilmiön rinnalle tulee yksilökohtainen ilmiö. Esiopetusi-
käinen lapsi nähdään keskeneräisenä ja lapsuus määrittyy human becoming 
-ajattelun kautta. (Turunen 2008, 155–156.)  

Normiin kirjoitettu näkemys yksilöllisyydestä pyrittiin yhdistämään var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen todellisuuteen. Yksilöllisyyttä toteutettiin 
alkuopetuksessa opetuksen eriyttämisen avulla, joka perinteisesti liitetäänkin 
opiskelun yleiseen tukeen (POPS 2004; 2010). Opetuksen eriyttäminen voi olla 
yhtenäistävää, jolloin tukiopetuksen ja laaja-alaisen erityisopetuksen tuella 
oppilaat saavuttavat yhteiset tavoitteet (Eetu ja Aleksi).  Erilaistavassa eriyttä-
misessä oppilaat suorittavat eritasoisia tehtäviä tavoitteen asetteluun nähden 
(Maria ja Jenna). Oppimisen etenemisen mahdollisuus kuvastaa näkemystä 
lapsesta yksilönä, jonka yksilöllisyyden ulottuvuuksia ovat erilaiset taidot.

Tutkimukseni viittaa siihen, että yksilöllinen oppiminen on standardoitu 
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen instituutioissa. Yksilöllisyyden toteu-
tumista säätelee käsitys normaalista lapsesta. Jokaisessa ikävaiheessa lapseen 
kohdistuu joukko kehitystä mittaavia testejä ja arviointeja. Ikävaiheisiin si-
dotut arvioinnit ovat peruste ”normaaliin oppimisen/kasvun” määrittelyyn. 
Riitaojan (2013, 349–350) tutkimustulos erojen rakentumisesta suomalaisessa 
peruskoulussa osoittaa, että opetuksen lähtökohtana ja sen tavoitteena on nor-
maali ”keskiverto” yksilö, jota tutkija kuvaa mm. sanoin ”valkoihoinen suo-
malainen, suomenkielinen, keskiluokkainen, kahden vanhemman heteroper-
heessä asuva”. Tässä tutkimuksessa poikkeama normaalista kehityksestä luo 
kuvaa yksilöllisyyden luonteesta ja siitä, millä tukitoimilla saavutetaan nor-
maali kehitys tai sitä kuvaavat tavoitteet. 

Tämä viittaa Aution (2007,46) mainitsemaan käsitteelliseen muutokseen 
(elinikäisestä) kasvatuksesta (elinikäiseen) oppimiseen. Tällä Autio tarkoittaa, 
että performatiivisuus oppimisen kulttuurina rajaa ennalta annettujen ja mää-
rättyjen tehtävien tehokasta suorittamista ja että oppiminen on standardoi-
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tu. Performatiivinen oppimiskulttuuri korostaa yksilökeskeisyyttä ja psyko-
logisoivaa otetta niin koulutuspolitiikassa, suunnittelussa kuin koulutuksen 
toteutuksessakin. Myös Rokka (2011, 158, 228–230) nimeää opetussuunnitel-
missa yksilöllisyyden politisoituneeksi teemaksi, koska yksilökeskeisyyden 
kasvu on ollut näkyvä tekijä opetussuunnitelmissa. Yksilökeskeisyys kytkey-
tyy vahvasti tasa-arvokäsitteeseen. (Ks. Pyhältö & Vitikka 2013, 13–17.)

Opetussuunnitelmadilemma. Opettajien opetussuunnitelmatietoisuus nä-
kyi tutkimukseni aineistossa vahvana. Se ilmeni opettajien haluna toteut-
taa yksilöllisyyttä kirjoitetun opetussuunnitelman mukaisesti, koska lapsen 
oppimissuunnitelma pohjautuu normiin, ja lapsilähtöistä ja oppilaskeskeis-
tä pedagogiikkaa on painotettu pitkään. Opettajat pitivät kirjoitettua ope-
tussuunnitelmaa ja sen myötä myös lapsen oppimissuunnitelmaa työn vel-
voittavana perustana ja lähtökohtana. Tämä heijastelee näkemystä, joka on 
nähtävissä Koulutuksen arviointineuvoston julkaisussa: opettajien opetus-
suunnitelmatietoisuudessa on tapahtunut muutos viime vuosina (Atjonen 
ym. 2008, 105).   Opettajien sitoutuminen lapsen oppimissuunnitelman to-
teuttamiseen voidaan tulkita yksilöllisyyden tiedostamisena. Opettajat pyrki-
vät edistämään lasten oppimista ja käyttivät erilaisia tukimuotoja. Leppälän 
(2007, 156) tutkimuksessa vuosiluokkiin sitomattomassa opetuksessa lapsen 
yksilöllisyyden tiedostaminen ilmeni siten, että edistettiin lapsen oppimista 
ja siihen sitouduttiin. 

Tutkimukseni osoittaa, että varhaiskasvatus ja alkuopetus eivät tue yksi-
löllisyyden toteutumista valinnan vapautena tai itsenäisyytenä, koska päi-
väkodin ja koulun toimintaa rajoittavat monet säännöt sekä ohjeistukset 
opetussuunnitelman ohella. Lisäksi opetukselle suunnattu resurssi sekä op-
pimisympäristö määrittävät opettajan mahdollisuuksia huomioida lapsi yk-
silönä. Yksittäinen opettaja ei voi vaikuttaa tuntikehykseen tai lapsiryhmää 
koskeviin säännöksiin, koska yhteiskunta päättää tavasta järjestää ja toteuttaa 
opetusta. Yksilöllisyyden toteutumista säätelevät myös lasten oma asenne ja 
vanhempien tavoitteet. Yksilöllisyyttä voidaan tukea niin kauan, kun lapsi 
ei erotu liiaksi joukosta. Liiallinen erilaisuus voi johtaa syrjintään. Tässä tut-
kimuksessa lapset osoittivat kokevansa yhdenmukaisuuden painetta suori-
tusten ja ulkonäön osalta.

Lapsen oppimissuunnitelmaan kirjatut tavoitteet kiinnittyivät vahvasti 
lapsen senhetkiseen yksilökehitykseen ja sen osa-alueisiin (luku 4.2).  Van-
hempien tavoiteasettelussa lapsen sosiaalinen kehitys ja lukutaidon merki-
tys korostuivat. Samat tavoitesisällöt seurasivat koko tutkimusjakson ajan. 
Sosiaalisuutta tavoitteena korostivat vanhemmat myös Leppälän (2007, 183) 
tutkimuksessa. Suomalaisten vanhempien ohella lastentarhanopettajat ovat 
kokeneet sosiaaliset taidot lapsen kehityksen tärkeimmäksi alueeksi (Ojala 
2000, 49–50). Sosiaalisuuteen kasvaminen näyttäisi olevan keskeinen tavoite 
esiopetuksessa niin Suomessa kuin Ruotsissakin (Alasuutari & Markström 
2011, 531). Sosiaalisuuteen kasvamisen taustalla näyttäisi olevan vahva sosi-
aalisuuden trendi, joka konkretisoituu työelämässä tiimityönä, verkostoitu-
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misena sekä telekommunikatiivisena työympäristönä (Friend & Cook 2003, 
16–17).

 Kirjoitettu opetussuunnitelma ei kuitenkaan sisällä välineitä kasvatuk-
selliseen tavoitteiden toteuttamiseen, vaikka kasvatuksellisiin tehtäviin opet-
tajalta kuluu opetustyöstään huomattava osa (Vitikka 2010, 23). Opettajille 
ohjataan koulutusta sosiaaliseen kasvun edistämiseen 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 itsensä ja toisten 
ihmisten kanssa. Askeleittain -opetusohjelman69 avulla päiväkodissa, esikou-
lussa ja 1.–5. luokalla voidaan opettaa lapsille empatiataitoja, itsehillintä- ja 
ongelmanratkaisutaitoja sekä tunteiden säätelyä. Sosiaaliseen kasvuun liitty-
vä tieto voidaan tulkita suhteessa opetussuunnitelmaan ”ulkopuoliseksi” tie-
doksi, koska kasvatuksen ja opetuksen virallisissa instituutioissa sosiaalinen 
kasvu jää kuitenkin oppiainesisältöjen varjoon, mikä näkyy juuri oppimate-
riaalien puuttumisena sekä ulkopuolisten tarjoamana koulutuksena (Coffey 
2001, 46–48). 

Tässä tutkimuksessa opettajien näkemys lapsesta on yhteydessä opetus-
suunnitelmien sosiokonstruktiiviseen oppimisnäkemykseen. Haastatteluiden 
pohjalta selvitin opettajien lapsinäkemyksiä (liite 13). Opettajien lapsinäke-
myksessä lapsi nähdään aktiivisena ja sosiaalisena toimijana. Näkemyksen 
lapsesta sosiaalisena toimijana katsotaan sisältyvän konstruktivistisen lap-
suusparadigman tunnusmerkkeihin (Dahlberg, Moss & Pence 2007). Lapsi 
nähdään kompetenttina lapsena (Onnismaa E-L 2010, 45). Kun lapsen kehi-
tystaso, sen tuomat valmiudet ja taidot nähdään esteinä sille, että lapsi osai-
si ilmaista omia ajatuksiaan ja näkemyksiään (Thomas 2000, 167–169), lapsi 
nähdään poor child-konstruktiona (Onnismaa E-L 2010, 45). Piirteitä oli näh-
tävissä vanhempien näkemyksessä. Meriniemen päiväkoti–kouluyksikössä 
opettajien lapsinäkemyksissä heijastuivat normisidonnainen ja kehityspsyko-
loginen näkemys lapsesta. Opettajien puheessa oli havaittavissa ikävaiheajat-
telua, joka pohjautuu Meriniemessä vuosiluokkasidonnaiseen opetuksen jär-
jestämiseen sekä päivähoitojärjestelyjen ryhmitykseen ikävuosien mukaisesti. 
Lapsi ajatellaan yksilönä ikäluokkansa sisällä. Tämä on ymmärrettävissä sen 
pohjalta, että lapsikäsitys voi olla myös sosiaalisesti rakentunut päivähoito- 
ja koululaitoksen yhteiskunnallisten tehtävien mukaan (Karikoski 2008, 36). 
Ikäsidonnaisuus johtaa näkemään lapsen kehityksen vaiheina tai osa-alueina. 
Lapsen kehityksen osoittimena on osaamisen taso tai osaamisen puute. Puu-
tenäkökulma tuo puheeseen erilaisen lapsen, jolla on ongelmia tai vaikeuksia. 
Erilaisuus on eräs yksilöllisyyttä ilmentävä tekijä. Kehitystä siirtyminä ku-
vastavat lapsen erilaiset roolit opettajien puheessa, kuten lapsi kotona, lapsi 
tarhassa, lapsi eskarissa tai lapsi koulussa. Opettajien lapsikäsityksessä oli 
löydettävissä yhtäläisyyksiä: lapsikäsitys on kokonaisvaltainen, myönteinen 
ja lapsen aktiivisuutta korostava. Tämän näkemyksen voidaan nähdä myö-

69	  Askeleittain - opetusohjelma on suomenkielinen versio Second Step -ohjelmasta.



172

täilevän opetussuunnitelmien mukaista lapsinäkemystä (POPS 2004, 18–19; 
Karikoski 2008, 37).

Arviointi. Meriniemessä varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa kuin alkuo-
petuksessakin lasten kehityksen seurannassa käytettiin ikäkausiarviointeja 
tai muita standardoituja mittareita, mutta myös lapsen vahvuudet tunnis-
tettiin. Vahvuuksien arvioinnissa nousevat esiin kyvyt, taidot, ominaisuudet 
sekä positiiviset tunteet, jotka luovat onnistumisen tunnetta. Park ja Peter-
son (2009, 73) nostaisivat vahvuuksien mittaamisen puute-mittaamisen tilal-
le. Heidän mukaansa koulussa harvoin huomioidaan myönteiset kehityksen 
ilmentymät, lukuun ottamatta opetusohjelmien piirissä olevat. Ihmisten vah-
vuuksien määrittely on vahvasti konteksti- ja kulttuurisidonnaista (Eisenberg 
& Ota Wang 2006, 128–129). Kulttuuriset normit ja arvot vaikuttavat siihen, 
mitä pidetään vahvuutena tai myönteisenä käyttäytymisenä. Suomalaisessa 
yhteiskunnassa sinnikkyys, yritteliäisyys tai rehellisyys ovat arvostettavia 
ominaisuuksia. Tutkimuksessani vahvuuksilla näyttäisi olevan selkeä yhteys 
lapsen osoittamiin kiinnostuksen kohteisiin, harrastuksiin ja hänen persoo-
nallisuuteensa. Lapsen mahdollisuudet hyödyntää vahvuuksiaan kouluoppi-
misessa ovat yhteydessä koulun oppisisältöihin. Vahvuuksina nähdyt taidot 
tukivat myös suoriutumista erilaisissa tehtävissä tai koulusuorituksissa. Myö-
hemmin harrastukset tukivat myös taitojen kehittymistä. Lapset saivat onnis-
tumisen kokemuksia vahvuuksina olleilta taitoalueilta, jotka ovat merkittävä 
itsetunnon lähde. Ehkäpä siksi lasten käsitys omista kyvyistään tai koulusuo-
riutumisestaan näyttäytyy myönteisenä (luku 4.2). Kasasen (2003, 30) mukaan 
lapsen kykykäsitys on perusopetuksen alkuvuosina kokonaisvaltainen, ja ky-
kykäsitykset 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) määrittää koulujen itsearvioinnin perusteet ja it-
searvioinnin ”rehellisyyden”. Kasanen (mt., 2003) jatkaa, että itsearvioinnissa 
on läsnä myös tietty koulun kantama kykykäsitys. Aleksi, Maria, Eetu ja Jen-
na tarkastelivat omia vahvuuksiaan ja kuvasivat oppimistaan taitoalueiden 
kautta.  Asettaessaan tavoitteita lapset kuvasivat niitä taitolauseina ”olla hyvä 
jossakin, haluan oppia lukemaan, oppia kävelemään puujaloilla”. Kehittämiskohteet 
kuvattiin toimintana tai taitoina (”paremmin kirjoittamaan tai osata tehdä voltti”). 
Oman suorituksen arvioinnin kautta lapsi opettelee tunnistamaan ja hahmot-
tamaan oman kyvykkyytensä rajoja.

Lapsen oppimissuunnitelman yksilötason tarkastelussa painottui oppimi-
sen taitonäkökulma. Kehitystarinat avasivat taitoalueet osataidoiksi. Osatai-
tojen kautta lasten vahvuudet pääsevät esiin. Taitoajattelu edellyttää opettajal-
ta kuitenkin jatkuvaa havainnointia sekä lapsen kehityksen dokumentointia. 
Uudenlainen näkökulma oppimiseen voi paljastaa puutteita opetusmenetel-
missä tai opettajan mahdollisuuksissa tukea lasta. Tieto lapsen osaamisesta 
ei välttämättä välity eteenpäin lapsen yksityisyyden suojaa koskevien ohjei-
den vuoksi. Ennaltaehkäisevä tai korjaava tuki perustuu siihen, että lapsen 
kehitystä tunnetaan riittävästi. Taitoalueiden lähempi tarkastelu osoitti, että 
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taidot kehittyvät lapsilla eriaikaisesti ja kehitysprofiili voi olla epätasainen. 
Taitojen kehittymisen eriaikaisuus luo kuvaa lasten erilaisuudesta. Tutkimuk-
seni osoittaa, että lasten taitoerot korostuvat kielellisessä kehityksessä, jolloin 
koulun alkaessa lukutaidon valmiudet ovat suuret. Yhtenevään tulokseen on 
päätynyt Kiiveri (2006, 115), joka toteaa koulunaloitusvaiheessa lapsilla ole-
van eriasteisia tietoja ja taitoja lukemisessa: osa tunnistaa kirjaimia tai sanoja 
ja osa heistä osaa lukea.  Lukemaan oppiminen näyttäytyy lapsille merkittä-
vänä oppimiskokemuksena tutkimukseni aineistossa. 

Oppimisen tuki. Yleisimpinä tukimuotoina Meriniemessä opettajat käytti-
vät pienryhmätoimintaa, tukiopetusta, ryhmäavustajan tukea tai osa-aikaista 
erityisopetusta. Varhaiskasvatuksessa pienryhmätoiminta koettiin toimivaksi 
ja se mahdollisti lasten vertaisoppimista. (Ks. Karila 2013, 41.) Vertaisoppimi-
sen ja yhteistoiminnallisen oppimisen merkitystä matematiikan opetuksessa 
varhaiskasvatuksessa ovat tutkineet Kaartinen ja Kumpulainen (2012). Lasten 
osallisuuden ja yhteistoiminnallisen oppimisympäristön ohella nousi ohjaa-
van aikuisen rooli merkittäväksi (Kaartinen & Kumpulainen 2012, 278).  Tut-
kimukseni kouluvaiheessa lapsiin kohdistettiin niitä yleisiä tukitoimia, joita 
opetussuunnitelmassa osoitetaan ja joihin kunta ohjaa resurssin. Tuen toteut-
tamista säätelevät yksikkökohtaiset henkilö- ja tuntiresurssit sekä kasvatus- 
ja opetushenkilöstön työtehtäviin liittyvät ohjeistukset ja velvoitteet. Tukitoi-
mista riittävyyttä voidaan arvioida sen mukaan miten tavoitteet saavutettiin. 
Osa-aikaiseen erityisopetukseen suunnattu resurssi koettiin riittämättömäksi 
sekä esiopetuksessa että perusopetuksessa. Perusopetuksessa opetusryhmälle 
suunnattu laaja-alaisen erityisopetuksen viikkotuntimäärä (2 t) tuli jakaa sekä 
puheopetusta tarvitsevien että lukemis- ja kirjoittamisharjoitusta tarvitsevien 
oppilaiden kesken. Esiopetuksessa erityisopetus oli kiertävän erityislastentar-
hanopettajan konsultaatiota kouluvalmiuden arvioinnissa. Tukiopetusresurs-
si koettiin riittäväksi. Ryhmäohjaajaresurssi määrittyi diagnosoitujen lasten 
tai muuten lausunnoilla osoitetun tuen pohjalta sekä varhaiskasvatuksessa, 
esiopetuksessa että perusopetuksessa. Tuki pyrittiin suhteuttamaan lapsen 
olemassa oleviin ja kehittyviin taitoihin, jolloin tuki on kytketty lähikehityk-
sen vyöhykkeen käsitteeseen. 

 Lapsikohtaisten suunnitelmien tarkoitus oli yksilöllisen oppimisen lisäksi 
toteuttaa varhaisen puuttumisen käytäntöjä. Tuen tarpeen havaitseminen ja 
oikeat tukimuodot turvaavat yksilöllistä kehitystä. Vaikka lapsen oppimis-
suunnitelmassa yksilöllisyys toteutui rajallisena, oppimissuunnitelma doku-
menttina kirjasi lapselle annetut tukimuodot. Ikäkausiarvioinnit antoivat tie-
toa lapsen valmiuksista ja taidoista. Ne voivat toimia varhaisen puuttumisen 
lähtökohtana lapsen tukitoimien luomisessa. Ikäkausiarvioinnit eivät kuiten-
kaan saa johtaa lasten normalisointiin, sillä ikäsidonnainen lasten ryhmittely 
asettaa lapset eriarvoiseen asemaan syntymähetken mukaan. Karilan (2013, 
44) mukaan varhaisen puuttumisen ja huolen puheeksi ottamisen käytänteet 
ovat saattaneet johtaa liialliseen ongelmapuheeseen. Jos niihin yhdistyy vielä 
riittämätön tietoisuus lapsen kehitysprosesseista, lapsen oppimisesta ja yksi-
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löllisistä vaihteluista, saatetaan tavanomaiset kehityksen erot tulkita lapsen 
ongelmiksi.

Oppimissuunnitelma avasi varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen tuki-
muodot keskusteluissa käytänteiksi. Tärkeää on tuen antaminen oikeaan ai-
kaan sekä oikein suunnatut tukitoimet, jolloin lapselle voi syntyä onnistumi-
sen kokemuksia ja hän voi saavuttaa hyvät oppimistulokset. Tästä kertovat 
Hamren ja Piantan (2005) sekä Perryn, Donohuen ja Weinsteinin (2007) tutki-
mukset. (Hamre & Pianta 2005, 960–962; Perry ym. 2007, 286–288.)  

7.2	 Suunnitelmat vallan ja ohjaamisen välineenä 

Lapsen oppimissuunnitelman voidaan katsoa sisältävän normatiivisia ohjaus-
keinoja, joilla ohjataan opettajan työtä. Tutkimusaineistoni antaa viitteitä siitä, 
miten normiohjaus velvoittaa opettajia luomaan uusia käytänteitä. Lapsen op-
pimissuunnitelma voidaan todeta uudenlaiseksi käytännöksi, jolla pyritään 
vaikuttamaan prosessissa olevien opettajien, vanhempien ja lasten ajatteluun 
siten, että he vastaavat opetussuunnitelmien mukaista näkemystä vanhem-
pana, opettajana tai lapsena. Vanhemmat yrittävät vastata kasvatuskumppa-
nuuden haasteeseen, opettajat laajentuneeseen opettajuuteen ja lapsi yksilölli-
syyden tuomaan osallisuuteen. Satkaa, Alasta, Harrikaria ja Pekkarista (2011)  
tulkiten, tämä voidaan nähdä lapsia ja nuoria koskevien ammattikäytäntei-
den muutoksena, koska lapsista ja nuorista ja heidän perheistään ajatellaan 
uusin tavoin politiikassa, lapsuuden diskursseissa sekä instituutioissa. Sat-
ka, Alanen, Harrikari ja Pekkarinen (2011) kirjoittavat turvallisuuskäsittees-
tä, joka kytkeytyy moniin uudentyyppisiin poliittisen hallinnan käsitteisiin, 
kuten vastuuseen ja kumppanuuteen, ja heijastelee siten kulttuurimurrosta 
sekä uusia reagointitapoja. Näitä varten tarvitaan uudenlaisia turvallisuuden 
tekniikoita, kuten vastuun antamista yhteisön jäsenille. Vastuun täyttäminen 
lisää myös oikeutta kontrolliin. (Satka ym.  2011, 13–16.) 

Kasvatuskumppanuus. Varhaiskasvatuksessa kasvatuskumppanuus käsit-
teenä jäi vanhempien määrittelemänä hataraksi. Samaan johtopäätökseen 
päätyi Järvi (2010) tutkimuksensa tuloksissa. Tutkimuksessani vanhemmat 
pyrkivät kumppanuuteen, sillä he hakivat yhteisymmärrystä lapsesta sekä 
osoittivat aineistossani luottamusta varhaiskasvatushenkilöstön ammattitai-
toon. Kumppanuuden tarkoitus ja siihen kehitetyt toimintatavat hyväksyttiin. 
Samansisältöisiä tuloksia sai myös Järvi (2010, 106). Vanhempien rooli var-
haiskasvatuksen tai koulumaailman arjessa jäi ohueksi. Tutkimuksessaan päi-
vähoidon laatu Hujala, Fonsen ja Elo (2011, 311) tulkitsevat tulosten viittaavan 
siihen, että vanhemmilla ei ole riittävästi tietoa lapsen arjesta päivähoidossa. 
Opetuksen näkyväksi tekeminen auttaisi vanhempia ymmärtämään parem-
min oppimisen menetelmiä ja käytänteitä sekä lapsen aikuisen vuorovaiku-
tusta päivähoidossa. Kehittämistä löytyi myös kommunikoinnista.
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Vanhempien puhe tässä tutkimuksessa viestitti, että heidän käsityksensä 
lapsen arkitodellisuudesta on hatara myös koulussa. Vanhemmat ovat riippu-
vaisia siitä informaatiosta, jota opettajat välittävät heille. Esiopetuksen laatu 
-raportissa (2012, 101) lisäksi todetaan, ettei vanhemmilla ole riittävästi tietoa 
esiopetuksen tavoitteista, sisällöistä tai toimintatavoista, mikä synnyttää vää-
riä oletuksia lapsen oppimisesta. Luokanopettajat tapaavat vanhempia har-
voin koulupäivän yhteydessä. Samaan havaintoon on päätynyt Metso (2004, 
115–116), joka toteaa vanhempien tulevan kouluun vain erikseen kutsuttuina 
ja eri aikaan lastensa kanssa. Syitä vanhempien vähäiseen näkymiseen kou-
lussa on useita. Meriniemessä vanhempien tapaamispaikkojen vähäisyys tai 
se, että vanhempien tapaamiselle ei löydy luontevaa paikkaa, koettiin yhteis-
työtä hankaloittavana. Metso (2004, 116) on todennut saman tutkimukses-
saan, sillä kouluun tullessa ei vanhemmalle ole selvää, mihin hän menee tai 
istuu tullessaan koululle tapaamaan lastensa opettajaa.

Koti-koulu/päiväkotiyhteistyössä lapsen oppimissuunnitelma tarjoaa van-
hemmille mahdollisuuden kaksisuuntaiseen osallistumiseen. Ojalan ja Lau-
nosen (2003, 315) mukaan kasvatuskumppanuus edellyttää kaksisuuntais-
ta osallistumista. Oppimissuunnitelman kautta vanhemmat voivat tiedon 
vastaanottamisen lisäksi välittää omaa näkemystään lapsesta ja perheestä. 
Vanhempien hyväksyntä ja allekirjoitus lapsen oppimissuunnitelmassa il-
mentävät 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 nähdään kasvatuskumppanuuden rakentumisena. Rakentuakseen 
kasvatuskumppanuus tarvitsee keskustelujen ohella muita käytänteitä ja koh-
taamisia, kuten Kekkonen (2012) osoittaa tutkimuksessaan. Kekkosen mu-
kaan (mt., 2012, 199) kasvatuskumppanuus haastaa käytäntöihin, jotka tuotta-
vat tasavertaisuutta, eivät epätasa-arvoisuutta, liittymistä, eivät etääntymistä, 
sitoutumista, eivät poissulkemista, yhteisyyttä, eivät eristymistä, tasavertai-
suutta, eivät erottautumista, empaattisuutta, eivät välinpitämättömyyttä, ar-
vostamista, eivät arvostelua ja hyväksyntää, eivät paheksuntaa. Vanhemmat 
osoittavat Järven (2010) tutkimuksen mukaan laajempaakin kiinnostusta ke-
hittää ja arvioida varhaiskasvatuksen palveluita sekä olosuhteita oman lap-
sen tarpeiden ja kiinnostuksen pohjalta. Vanhemmat arvostavat ja luottavat 
päivähoidon henkilöstöön ja ovat halukkaita yhteistyöhön (Järvi 2010, 106).

Tässä tutkimuksessa vanhemmat suhtautuivat vakavasti kotiin lähetettyi-
hin lomakkeisiin ja muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta toivat ne muka-
naan. Täyttämättömät lomakkeet aiheuttivat opettajien kokemuksen mukaan 
häpeilyä.  Tästä voidaan päätellä, että vanhemmat näkivät lomakkeilla ole-
van merkitystä keskusteluissa. Alasuutari tulkitsee (2010, 69) lomakkeiden 
täyttämisen kuvaavan vanhempien tunnollisuutta, vaikka lomakkeet koettiin 
vaikeiksi täyttää juuri kasvatusalan ammattitermien vuoksi. Lähestymista-
pa vanhempiin ja vanhempien reaktiot voin tulkita myös siten, että vanhem-
mat nähdään asiakkaina ja opettajat suhtautuvat vanhempiin heitä arvostaen. 
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Asiakasnäkökulma on vahvempi varhaiskasvatuksessa, jossa vanhemmat 
maksavat lapsen hoidosta. Vanhempien osallisuus varhaiskasvatuksessa, ku-
ten myös perusopetuksessa, kytkeytyy vahvasti lapsen oppimiseen. Merinie-
messä vanhempien osallistumisen aktiivisuutta voisi selittää vanhempien tyy-
tyväisyydellä Meriniemen toimintaan pienten lasten talona. Rädyn ja Kasasen 
(2007, 344–347) tutkimuksesta käy ilmi, että suomalaisten vanhempien tyyty-
väisyys perusopetuksessa kohdistui opetuksen laatuun, arviointiin, opetta-
jaan sekä lapsen reiluun ja oikeudenmukaiseen kohteluun. Opetushallituksen 
julkaisemassa Esiopetuksen laatu ja merkitys -raportissa70 (2007) puolet vas-
tanneista 1. luokan oppilaiden vanhemmista antoi esiopetukselle arvosanan 9 
ja 13 % täyden kympin. Parasta suomalaisessa esiopetuksessa oli kouluun val-
mentautuminen sekä sosiaalisten taitojen oppiminen. Vanhemmat ilmaisivat 
tyytyväisyytensä myös siitä, että esiopetus huomioi lapsen yksilöllisyyden ja 
että lapsi oli saanut edetä edellytystensä mukaisesti. Yhteistyön vähäisyys ja 
huono tiedonsaanti herättivät tyytymättömyyttä. (Siniharju 2007, 19–28, 52.)

Oppimissuunnitelman laadintakeskustelussa käsitellään kasvatuksellisia 
ja opetuksellisia asioita, joissa opettajat koetaan asiantuntijoina. Vaikka van-
hemmat tässä tilanteessa nähtäisiinkin kumppaneina, opettajat olettavat van-
hempien noudattavan opettajan kotiin antamia ohjeita esimerkiksi tukitoi-
missa. Vastuun raja kodin ja koulun välillä hämärtyy ja Forsberg (2007, 286) 
tulkitsee tämän tarkoittavan, että päävastuu ei ole enää vanhemmilla. Nor-
jalainen Karlsen Baeck (2010, 323) tulkitsee tutkimustuloksissaan vanhem-
man tukijan roolissa merkitsevän sitä, että opettaja pyrkii korostamaan omaa 
professiotaan ja rajoittamaan vanhemman vaikutusvaltaa. Vanhemman rooli 
kuuntelijana ja tukijana ei täytä onnistuneen dialogin edellytyksiä. Valkosen 
(2006) mukaan eräs dialogin edellytys on, että vanhempia ei alisteta tiedolli-
sesti eikä verbaalisesti ja että molemmat tietävät jotakin käsiteltävästä asiasta.

Tutkimuksessani voidaan havaita, että koulu ja koti tai päiväkoti ja koti 
nähdään jonkin verran vastakkaisina kasvatusympäristöinä. (Ks. Kekkonen 
2012). Oppimissuunnitelmalomakkeessa eritellään ”päiväkodin/koulun” toi-
met/tavoitteet ja ”kodin toimet/tavoitteet”. Myös opettajan lapsikäsitys voi 
vaikuttaa siihen, millaisena hän näkee perheen. Jos opettaja ajattelee oppi-
lastaan lapsena, hän pitää vanhempaa partnerina, jonka kanssa yhdessä tue-
taan lapsen kehitystä. Oppilas-ajattelu erottaa koulun ja kodin erillisiksi ym-
päristöiksi, joilla kummallakin on oma vastuunsa lapsesta (Epstein 2002, 7). 
Puheessaan lapsesta vanhemmat näkevät hänet perheenjäsenenä, kun taas 
opettajien puheessa korostuu lapsi ryhmässä -näkökulma. On selvää, että 
vanhempien tietämys lapsesta muodostuu lapsen historian, lapsen persoonan 
ja lapsen kotiarjen kautta. Lapsen hyvinvoinnista huolehtiminen saa vanhem-

70	  Esiopetuksen laatu ja merkitys vanhempien ja perusopetuksen ensimmäisen vuosiluokan 
opettajien arvioimana. Tiedot kerättiin esitestatuilla kyselylomakkeilla, jotka sisälsivät sekä 
valmiita vastausvaihtoehtoja että avoimia kysymyksiä. 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 työnkuvassa on nähtävissä muutoksia, jot-
ka ovat yhteydessä laajentuneisiin työtehtäviin. Yksilöllisten suunnitelmien 
toteuttaminen voi lisätä opettajien asiantuntijuutta, mutta toisaalta se voi hei-
kentää 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). Tässä 
tutkimuksessa vanhempien esittäessä kysymyksiä opettaja ohjasi keskustelua 
ja pyrki palauttamaan sen käsiteltäviin aiheisiin. Samansuuntaisia havaintoja 
ovat tehneet tutkimuksissaan Andonov (2007) ja Karila (2005). Päiväkodis-
sa päivähoidon ammattilaiset käyttivät enemmän aikaa keskusteluissa ja he 
myös määrittivät keskustelujen aiheet (Karila 2005, 297). Andonovin (2007) 
tutkimuksessa opettajan puhe näyttäytyi opettajajohtoisuutena, jossa opetta-
jan puheaktit keskittyivät kysymisen ja mielipiteen ilmaisun kategorioihin. 
(Andonov 2007, 98, 165.) 

Tapaamisessa vanhempi kohtasi tilanteen, jossa kirjallisissa lomakkeissa 
korostuivat lapsen yksilökehityksen teemat, joita käsiteltiin kehityspsykolo-
gisin termein. Vanhempien käyttämä kieli lapsen kehityksestä sen sijaan on 
ollut lapsen kuvaamista arkisissa tilanteissa (ks. Karila 2005; Alasuutari 2009). 
Lapsen oppimissuunnitelmalomakkeissa käytetyn kielen tulkinta voi muo-
dostua ongelmaksi vanhemmille, koska he eivät toimi päiväkoti- tai koulu-
ympäristössä. Järven (2010, 106) tutkimustulos vahvistaa tätä näkemystä, sillä 
vanhemmat eivät tunne päivähoidon käytänteitä eivätkä opettajien käyttä-
mää ammattikieltä. Opettajan käyttämän ammattikielen todettiin Ruotsissa li-
säksi ehkäisevän vanhempien sitoutumista ja osallisuutta suunnitelmien laa-
dinnassa ja arvioinnissa, ja kielestä saattoi muodostua eroja lisäävä eikä eroja 
poistava tekijä lapsen koulunkäynnissä (Hirsh 2012, 35). 

Tässä tutkimuksessa osa vanhemmista jätti opettajalle lapsen vahvuuksien 
nimeämisen. Se voitaisiin tulkita siten, että vanhemmat näkivät vahvuuksien 
kuuluvan vain päiväkoti- tai kouluinstituutioihin. Vanhempien vaikeudet 
yksilöllisten tavoitteiden pukemisessa kirjoitetuksi kieleksi kuvaavat van-
hempien epävarmuutta instituutioiden käytänteistä. Tämä johti tavoitelau-
selmien muodostamiseen yhdessä opettajan kanssa. (luku 5). Tästä voidaan 
päätellä, että opettajan rooli asiantuntijana korostui, koska opettaja hallitsee 
instituutioissa käytetyn kirjoitetun kielen ja osaa tulkita sitä. Asiantuntijuus 
näkyy lapsen ohjaamisen ohella yhä lisääntyvänä vanhempien ohjaamisena 
sekä kasvatuskumppanuuden korostamisena. Aloite lapsen oppimissuunni-
telman laadintaan ja arviointiin tuli kasvatus- ja opetusinstituutioilta. Vuorta 
(2001, 124) tulkiten koulun institutionaalisuus selittäisi sitä, että aloite oppi-
missuunnitelman käytöstä siirtyi Meriniemessä myös koulun puolelle. Koulu 



178

ehdottaa toimintatapoja vanhemmille perustellen niitä opetussuunnitelmalla, 
joka on vallan väline.  

Meriniemen toimintamallilla oli kuitenkin pedagoginen lähtökohta. Se 
johti yhtenäiseen käytäntöön, jossa lapsen oppimissuunnitelma toimi suun-
nittelun ja yhteistyön välineenä. Opettajan institutionaalista asiantuntijuutta 
pyrittiin jopa rajoittamaan antamalla lapselle ja kodille mahdollisuus mää-
rittää tavoitteita ja tukitoimia. Opettajan autonomian heikentäminen tarjoaa 
vanhemmille mahdollisuuden muuttaa koulukulttuurissa vallinneita käytän-
teitä ja luoda uusia arvoja. Opettajan autonomian rajoittamisella voidaan näh-
dä olevan yhteys sosiokonstruktivistiseen oppimiskäsitykseen, joka suuntaa 
asiantuntijuutta yhä enemmän jaettuun asiantuntijuuteen. Siitähän on kyse 
kasvatuskumppanuudessa. Opettajan arjen työssä nousee esiin osaamisaluei-
ta, joiden taustalla on postmodernin yhteiskunnan painotukset, kuten valin-
nan vapaus, yksilöllisyys ja erilaisuus. Opettajan tulee työssään vastata näihin 
haasteisiin, jotka konkretisoituvat luokkaympäristössä sekä suhteessa van-
hempiin (Coffey 2001, 86–87). 

Lapsen asema. Oppimissuunnitelmaan liittyi lisäksi ajatus lapsesta aktii-
visena toimijana ja lasten osallisuuden edistämisestä siten, että 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 tämän mahdollisuuden. Lasten 
osallistumisella pyritään toteuttamaan lapsi- tai oppilaslähtöisyyttä, jolloin 
lapsen yksilölliset tarpeet ja kiinnostuksen kohteet tulevat tiedostetuiksi. Op-
pimissuunnitelma voisi toimia lapselle välineenä oman oppimisen reflektoin-
nissa ja mahdollistaa lapselle rooli hänen oppimistaan koskevassa keskus-
telussa. Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö ja Rajala (2010) 
toteavat Oppimisen sillat -tutkimuksessaan, että osallistuessaan ihminen pyr-
kii muuttamaan asioita ja tilanteita. Ihminen ei opi vain tietoja, vaan hänelle 
muodostuu myös kuva itsestään. Oppimissuunnitelmakeskustelussa lapsel-
le muodostuu kuva siitä, kuka hän on ja mikä on hänen suhteensa muihin 
lapsiin ja aikuisiin. Puhuessaan omista kokemuksistaan lapsi huomaa, miten 
muut arvostavat tai eivät arvosta hänen kokemuksiaan tai ajatuksiaan. Kes-
kusteluissa lapsi saa aineksia omaan minäkuvaansa ja samalla hän rakentaa 
omaa identiteettiään. Oppiminen ei ole lapselle pelkästään tiedollinen ja tai-
dollinen ilmiö, vaan se on osa sosiokulttuurista toimintaa, jossa lapsen yksilöl-
lisyyden rakentuminen ja yhteisöllinen toiminta ovat merkityksellisiä (Kum-
pulainen ym. 2010; 23; Lipponen, Karila ym. 2013, 178–179).

Varhaiskasvatussuunnitelman tai esiopetussuunnitelman laadintaan lap-
set eivät osallistuneet. Lasten osallistumista näyttäisi säätelevän vanhempien 
näkemys lapsuudesta, jolloin lapsuutta määritellään tällöin aikuisuudesta 
poikkeavana toiseutena (Kampman 2004, 148). Launosen ja Pulkkisen (2004, 
22–23) mukaan kouluiässä olevat lapset eivät ole kypsiä arvioimaan sitä, mis-
tä he tulevaisuudessa hyötyvät ja siksi lasten mukanaolo keskusteluissa tu-
lisikin arvioida. Koulutuksessa lapsi- tai oppilaslähtöisyys ei kuitenkaan yk-
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sin ole riittävä arvolähtökohtana. Ainoastaan yksilön huomioiva kasvatus tai 
opetus voi johtaa yhteiskunnan ja sosiaalisen elämän tarpeiden laiminlyöntiin 
ja estää arvokkaiden sisältöjen oppimisen. Giotan (2012, 10) mukaan lasten 
mukana olo keskusteluissa tarkoittaa sitä, että oppilaiden odotetaan huomaa-
van itse asioita ja ottavan vastuun oppimisestaan. Onko oppilailla kykyä teh-
dä näitä huomioita ja kykyä ottaa itse vastuu, kun lapset tulevat hyvin erilai-
sista kodeista ja kielitausta voi olla toinen. 

 Lapsen ikä näyttäsi olevan eräs este lapsen osallisuudelle, koska koulussa 
lasten läsnäolot laadinta- ja arviointivaiheen keskusteluissa lisääntyivät toisen 
kouluvuoden aikana. Kuusivuotiaan lapsen kuuleminen jäi lähinnä muodol-
liseksi lasta koskevissa keskusteluissa Karilankin tutkimuksessa (2005, 291). 
Esiopetuksen arviointiryhmä (Hujala et al 2012) näkikin tärkeäksi vahvistaa 
lasten osallisuutta esiopetuksen toiminnassa. Lasten osallisuuden vahvista-
minen edellyttää Karilan (2013, 42) mukaan aikuisilta luottamusta lasten nä-
kökulmien kantavuuteen. Tarvitaan myös välineitä lasten näkökulmien esil-
le saamiseen. Lasten poissaoloa laadinta- tai arviointivaiheen keskusteluista 
voidaan selittää sillä, että lapsi ei omaa selvää käsitystä omista intresseistään. 
Tämä on tullut selvästi esiin esimerkiksi kouluvalmiuskäytänteissä, jossa lap-
sen näkemystä ei ole kuultu (Linnilä 2006). Kiili (2006, 90) arvioi, että lasten 
osallistumista estävä tekijä on valta ja siihen liittyvät suhteet ja asemat.  Las-
ten osallistumistoiminnassa on nähtävissä monentapaista ja monentasoista 
vallankäyttöä. Lapsen osallisuus tai osallistumattomuus on sidoksissa sosi-
aaliseen rakenteeseen. Tämä tarkoittaa, että lapsiin ja lapsuuteen vaikutta-
vat yhteiskunta ja se kulttuuri, jonka jäseniä he ovat (Corsaro 1997, 13, 18). 
Lasten osallisuuteen kasvamisen kannalta on tärkeää, että aikuiset tukevat 
yhdessä lapsen kasvua subjektiksi (Ks. Lipponen, Kumpulainen & Hilppö 
2013, 159–175).

Lapsen roolia tämän tutkimuksen keskusteluissa voidaan luonnehtia 
ei-osallistuvasta aktiiviseksi osallistujaksi. Passiivisessa roolissa lapsi toimi 
kuuntelijana, tai hän vastasi kysyttäessä, tai hän touhusi omiaan keskustelun 
aikana. Aktiivisena osallistujana lapsi oli silloin, kun hän esitti omia mieli-
piteitään, perusteli niitä ja kertoi omia kokemuksiaan. Lasten osallistumista 
mitanneessa tutkimuksessa (Alanko 2010, 91) lapset olivat aidosti hämmäs-
tyneitä siitä, että joku on kiinnostunut heidän mielipiteistään. Tämä kuvastaa 
näkemystä, jossa lapsen kuva omasta arvosta syntyy aikuisten asennoitumi-
sen kautta.  Lapsen oppimissuunnitelman kautta vuorovaikutuksellista osalli-
suutta pyrittiin vahvistamaan.  Lasta arvostavassa ja lapsilähtöisessä ilmapii-
rissä lasten on todettu useammin olevan innostuneita oppimaan ja tekemään 
tehtäviä (Hamre & Pianta 2005, 951). 

Tutkimukseni antaa viitteitä siitä, että opettajan ja vanhemman tapaami-
sessa käsiteltävät asiat voivat olla hankalia. Silloin lasta ei haluta saattaa vai-
keaan tilanteeseen, josta lapsi ei nauti tai jossa hän voisi järkyttyä (Thomas 
2000, 167–169). Päätöksentekotilanteeseen osallistuminen voi tarkoittaa lap-
selle myös seuraamuksia. Vanhempi-opettajakeskusteluissa lapsi on todistaja 
niille toimenpiteille, joita häneen kohdistetaan. Lapsi nähdään teoreettisena 
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toimijana, vaikka hän pohjimmiltaan kantaa vastuun toimenpiteiden toteu-
tumisesta, mikä tahansa sovitun toiminnan sisältö onkin (Silverman, Baker & 
Keogh 1998). Seuraamusten välttämisen keinoina lapsi voi käyttää puhumat-
tomuutta tai pois jättäytymistä tapaamisista (Hutchby & Moran-Ellis 1998, 5). 

Opettajien lapsinäkemyksessä lapsi nähtiin subjektina ja kehitysvaiheajat-
telun kautta objektina, jota ohjataan, kasvatetaan, opetetaan ja josta huolehdi-
taan. Vanhempien lapsinäkemyksessä on samansisältöisiä piirteitä. Vanhem-
mat toivoivat lapsen pärjäävän hyvin päivähoidossa ja koulussa (luku 4.3), 
mikä sisältää aineksia sosialisaatiosta. Tässä näkemyksessä lapsella on pas-
siivinen rooli ja se pohjautuu behavioristiseen näkemykseen lapsen kehitty-
misestä. Toisaalta vanhemmat ajattelevat lasta juuri sen hetkisen kehityksen 
kautta: sitä mitä he nyt ovat ja mitkä ovat heidän tarpeensa ja toiveensa. Yksi-
löllisyyden painottaminen viittaa konstruktivistiseen näkemykseen lapsesta, 
jossa lapsi on aktiivinen toimija. Tässä tutkimuksessa äitien ja opettajien lap-
sikäsityksessä yksilöllisyys viittaa erilaisuuden hyväksymiseen, kuten Tiili-
kan (2005) tutkimuksessa. Siinä äidit kokivat yksilöllisyyden lapsen itsestään 
selvänä oikeutena. Yksilöllisyys hahmottui äitien puheessa oikeanmukaisuu-
deksi kasvun tukemisessa. Oikeudenmukaisuus toteutuu, kun lapsen yksilöl-
linen erilaisuus hyväksytään. (Tiilikka 2005, 88–90.) 

Tässä tutkimuksessa lasta voisi kuvata sanoilla ”leikkivä lapsi, sosiaalinen 
lapsi ja lukeva lapsi.” Yksilön ja hyvän oppijan ominaisuudet on yhteisölli-
sesti määritelty ja ne sisältyivät lapsikohtaisiin tavoitteisiin sekä lapsen vah-
vuuksiin. Linnilän (2006, 256–257) mukaan esiopetuksessa on pyrkimyksenä 
saada lapset sopimaan samaan muottiin, jolloin yksilöllisyys on yksipuolista, 
ja luonteenpiirteissä korostuvat tietyt ominaisuudet. Lasten tulisi olla myös 
kulttuurin määrittelemällä tavalla keskenään samanlaisia ja kulttuurimme 
määrittää ”toivelapsen”.  Siten lapsen luonnollinen erilaisuus tai yksilöllisyys 
muodostuukin haitaksi ja jopa esteeksi koulun aloittamiseen. Turunen (2008, 
157) tulkitsee samankaltaisuuden ulottuvan niin laajalle, että ihmiset voivat 
ymmärtää ja jotenkin ennakoida toinen toistensa käytöstä. Yksilöllisyys kie-
toutuu sosialisaatioon, joka on yhteydessä kulttuuriin ja yhteiskuntaan. Sa-
mansuuntainen on Markströmin (2005, 170) tulos, jossa ”normaali esikoulu-
lainen” tarkoittaa lasta, joka on sopeutuva, joustava ja käsiteltävissä oleva. 

Perusopetuksen ja esiopetuksen oppilaat ovat pääsääntöisesti syntymä-
vuoden perusteella perustetuissa ryhmissä. Tämä synnyttää Lallukan (2003) 
mukaan tietynikäisille yhdenmukaisuuden paineita. Kronologiselta iältään 
samanikäisten oletetaan edistyvän samaan tahtiin instituutiossa ja pysyvän 
kognitiiviselta ja fyysiseltä kehitykseltään samassa tahdissa. (Lallukka 2003, 
22–23.) Yksilöllisyyden painotus voi tuoda mukaan odotuksen, että lapsi itse 
vastaa oppimisestaan ja arvioinnista yhä enenevässä määrin. Hänen odote-
taan silloin kontrolloivan itseään ilman aikuisen kehotusta. Lapsesta tulee osa 
normalisaation vaatimusta, jossa hänen tulee tunnistaa, mitä häneltä odote-
taan.  Jos lapsi ei kykene täyttämään häneen kohdistuvia odotuksia, hän on 
siitä itse vastuussa. (Kampmann 2004, 145.) Vanhempien heikko näkemys lap-
sen päiväkoti- tai koulutodellisuudesta saa heidät turvautumaan opettajien 
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näkemykseen siitä, mikä lapselle on hyväksi tai normaalia. Se myös selittäisi 
samansuuntaisia tavoitesisältöjä. Opettajien työssä yhdenmukaisuuden paine 
lähtee ikäsidonnaisesta normista. Normaaliuteen liitetään myös perinteinen 
sukupuolien mukainen toiminta. Tämä tulee selvästi näkyviin puhuttaessa 
lasten leikeistä, joissa esiopetusikäisen pojan ”normaaleja” leikkejä ovat lii-
kunnalliset ja ruumiillista ponnistusta vaativat leikit, ja tyttöjen leikeille ovat 
tyypillisiä kotileikit tai ”hepeneleikit” (Markström 2005, 160–164).  Tahtova 
ja tietävä lapsi, joka ilmaisee yksilöllisyyttään, nähdään aikuisten puheessa 
myönteisenä (Markström 2005, 167). 

 Oppimissuunnitelma voidaan tulkita yhteiskunnallisen vallan välineek-
si, joka määrittää lapsuutta. Kiili (2006, 23) toteaa, että vaikka Suomessa on 
olemassa kansallisia ja kansainvälisiä säädöksiä lasten oikeuksista ja osallis-
tumisen vahvistamisesta, niin konkreettista osallistumista tukevat käytänteet 
joko puuttuvat kokonaan tai ovat vasta kehittymässä. Näin voidaan todeta, 
jos ajatellaan lapsen osallisuutta ja lapsen yksilöllisyyden huomioimista päi-
väkoti- tai koulukontekstissa. Päiväkoti- ja kouluorganisaation ulkopuolelta 
tullut vahva normiohjaus ei aina synnytä automaattisesti normiin kirjattua 
toimintaa. Päätöksentekijät eivät joko ymmärrä tai huomaa, että toteutuak-
seen kirjoitettu normi vaatii ajattelutavan muutosta sekä aikaa toteuttamiselle. 

7.3	 Oppimissuunnitelma  Meriniemessä

Lapsen oppimissuunnitelmaa voidaan tarkastella laajemmassa yhteistyön 
kontekstissa. Sovellan tarkastelussani Arfwedsonin (1985, 31–33) kolmea 
koulukontekstiryhmää. Ne ovat koulujärjestelmän konteksti, koulualueen 
konteksti ja koulun sisäinen konteksti. Näiden laajempien kontekstien kautta 
lapsen oppimissuunnitelma yhteistyömuotona näyttäytyy osana kulttuurista 
kontekstia ja järjestelmää. Kolmen kontekstin avulla voidaan huomioida per-
heiden sosiokulttuuriset taustat, päiväkoti-kouluyksikön käytänteet, instituu-
tioiden asettamat rajat sekä toimintakonteksti, kuten myös Epstein (2002) ku-
vaa osittain päällekkäisten alueiden mallissa. Tässä mallissa perheen, koulun 
ja yhteiskunnan yhteinen ja osittain päällekkäinen vaikutus lapsen kehityk-
seen ja oppimiseen kestää läpi kouluajan. (Epstein 2002, 8‒11). Laajemmas-
ta kontekstista siirryn yhteistyön yksilöllisiä rajoja tarkastelevaan tulkintaan. 
Lopuksi pohdin, toteutuvatko yhteistyössä kumppanuuden periaatteet.

Koulu- ja päivähoitojärjestelmään yhteydessä olevia tekijöitä. Koulujärjestelmän 
kontekstiin (the contex of the school system) Arfwedson (1985, 31, 60–62) si-
joittaa opetussuunnitelman hallinnolliset määräykset sekä historian ja tämän 
päivän kehitysnäkymät. Lapsikohtainen varhaiskasvatussuunnitelma otettiin 
kunnassamme käyttöön vuonna 2004 ja se on laadittu jokaiselle päivähoidossa 
aloittaneelle lapselle. Lapsikohtainen varhaiskasvatussuunnitelma kytkettiin 
kunnan Vasu-projektiin, jossa sovittiin myös lapsen viisi-vuotistarkastuksen 
uudet käytänteet osana lapsikohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa. Neu-
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volatoiminnan ja varhaiskasvatuksen työnjaolla pyritään seuraamaan lapsen 
kehitystä sekä tunnistamaan varhain lapsen tuen tarpeita eri kehityksen alu-
eilla. Varhaiskasvatussuunnitelmasta on Alasuutarin (2010, 190) tutkimuk-
sen perusteella kuitenkin muodostunut enemmän lapsen ja vanhemmuuden 
arvioinnin ja kotikasvatuksen ohjaamisen väline kasvatustyön suunnittelun 
sijaan. 

Kunnassamme laaditaan myös lapsen esiopetussuunnitelma. Perusope-
tuksen oppimissuunnitelmasta annettiin suositus opetussuunnitelman pe-
rusteissa 2004. Vain Meriniemen koulussa otettiin käyttöön oma koulukoh-
tainen oppimissuunnitelma. Opetushallituksen julkistama Hyvinvoinnin ja 
terveyden edistäminen perusopetuksessa (2009, 86) kertoo, että joka kolman-
nessa peruskoulussa oppimissuunnitelmaa ei ole tehty. Oppimissuunnitelma 
tehtiin sitä todennäköisemmin mitä suuremmasta kouluyksiköstä oli kysy-
mys. Oppimissuunnitelman käyttö oli kaupungeissa maaseutua yleisempää 
ja yläkoulussa niitä tehtiin alakoulua enemmän. (Koivula & Fröjd 2010, 85–
86.) Erityisopetuksen uudistus (2010) nostaa oppimissuunnitelman uudenlai-
seen asemaan kolmiportaisessa tukimallissa, jossa tehostetussa tuessa oppi-
missuunnitelma on laadittava yhdessä huoltajien kanssa.

Asuinalueen yhteys yhteistyöhön. Kodin ja koulun yhteistyön toteutumisen 
on tutkimuksissa todettu olevan yhteydessä kodin sosioekonomiseen tasoon 
(Kananoja 1993; Torkkeli 2001) kuten myös päiväkodin henkilöstön sekä van-
hempien väliseen yhteistyöhön (Hughes & MacNaughton 2000). Sosioekono-
minen taso tai vanhempien koulutustaso ovat eräs tekijä Arfwedsonin (1985, 
50–51) koulualueen kontekstissa (the contex of the school neighbourhood). 
Vanhempien71 myönteistä asennetta yhteistyöhön tässä tutkimuskontekstissa 
sekä aktiivisuutta lapsen oppimissuunnitelman laadinta- ja arviointivaihees-
sa voidaan selittää asuinalueeseen ja perheiden sosioekonomiseen statukseen 
liittyvillä tekijöillä. Meriniemi päivähoito- ja koulualueena edustaa keskiluok-
kaista asuinaluetta. Alue on pientalovaltainen ja edustaa sosioekonomiselta 
tasoltaan kaupungin keskiarvoa, kuten myös lähimmät asuinalueet. Alueelle 
on sijoitettu maahanmuuttajia. Pientalovaltaisuudesta johtuen alueen asuk-
kaiden vaihtuvuus on ollut vähäistä. Päiväkodissa ja koulussa on samojen 
perheiden lapsia, mikä voidaan nähdä yhteistyötä vahvistavana.

Päiväkoti-kouluyksikön toimintakulttuurin yhteys yhteistyöhön. Vanhempien 
myönteisyyttä ja aktiivisuutta yhteistyössä voidaan selittää myös sillä, että 
vanhemmat olivat tottuneet varhaiskasvatuksessa käytäntöön, jossa lapselle 
laadittiin varhaiskasvatussuunnitelma. Käytänteen siirtyminen perusopetuk-
seen koettiin luontevana, ja se vahvisti yhteistä toimintakulttuuria. Yhtenäistä 
toimintakulttuuria on tukenut se, että Meriniemessä opettajakunnan työsuh-
teet ovat olleet pysyviä ja työssäoloaika on ollut pitkä. Koululle ja päiväkodil-
le on päässyt kehittymään vakiintuneet yhteistyömuodot. Tästä Arfwedson 
(1985, 31, 90–91) käyttää nimeä koulukoodi, jolla hän tarkoittaa koulun paikal-
lisen kontekstin (the contex of the local school) eli kouluyhteisön vaikutusta 

71	  Tutkimukseen osallistuneita vanhempia olen esitellyt kohdassa 3.2.1 
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yhteistyöhön. Meriniemen koulukoodissa on vakaan koulukoodin piirteitä, 
koska koulurakennus on lähes 30–vuotias. Muutoksia henkilökunnassa on 
kuitenkin tapahtunut äitiyslomien sekä määräaikaisten työsuhteiden vuok-
si. Varsinkin ryhmäohjaajien tai lastenhoitajien määräaikaiset työsuhteet on 
koettu työn jatkuvuutta heikentäviksi. Yhteinen opetussuunnitelma on muo-
dostunut pysyväksi rakenteeksi organisaation sisällä.

 Meriniemen päiväkoti-kouluyksikössä lapsen oppimissuunnitelman käyt-
töönotto alkuopetuksessa varhaiskasvatussuunnitelman ja esiopetussuunni-
telman jatkeeksi voidaan tulkita yhtenäistä toimintakulttuuria vahvistavaksi 
tekijäksi. Päiväkoti- ja kouluyksikön toimintaa määrittävät yhteiset normit 
sekä yhteinen opetussuunnitelma yhteisine arvopohjineen. Toimintakulttuu-
rin osana siirtymävaiheen yhteistyö esiopetuksen ja alkuopetuksen nivelessä 
mataloittaa koulun aloittamisen kynnystä. Leppälän (2007, 181–186) mukaan 
siirtymistä kouluun helpottivat samana pysynyt oppimisympäristö, tutustu-
minen esiopetuksessa jo koulun tapoihin sekä tutustuminen koulun aikuisiin 
ja opettajiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) edellyt-
tävät, että lapsen siirtyessä kouluun huomioidaan esiopetuksessa hankitut 
taidot ja valmiudet. Lapsen tarvitsema tuki tulisi huomioida myös nivelvai-
heen tiedonsiirrossa, ja koulun tulisi käynnistää tarvittavat järjestelyt lapsen 
kehityksen tueksi. Lapsen oppimissuunnitelma dokumenttina sisältää nii-
tä tietoja, joiden avulla voidaan tehdä järjestelyjä lapsen kehityksen varalle. 
Meriniemessä lastentarhanopettajien ja luokanopettajien välinen tiedonsiirto 
painottaa lapsikohtaista tarkastelua ja nivelvaiheen yhteistyö kestää koko toi-
mintavuoden. 

Vaikka esiopetuksesta kouluun -nivelvaihetta korostetaan opetussuunni-
telmissa, luokanopettajien ja lastentarhanopettajien välinen yhteistyö ei ole 
muualla itsestään selvää. Karikoski (2008, 149) toteaa tutkimuksensa tulokse-
na, että esiopetus valmistaa lapsia epäyhtenäisellä tavalla perusopetukseen. 
Se ilmenee erilaisina esiopetuskäytäntöinä, joista on seuraamuksia myös per-
heille. Perheet joutuvat eriarvoiseen asemaan sen mukaan, milloin yhteistyö 
kodin ja koulun välillä alkaa. Lapsiin eriarvoisuus kohdistuu esiopetuspai-
kan mukaan eli onko esiopetuksen paikka päiväkodissa vai koulussa. Kou-
luun valmistautuminen alkaa jo varhaiskasvatuksessa ja jatkuu esiopetuk-
sessa sekä vielä ensimmäisellä luokallakin sopeutumisena kouluun, kuten 
Rimm-Kaufman ja Pianta (2000, 493–494)  ovat tutkimuksessaan todenneet. 
Esiopetuksen laatu ja merkitys –raportti (2007) paljastaa, että yleisin yhteis-
työmuoto oli luokanopettajien tutustuminen esikoululaisiin ja yhteiset neu-
vottelut. Kolmasosassa kouluista näitä yhteistyömuotoja oli toteutettu vähän 
tai ei ollenkaan. (Siniharju 2007, 55–56.) Koulun ja päiväkodin toiminta sa-
massa rakennuksessa helpottaisi yhteistyötä ja mahdollistaisi pitkäjänteisen 
suunnitelmallisen toiminnan ja sen arvioinnin. Tiedonsiirron näkökulmasta 
toiminta samassa rakennuksessa olisi joustavaa ja aikaa säästävää.
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8	 TUTKIMUKSEN TULOSTEN YHTEISKUNNALLINEN 
MERKITYS JA SOVELTAMINEN SEKÄ TUTKIMUKSEN 
ARVIOINTI

8.1	 Johtopäätökset

Olen tarkastellut lapsen oppimissuunnitelmaa kahden oppimista koskevan 
paradigman avulla, joiden ideologinen perusta on sosiokonstruktivismissa. 
Ensinnäkin opetussuunnitelma on tiukasti normisidonnainen ja sitä säätele-
vät yhteisesti sovitut koulutuksen ja kasvatuksen muodot. Se on kirjoitettu 
näkemys lapsen oppimisesta. Sosiokulttuurisessa paradigmassa oppiminen ja 
kasvaminen ovat sosiaalisia ilmiöitä, eikä niitä voida tarkastella irrallaan so-
siaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksestään. Sosiokulttuurisessa 
paradigmassa lapsen oppiminen saa toiminnallisen luonteen. Oppimissuun-
nitelman tulkinta näiden kahden paradigman valossa paljastaa jännitteitä kir-
joitetun ja toteutuneen oppimissuunnitelman välille. Sosiokulttuurinen nä-
kemys oppimisesta ja kehityksestä pitää sisällään siten yksilölliset, ihmisten 
väliset ja yhteisöön liittyvät prosessit (Rogoff 1995, 150–151). 

Tässä viitekehyksessä lapsen oppimissuunnitelma oppimisen ilmentäjänä 
kuvaa lapsen yksilöllisiä kehitysprosesseja, mutta myös sen lisäksi vanhem-
pien ja kasvattajien välistä vuorovaikutusta sekä päiväkoti-kouluyksikköön 
työyhteisönä liittyviä prosesseja. Lapsen identiteetin rakentuminen, osalli-
suus ja yhteisössä toimiminen että kollektiivisen tiedon rakentuminen luovat 
kulttuuriperintöä. Oppiessaan lapsesta tulee yhteisön jäsen ja osa kulttuuria. 
Oppiminen on osallistumista yhteiseen toimintaan. Osaaminen on yhteisöllis-
tä ja yhdessä luodaan uudenlaisia työvälineitä, joita ovat kieli ja sen käsitteet. 
Tässä tutkimuksessa perusopetuksen oppimissuunnitelma-termi avattiin toi-
mintana ja pedagogisena asiakirjana. 

Olen soveltanut Vygotskyn (1978) lähikehityksen vyöhykkeen teoreettista 
mallia lapsen oppimissuunnitelmaan ajatuksellisena kehikkona. Olen kuvan-
nut yksilötasolla lapsen kehittymistä eri taidoissa ja arvioinut oppimissuunni-
telman kirjattujen sisältöjen ilmentymiä lasten kautta. Olen kuvannut lapseen 
kohdistettuja tukitoimia sekä arvioinut yksilöllisten tavoitteiden saavuttamis-
ta. Lapsen oppimissuunnitelma sosiokulttuurisena välineenä vahvistaa op-
pimisen sosiaalista luonnetta, ja lapsen oppimissuunnitelma toimii yleisen 
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tuen välineenä. Van de Pol, Volman ja Beishuizen (2010) toteavat viimeaikais-
ten tieteellisten artikkelien (1998–2005) käsitelleen scaffoldingin merkitystä 
opettaja-lapsisuhteessa ja tutkijoiden pyrkineen käsitteellistämään scaffol-
ding-metaforaa. Vaikka scaffolding määriteltiin kirjoituksissa eri tavoin, sen 
sisältönä oli usein opettajan antama tuki oppilaalle tilanteessa, jossa oppilas 
ei olisi itse osannut suoriutua tehtävästä. Suurimmaksi haasteeksi osoittau-
tui scaffoldingin mittaaminen ja mittauksessa käytetyt mittarit, koska scaf-
folding on luonteeltaan dynaamista ja monimuotoista vuorovaikutusta eri 
aikoina (Van de Pol ym. 2010, 273, 286.) Olen osoittanut tuen koostuvan täs-
sä tutkimuksessa eriyttämisestä, ohjauksesta, kodin tuesta, tukiopetuksesta, 
osa-aikaisesta erityisopetuksesta, pienryhmätoiminnasta sekä opettajien ja 
vanhempien välisestä yhteistyöstä. Lapsille suunnatun tuen vaikutus kuvat-
tiin saavutettujen tavoitteiden tai lasten oppimistulosten avulla. 

Lapsen oppimissuunnitelma voidaan tulkita kaksijakoisesti: ensinnäkin se 
on opettajien pyrkimys vastata yksilöllisyyden vaatimuksiin, joiden tausta 
on opetussuunnitelmassa sekä nykyisissä vanhempien kasvatus- ja lapsinä-
kemyksissä. Lapsen oppimissuunnitelman voidaan katsoa silloin edustavan 
pedagogista lähestymistapaa lapseen yksilönä. Kulttuurinen lähestymistapa 
kuvaa lapsen oppimissuunnitelmaa osana nykyistä opetus- ja kasvatusjärjes-
telmää, jota säädellään normissa. Se on osoitus yhteiskunnan hallintakäytän-
teistä, joilla säädellään jokaisen yhteiskunnan jäsenen elämänkulkua. Suorttin 
(1981, 4) mukaan on tunnustettava kasvatuksen ja opetuksen yhteiskunnalli-
nen sitoutuneisuus ja erilaisten valtarakenteiden merkitys opetuksen sisällön 
määräysperusteena. Kirjoitettu opetussuunnitelma paljastaa yhteiskunnallis-
ta tiedon ja asiantuntijuuden vallan rakenteita. 

Lapsilähtöisen pedagogiikan lähestymistapa. Yksilöllisyys määrittyi tutki-
muksessani tiedollista oppimista laajemmaksi. Yksilöllisyys tarkoittaa hen-
kilökohtaista kasvua ja oppimista, ei vain tiedollisen oppimisen etenemistä 
yksistään. Se on kokonaisvaltainen näkemys lapsesta, jolloin fyysinen, psyyk-
kinen ja sosiaalinen yksilö huomioidaan. Individualismi voidaan siten Hau-
tamäen (1996, 13) tapaan nähdä humanismina, jonka lähtökohta on yksilö, 
mutta johon liittyy myös sekä yksilön vapausarvoja että yhteisöllisyyttä. Yk-
silöllisyys-ajattelun tausta on opetussuunnitelmissa, joissa yksilöllisyyteen on 
liitetty ajatus yksilöllisistä suunnitelmista. Lapsi kuitenkin kasvaa ja oppii yh-
teisössä. Instituutiona päiväkoti ja koulu nähdään yhteisönä, jossa toiminnan 
kohteena on joukko, lapsiryhmä, eikä yksilö (Saukkonen 2003, 24; Antikai-
nen, Rinne & Koski 2006, 41).  Saukkosen (2003, 24) mukaan koulun velvoit-
teet sekä kasvatus- ja opetustavat ovat pikemmin kollektiivisuutta korostavia 
kuin individualistisia. Siten yksilöllisyys koulussa asettuu vastakkain joukko-
maisuuden kanssa. Saukkonen jatkaa, että yksilöllisyyttä korostava opetus-
suunnitelmaideologia ja arki ovat ristiriidassa keskenään. Tämä on nähtävissä 
siinä, että koulun (ja päivähoidon)72 resurssit määrittyvät ryhmäkohtaisesti. 
Varhaiskasvatuksessa ja koulussa lasten turvallisuuteen ja valvontaan eri ti-

72	 Kirjoittajan oma lisäys
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lanteissa annetut ohjeet rajoittavat opettajan ja lapsen yksilöllistä toiminta-
vapautta. Saukkonen (2003) näkee yksilöllisyyden diskurssin ristiriitaisena 
nykykoulussa: yksilöllisyys voidaan nähdä mahdollisuutena tai voimavara-
na, mutta toisaalta se on ongelma, koska käytännön syistä lasten tulee toimia 
ryhmässä. (Saukkonen 2003, 21–24.)

  Tutkimustulosten pohjalta voitaisiin ajatella, että kirjoitetuista suunni-
telmista voisi syntyä työväline varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen arjen 
kasvatus- ja opetustyölle, koska lapsen oppimissuunnitelmat toimivat tässä 
tutkimuksessa suunnittelun, tiedonsiirron, arvioinnin ja yhteistyön välinei-
nä. Lapsen oppimissuunnitelman merkitys dokumenttina vahvistuu, jos laa-
dinta- ja arviointivaiheiden jälkeen sillä on tehtävä siirtymävaiheessa, lapsen 
oppimisen arvioinnissa sekä yhteistyön välineenä. Yksilölliset suunnitelmat 
voidaan liittää myös tasa-arvon perspektiiviin. Jokaiselle laadittu kirjallinen 
oppimissuunnitelma turvaa tasapuoliset tukimahdollisuudet ja toteuttaa si-
ten perusopetuksen tasavertaisuutta ja tasa-arvoajattelua. (Ks. Rokka 2011). 
Oma henkilökohtainen suunnitelma ei myöskään asettaisi maahanmuutta-
ja- tai erityisen tuen piirissä olevia lapsia erilaiseen asemaan. Riitaojan (2013) 
mukaan oppilaiden väliset erot ymmärretään niin opetussuunnitelmissa 
(1985–2004) kuin koulun puheessa luonnollisiksi ja ruumiiseen kiinnittyviksi 
eroiksi. Näitä koulussa tuotettuja eroja alettiin pitää oppilaiden ominaisuuk-
sina, eikä erojen katsottu olevan muodostettu suhteessa tiedonkäsitykseen ja 
koulujen tavoitteisin. (Riitaoja 2013, 349–350.)

 Oppilaantuntemus edellyttää havainnointia. Havaintoihin perustuvaa do-
kumentointia tulisi kehittää ainakin perusopetuksessa. Yksilöidyt tavoitteet 
johtavat siihen, että tarvitaan tarkempia ja yksilöidympiä arviointivälineitä. 
Arvioinnissa voitaisiin hyödyntää vahvuuksia ja taitonäkökulmaa. Vahvuuk-
sien avulla voidaan vahvistaa minäkuvaa ja luoda onnistumisen kokemuk-
sia. Oppimisen tarkastelu taitona auttaa tuen määrittämisessä. Taitonäkemys 
suuntaa huomion sellaisiin oppimisprosesseihin, joihin voidaan suunnata oh-
jausta ja harjoittelua (Hannula & Lepola 2006, 13). Myös oppimissuunnitel-
man, kuten opetussuunnitelman, lähtökohtana ovat kuitenkin tavoitteet, joi-
hin oppiaineiden sisällöt on yhdistetty. Tämä johtaa Vitikan (2009, 261–262) 
mukaan siihen, että taitojen ajatellaan kehittyvän sisältöjen yhteydessä. 

Oppimissuunnitelma voi luoda käsityksen oppimisesta, joka ruokkii kil-
pailua ja tuo suorituspainotteisuutta ja pakkotahtisuutta kouluun. Merinie-
men toimintamallissa lapsen oppimissuunnitelmaa ei tarkoitettu välineeksi, 
jossa oppimisesta muodostuisi kilpailun väline tai lapseen olisi kohdistettu 
odotuksia, jotka eivät täyty. Lapsen ihmisarvoa ei ole tarkoitus kyseenalais-
taa eikä lapsuuden aikaista oppimista esineellistää, kuten Autio (2007) väittää 
tarkastelleessaan opetussuunnitelman käsitteellistä muutosta. 

Yksilöllisyyden diskurssi on vahva kaikissa opetussuunnitelmissa, mutta 
Hujalan, Karikosken ja Turusen (2010, 19) mukaan se ei juuri näy esiopetuk-
sen arjessa tai käytänteissä. Keltikangas (2006, 52) toteaa, että kasvatuksen 
varsinainen tehtävä ei ole tehdä yksilöitä, vaan tehdä yksilöllisistä ihmisistä 
mahdollisimman samanlaisia niin, että he ylipäätään voivat elää yhdessä ja 
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muodostaa sosiaalisia yhteisöjä. Vallberg Roth ja Månsson (2006) tarkastelivat 
Ruotsissa lasten yksilöllisiä kehityssuunnitelmia (IDP). Suunnitelmat tehdään 
yksilöorientoituneesti, eikä näin voida puhua yksilöllisistä kehityssuunnitel-
mista. Tutkijoiden mukaan suunnitelmia ei voi pitää yksilöllisinä lukuun ot-
tamatta niissä ilmeneviä muutamia persoonallisia vivahteita tai monikulttuu-
rista värittyneisyyttä. (Vallberg Roth & Månson 2009, 181.)   

Kulttuurinen lähestymistapa. Meriniemen toimintamallissa kulttuurinen 
muutos vanhempien ja opettajien vuorovaikutuksessa on merkityksellinen, 
koska oppimissuunnitelmaprosessissa välitetään tietoa.  Lasten suunnitelmil-
la todettiin myös olevan ohjauksellista merkitystä, koska dokumentti käsitteli 
perheiden kasvatuskäytänteitä ja perheiden toimintaa, ja se perustui vahvasti 
instituutioiden käyttämälle kielelle. Kirjoitetun ja toteutetun opetussuunnitel-
man välinen jännite on siinä, että normi velvoittaa opettajaa yhteistyöhön van-
hempien kanssa. Yhteistyö tehdään usein oppituntien jälkeisenä työnä, koska 
päiväkoti tai koulu rakennuksina ei sisällä tiloja, joissa vanhemmat voidaan 
kohdata siten, että vaatimus salassapidosta säilyy.

 Lapsen oppimissuunnitelmassa vahvuuksista lähteminen heijastelee ar-
viointikulttuurin muutosta päiväkoti- ja kouluinstituutiossa. Puutekulttuu-
rista vahvuuskulttuuriin siirtyminen voidaan hahmottaa yhteiskunnallisena 
ohjaamisena. Vahvuuspohjaista lähestymistapaa opetuksessa ja arvioinnissa 
voidaan perustella niistä lähtökohdista, että lähestymistapa ei etsi toimenpi-
teitä vain lähiajan ongelmien korjaamiseen, vaan pyrkii rakentamaan pitkällä 
aikavälillä lapselle myönteisen oppimisen ja onnistumisen perusteita, joiden 
avulla lapsi tai nuori voi myöhemmin kohdata haasteita. Tarvitaan vain vi-
ranomaisten, vanhempien ja opettajien halua huomata vahvuudet lapsissa ja 
tukea niitä (Park & Peterson 2006, 74). Vahvuuksien arviointi voi johtaa lap-
sen persoonan arviointiin, koska vahvuudet kiinnittyivät lapsen luonteen- tai 
persoonan piirteisiin.

Oppimissuunnitelmasta saadun tutkimustiedon anti. Tämän etnografisen seu-
rantatutkimuksen voi katsoa tarjoavan uudenlaista tietoa yksilöllisen oppi-
missuunnitelman rakentumisesta varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja al-
kuopetuksessa. Vaikka tutkimus esittelee oppimissuunnitelman laadintaa ja 
toteutusta neljän lapsen kautta, taustalla on jokaiselle lapselle laadittu hen-
kilökohtainen suunnitelma Meriniemen päiväkoti-kouluyksikössä. Lisäksi 
työni valottaa lapsen oppimissuunnitelmaa jatkumona varhaiskasvatukses-
ta perusopetuksen 2. luokalle. Tutkimus osoittaa, että yhtenäisellä oppimis-
suunnitelmaan liittyvällä käytänteellä voidaan tukea lapsen kokonaisval-
taista kasvua ja oppimista sekä tukea lapsen siirtymiä varhaiskasvatuksesta 
esiopetuksen kautta perusopetukseen. Tämä tarkoittaa, että eheän oppimis-
polun rakentamiselle on olemassa edellytyksiä. Päiväkoti-koulukontekstissa 
tehty tutkimus avaa näkökulman lapsen oppimissuunnitelman ohella päivä-
koti-kouluyhteistyöhön sekä toimintayksikköön pienten lasten kasvu- ja op-
pimisympäristönä.

Tutkimustulokset osoittavat jännitteitä kirjoitetun, toteutuneen ja koetun 
oppimissuunnitelman välillä, jotka heijastuvat ensinnäkin opettajien, mutta 
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myös vanhempien lapsinäkemyksessä sekä vanhempien ja opettajien yhteis-
työssä. Vaikka opettajilla ja vanhemmilla on pyrkimys yhteiseen näkemyk-
seen lapsesta, käsitys lapsen osallisuudesta on erilainen. Lapsen osallisuuden 
kasvu ikävuosien mukaan kuvastaa lapsuuden yhteiskunnallisesti määrittä-
mistä sekä aikuisten vallankäyttöön liittyviä oikeutuksia huoltajuuden tai 
opetussuunnitelman nimissä. Tutkimus kertoo siitä, että lapsille ei osoiteta 
heille omien edellytysten mukaista roolia oman oppimissuunnitelmansa to-
teuttajana.

Oppimissuunnitelmaprosessi osoittaa tärkeän muutoksen opettajan työn 
painopisteessä: pedagogisen osaamisen rinnalla tarvitaan vahvaa vuoro-
vaikutus- ja yhteistyöosaamista. Tutkimus konkretisoi pedagogisen vuoro-
vaikutuksen tapoja sekä vuorovaikutuksen keskeisyyttä lapsen, opettajien 
ja vanhempien välillä. Merkityksellistä oppimissuunnitelmaprosessissa oli 
kuitenkin opettajien pyrkimys sovittaa normin luomaa näkemystä yksilöstä 
ja yksilöllisyydestä käytännössä. Se kuvastaa opettajien sisäistämää ajatus-
ta lasten yhdenvertaisuudesta, vaikka opetukselle suunnattu resurssi, lapsi-
ryhmän koko sekä oppimisympäristö määrittävät opettajan mahdollisuuksia 
huomioida lapsi yksilönä. Sosiaalisten taitojen merkitys korostui vanhempien 
ja opettajien tavoiteasettelussa, mikä tarkoittaa kasvatuksellisten tehtävien 
osuutta opettajan työssä. Tutkimuksen mukaan sosiaalisen kasvun edistämi-
seen opettajat saavat koulutusta oman instituution ulkopuolisilta toimijoilta.

Vanhempien mahdollisuus lisääntyvään osallisuuteen perusopetuksessa 
sekä opetuksen ulkoinen arviointi luovat yhteistyölle uudenlaisen kehyksen. 
Tutkimus tarjoaa tietoa siitä, millaiseksi kasvatuskumppanuus muodostui 
eräässä kouluyksikössä. Tutkimuksessa esitetyt lasten kehitystarinat avaavat 
näkökulmaa käynnissä olevaan valtakunnalliseen opetussuunnitelmakeskus-
teluun taitojen roolista oppimisen sisältöinä tai arvioinnissa. Tutkimus tarjoaa 
tietoa vahvuuksiin pohjautuvasta arviointitavasta. Lasten vahvuuksilla osoit-
tautui olevan yhteyttä niin taitoajatteluun kuin lasten minäkuvaan ja itsetun-
toon. Vahvuuksia voitaisiin hyödyntää myös ennalta ehkäisevänä tukena.

Jokaiselle lapselle laadittavan oppimissuunnitelman puolesta kertoo en-
sinnäkin se, että oppimissuunnitelma voi lisätä tai syventää opettajan oppi-
laantuntemusta ja tarjota välineen vanhempien ja opettajien väliselle 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 sekä vahvistaa osallisuuden kautta omaa identiteettiä ja minäku-
vaa. Oppimissuunnitelmien tarpeellisuudesta kertoo myös se, että suunni-
telmien laadinta on lisääntynyt vuosien 2011–2012 välisenä aikana siten, että 
tehostetun tuen piirissä olevien määrä kasvoi perusopetuksessa 52% (Karvo-
nen 2013).
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8.2	 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tämän tutkimuksen lähtökohtana oli selvittää, millainen on lapsen oppi-
missuunnitelman pedagoginen sovellus päiväkoti-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), pysyvyyttä (consistency) ja neutraalisuutta (neutrali-
ty) (Lincoln & Guba 1985; Sandelowski 1986, 29). Luotettavuuden osatekijöitä 
arvioitaessa kriteereiksi muodostuvat sisäinen ja ulkoinen validiteetti, relia-
biliteetti ja objektiivisuus. Laadullisessa tutkimuksessa käsite uskottavuus 
korvaa sisäisen validiteetin käsitteen (Sandelowski 1986, 30). Tuomi ja Sara-
järvi (2007, 138–139) ohjaavat arvioimaan luotettavuuskriteerien valintaa tut-
kimuksen lähestymistavan ja kriteerien soveltuvuuden mukaan. Tarkastelen 
tutkimukseni luotettavuutta neljän kriteerin kautta, jotka ovat uskottavuus 
(credibility), vahvistettavuus (confirmability), siirrettävyys (transferability) ja 
merkityksellisyys (confirmability) (Lincoln & Guba 1985).

Uskottavuus. Tutkimuksen uskottavuudella (credibility) on yhteyttä siihen, 
mitä havaintoja olen tutkijana tehnyt tai mitä tutkimuksessa mukana olleet 
ovat kertoneet omina kokemuksinaan. Vastaavatko tutkijan tuomat löydök-
set alkuperäisiä kokemuksia? Uskottavuudessa on kyse siitä, että tutkijan on 
osoitettava tutkimushavaintojen ja tulkintojen pohjautuvan alkuperäiseen to-
dellisuuteen (Sandelowski 1986, 30). Eskolan ja Suorannan (2005, 211) mu-
kaan kyse on siitä, vastaavatko tutkijan tekemä käsitteellistäminen ja tulkinta 
tutkittavien käsityksiä. Tutkimukseni kiinnittyi vahvasti Meriniemen päivä-
koti-koulukontekstiin, joten tutkimus on sijoitettavissa tiettyyn ajankohtaan 
ja tapahtumapaikkaan. Etnografisen metodin mukaisesti olen kuvannut osal-
listujien taustaa ja toimintakontekstia, koska toiminta voidaan ymmärtää täs-
sä kontekstissa. Pitkä kenttävaihe loi peräkkäisiä, toistuvia havainnointeja ja 
haastatteluja ilmiöstä. Alkuperäisiä kokemuksia olen liittänyt tutkimuksee-
ni sitaatteina. Tutkimuksen vaiheita olen purkanut auki tutkimusaineiston 
esittelyssä sekä analyysissa. Näillä voidaan katsoa vahvistettavan uskotta-
vuutta (Lincoln & Guba 1985). Tutkimukseni aloitusvaiheessa käsite ”oppi-
missuunnitelma” oli uusi perusopetuksessa, jolloin siihen ei ollut olemassa 
selvää vastausta. Tutkimusilmiöön saatoin suhtautua avoimesti, vaikka odo-
tin uudenlaiselta käytänteeltä apua lapsen yksilölliseen huomioimiseen. Heti 
tutkimusten kenttävaiheessa minun oli valittava ne käsitteet, joiden avulla 
tutkittavaa ilmiötä voisin hahmottaa. Analyysivaiheessa käsitteiden valintaa 
tuli tarkistaa ja syventää, jotta tutkimukseen osallistujien erilaiset ”äänet” tu-
lisivat esille. Lasten yksilöllisyyden tarkastelua varten otin käyttöön käsittei-
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tä, jotta erilaisuus ja vahvuudet voitaisiin kuvata.  Yksilöllisyyttä kuvaamaan 
syntyivät taitoalueet (kielellinen, oppimaan oppiminen ja sosiaaliset taidot).

 Etnografia luo mahdollisuuden tehdä näkyväksi niitä rakenteita ja käy-
täntöjä, jotka mahdollistavat tai estävät lapsen aktiivisen roolin oman op-
pimisensa subjektina (Lappalainen 2007, 67). Lasten haastattelut edustavat 
tutkimuksessani lapsen kuulemista sekä lapsen oikeutta puhua omista koke-
muksistaan. Lapsen kuuleminen tai ”äänen” antaminen voidaan liittää lapsi-
näkemykseen, jossa lapsi on rationaalinen ja intentionaalinen subjekti. Se on 
yhteydessä läntisen maailman näkemyksiin yksilöllisyydestä (Komulainen 
2007, 25). Christensen (2004, 174) toteaa dialogisen lähestymistavan olevan 
hedelmällistä ja tarpeellista lasten osallistuessa tutkimukseen. Dialogisuuteen 
päästään sillä, että tutkija luopuu roolista aikuisena keskusteluja halliten sekä 
pyrkii ennakkoon perehtymään lasten tapaan kommunikoida ja toimia.  Roo-
lini lasten opettajana on voinut rakentaa dialogisuutta lapsen kasvu- ja oppi-
miskontekstin hyvän tuntemuksen avulla. Toisaalta opettajan asema korostaa 
aikuisen roolia ja lapsi asennoituu opettajan asemaan liitettyjen käsitysten 
mukaan. Aikuisuus näyttäytyy valta-asemana. Christensen (2004, 166) pe-
räänkuuluttaa aikuisuuden käsitteellistämistä kussakin kulttuurisessa kon-
tekstissa. Tutkijana olen avannut aikuisuutta käsitteenä opettajuuden (luku 4 
ja 5) sekä kasvatuskumppanuuden (luku 6) kontekstissa. 

Vahvistettavuus. Tutkimuksen vahvistettavuus (confirmability) on yhtey-
dessä tulosten pysyvyyden (dependability) kriteeriin, eli miten toinen tutkija 
tai tutkimusraportin lukija voisi toistaa tutkimusprosessin. (Lincoln & Guba 
1985). Tutkimusaineiston tuottaminen sijoittui neljälle peräkkäiselle vuodelle, 
jolloin aineisto alkoi muotoutua vaihe tai osa kerrallaan. Etnografiseen tutki-
mukseen kuuluu prosessimaisuus, joka antaa aikaa tutkijan omalle reflektoin-
nille. Prosessimaisuus koostuu yksilöllisistä aikaan ja paikkaan sidotuista ko-
kemuksista, joten ihan samanlaisena tutkimusta ei voida toistaa (Sandelowski 
1986, 34). Tutkimusaineistosta nousi lukemisen ja kirjoittamisen kautta käsi-
tekategorioita, jotka ohjasivat muodostamaan kuvauksia ja kertomuksia. Ne 
johtivat lopulta pedagogisen prosessin kuvaukseen oppimissuunnitelmasta 
varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja alkuopetuksessa. Tutkimustehtävät 
ja oletukset muotoutuivat yhdessä teorian kanssa ja teorian tehtäväksi tuli tu-
kea tulkintaa. Tuloksissa kuvaus etenee kronologisesti, koska lasten kehitystä 
seurattiin varhaiskasvatuksesta alkuopetukseen. Jokainen oppimissuunnitel-
ma syvensi ja laajensi näkemystä ilmiöstä. 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 kerätty eri kohderyhmiltä. Tiedon-
keruutapa eroaa eri ryhmillä siten, että lasten osuudessa painottuvat doku-
mentit aineistona. Opettajien aineisto koostuu haastatteluista ja havainnoin-
nista. Huoltajilta tai vanhemmilta tieto on kerätty keskusteluissa, kyselyissä ja 
haastatteluissa. Kohdentamalla tutkimuskysymykset kullekin ryhmälle erik-
seen voidaan hyödyntää erilaiset aineistot ja turvata niiden edustavuus tut-
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kimuksen johtopäätösten lähtökohtana (Hammersley & Atkinson 1995, 231). 
Useat aineistot mahdollistavat erilaisia näkökulmia ja eri kysymyksenasette-
luja, mikä luo vuoropuhelua aineistojen kesken. Kuva kentästä syvenee, laa-
jenee ja tarkentuu aineistojen kautta. (Mietola 2007, 175–176.) Myös aineiston 
kattavuuteen on pyritty asettamalla jokaiselle informanttiryhmälle omat tar-
kennetut tutkimustehtävät. Myös tutkimuksen rakenne (luvut 4─6) päätyy 
empirian kautta teoreettisiin johtopäätöksiin, mikä tekee oikeutta aineisto-
lähtöisyydelle. Tutkimukseen osallistuneet vanhemmat ovat saaneet luetta-
vakseen lasta ja itseään koskevia tulkintoja. Opettajat ovat kommentoineet 
tulkintojani lapsen oppimissuunnitelman eri vaiheista. He ovat esittäneet tar-
kennuksia ja korjauksia lukuun 5. 

Siirrettävyys. Tutkimustulosten siirrettävyydellä (transferability) tarkoite-
taan tutkimuslöydösten sovellettavuutta muihin tutkimuskonteksteihin (Lin-
coln & Guba 1985; Tynjälä 1991, 390; Patton 2002). Etnografinen tapaustutki-
mukseni on kontekstisidonnainen, koska päiväkoti-koulurakennus on luonut 
omanlaisen toimintakulttuurin. Etnografialla tai tapaustutkimuksilla ei pyritä 
yleistettävyyteen tai siirrettävyyteen, vaan pikemminkin tapauksen ymmär-
tämiseen (Eskola & Suoranta 2005, 164─165; Cohen, Manion & Morrison 2007, 
188–189; 256).  Kuitenkin tässä tutkimuksessa lapsen oppimissuunnitelman 
tulkinta ja ymmärtäminen sen omassa kontekstissa luo uutta tietoa oppimis-
suunnitelmasta, joka on mahdollista siirtää muihin vastaaviin konteksteihin 
(Hirsjärvi 2004, 171). Silloin tutkimuksen tuloksilla voisi olla laajempaa so-
siokulttuurista merkitystä ja siten siirrettävyyttä. Lisäksi suomalaisessa päi-
vähoidossa ja peruskoulussa on yhtenäisiä käytänteitä, joita ohjataan ylei-
sellä lainsäädännöllä, ja jotka siten tukevat tutkimuksen siirrettävyyttä. Uusi 
kolmiportainen tukimalli käytänteineen sisältää samanlaisia elementtejä kuin 
Meriniemen kehittämä toimintamalli.

  Merkityksellisyys. Tulosten käyttökelpoisuus ja tulosten kontekstiin sitou-
tumisesta ilmenee merkityksellisyydessä (confirmability) (Lincoln & Guba 
19985). Tämän tutkimuksen aineisto kerättiin aidoissa keskustelu-, haastat-
telu-, ja oppimistilanteissa, jolloin tutkijan lisäksi paikalla oli usein muita ai-
kuisia tai lapsia. Aineiston tuottamistilanteita voidaan Ballin (1993, 38–41) 
mukaan arvioida tutkimuspaikan, tutkimusajankohdan ja tutkimukseen osal-
listuvien henkilöiden avulla. Tutkimuspaikalla oli siten merkitystä, että se 
mahdollisti etnografisen seurantatutkimuksen sekä tutkimuksen tekemisen 
työn ohessa. Päiväkoti-kouluyksikössä opettajan työn luonne on erilaista ver-
rattuna muiden yksiköiden opetustyöhön. Aineiston tuottaminen alkoi vai-
heessa, jossa lapsen varhaiskasvatussuunnitelma muuttui ja perusopetuksen 
oppimissuunnitelmaa alettiin käyttää suosituksen pohjalta. Aineiston tuotta-
minen tapahtui periodeina, eripituisina jaksoina, noudattaen päivähoidon ja 
perusopetuksen päivä- ja lukuvuosirytmiä. Haastateltavien tapaaminen edel-
lytti ennakkosuunnittelua, eivätkä sovitut tapaamiset aina olleet puitteiltaan 
kiitettäviä. 

Tähän tutkimukseen osallistui neljä lasta perheineen. Koska tutkimuksen 
kenttävaihe kesti neljä vuotta, oli tarkoituksenmukaista rajata osallistujien 
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määrää. Tutkimukseen osallistumista esittelin päiväkotimme Lintu-ryhmäl-
le kirjallisesti ja suullisesti. Ryhmän 20 perheestä mukaan ilmoittautui aluksi 
viisi perhettä, joista neljä perhettä on ollut mukana koko tutkimusvaiheen.73 
Lasten vanhemmat tekivät päätöksen tutkimukseen osallistumisesta omasta 
ja lapsensa puolesta. Tutkijana olisi ollut epäeettistä hakea mukaan perhettä, 
jonka lapsella olisi ollut ongelmia kehityksessään. Varhaiskasvatuksessa ja 
perusopetuksessa opetus- ja kasvatushenkilöstö rekisteröi herkemmin lap-
sia, jotka erottuvat ryhmässä. Näille lapsille haetaan tukimuotoja ja heidän 
toimintaansa ohjataan yksilöllisemmin, kuten myös lahjakkaiden. Siksi op-
pimisongelmat ja häiriökäyttäytyminen nousevat usein tutkimusaiheeksi ja 
puheenaiheeksi ”suotuisan oppimisen” sijaan. Tästä syystä tutkijana minun 
piti kentällä muistuttaa itseäni, mihin ”tutkijan katse” piti kohdentaa; ketkä 
olivat tutkimukseni lapsia. Ilman oppimissuunnitelmaa näiden lasten yksilöl-
lisyys olisi voinut jäädä määrittelemättä, heidän vahvuutensa huomioimatta 
ja heidän oppimissuorituksensa olisi kuitattu hyväksyttyinä. Marian, Aleksin, 
Jennan ja Eetun kaltaisia lapsia on joka ryhmässä, ja he ansaitsevat kaiken 
mahdollisen huomion ja tuen. Lasten kotitausta edusti asuinalueen sosiaa-
lista rakennetta. Maahanmuuttajataustaisen lapsen oppimissuunnitelma oli-
si voinut antaa tietoa niistä haasteista, joita suomea toisena kielenä puhuvat 
kohtaavat. Lahjakkaan lapsen oppimissuunnitelman avulla olisi mahdollises-
ti voitu arvioida tukitoimien ja opetusjärjestelyjen venyvyyttä luokkamuotoi-
sessa opetuksessa.

Meriniemen kehittämällä toimintamallilla voidaan sanoa olevan yhteis-
kunnallista merkitystä tämän tutkimuksen kautta, koska tutkimus luo kuvaa 
oppimissuunnitelmasta yksilöllisyyden ilmentäjänä, opettajan työvälineenä 
sekä vanhempien ja koulun tai päiväkodin välisenä yhteistyövälineenä. Lap-
sen kehityksen ja oppimisen seurannan välineenä oppimissuunnitelmalla on 
yksilöllinen merkitys. Dokumenttina se kirjaa lapsen oppimisen ja kehityksen 
vaiheita.  Opettajien palaute oppimissuunnitelman eduista ja haitoista ko-
rostaa oppimissuunnitelmaa lähtökohtana hyvälle lapsituntemukselle sekä 
keskustelurunkona vanhempien tapaamisissa. Meriniemessä jokaiselle lap-
selle laadittu oppimissuunnitelma on edelleen käytössä.  Sekä päiväkodissa 
että koulussa oli jo aiemmin vakiintunut vanhempien ja opettajien tapaamiset 
kahdesti vuodessa. Ajallisesti opettajien työaika ei kasvanut oppimissuun-
nitelmien vuoksi. Tutkimustulosten pohjalta voidaan osoittaa, että sekä var-
haiskasvatuksessa että perusopetuksessa on olemassa kattava tiedonkeruu-
järjestelmä lapsen kehityksen arviointiin (ikävuosiarvioinnit, havainnointi, 
dokumentointi, testit, kokeet). Opettajien työnkuvassa korostuva vuorovai-
kutuksellisuus osoittaa, että opettajille yhteistyö kodin kanssa on kiinteä osa 
omaa työtä ja siksi se selittää osaltaan opettajan työhön kohdistuvia vaati-
muksia.

Tutkimuksen rajoituksista. Olen tavoitellut työssäni tutkimuksen toteutta-
mista etnografisten periaatteiden mukaisesti. Lähtökohtana on ollut avoin 

73	  Viides perhe muutti muualle
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subjektiviteetti ja sen myöntäminen, että etnografisessa tutkimuksessa tutkija-
na olen keskeinen tutkimusväline (Eskola & Suoranta 2005, 210). Käytännössä 
se on tarkoittanut pitkää kenttätyöskentelyä, aineiston ja analyysin tuottamis-
ta limittäin sekä auki kirjoitettuja kuvauksia haastatteluista, tapahtumista ja 
omista havainnoista.  Etnografinen kenttä on ollut haastavan moniääninen, 
ja tutkijana tehtäväni on ollut muodostaa tietoa yhdessä osallistujien kans-
sa (Hakala & Hynninen 2007, 211). Tuloksena on holistinen näkemys lapsen 
oppimissuunnitelmasta, jossa olen kuvannut ja tulkinnut päiväkoti-koulu-
kulttuuria eri osallisten näkökulmasta (Willberg 2009, 6). Etnografian koko-
naisvaltaisuus voi olla myös tutkimuksen ongelma, jos tutkimuksesta tulee 
vaikutelmanomainen ja liiaksi subjektiivinen (Eskola & Suoranta 2005, 105). 
Etnografinen työni on kuitenkin vain osa todellisuutta, sillä etnografia tuottaa 
representaation, eikä se ole täydellinen kuvaus lapsen oppimissuunnitelmas-
ta (Lappalainen 2007, 83). Kirjoitettu ja representoitu arki eivät ole päällek-
käisiä materiaalisen arjen kanssa (Lahelma & Gordon 2007, 36). Kuvaan lap-
sen oppimissuunnitelmaa sen eri vaiheissa: opettajan roolia, lapsen asemaa 
sekä vanhempien yhteistyötä koulun ja päiväkodin kanssa. Jokainen näistä 
teemoista voisi olla väitöskirjan aihe. Koska oppimissuunnitelman laadinta, 
toteutus ja arviointi edellyttävät lapsen, opettajan ja vanhemman osallisuutta, 
perustelen jokaisen ryhmän osallisuutta tutkimuksessani. Tutkimusraporttia 
laadittaessa pidin lähtökohtana sitä, että eri näkökulmat saivat tasapuolisesti 
tilaa. Tuloksissa olen tavoitellut jokaisen ryhmän ”äänen” kuulumista. Pyrki-
mys kokonaisvaltaiseen lähestymistapaan on saattanut vähentää ”tiheää ku-
vausta”, joka etnografisessa otteessa on keskeinen. Etnografinen kuvaus ei 
perustu kuitenkaan oikeaksi todistamisen ontologiaan (Salo 2007, 243), sillä 
jokaisella vanhemmalla, opettajalla ja lapsella on oma kokemuksensa ja totuu-
tensa (Tynjälä 1991, 387─388).  Työni eri vaiheissa oli rajattava kirjallisuutta ja  
aineistosta nousevia aiheita tai teemoja. 

 Tutkimuseettiset näkökohdat tutkimuksessani. Etnografisen tutkimuksen ta-
voitteena on tiedon tuottaminen jostain ilmiöstä siten, että saatu tieto kuvaisi 
ilmiötä mahdollisimman laajasti (Hammersley & Atkinson 1995, 263). Kuu-
lan (2006, 26) mukaan tutkija tekee omaa tutkimustyötään koskevat eettiset 
ratkaisut ja vastaa niistä.  Etnografisessa tutkimuksessa voidaan noudattaa 
yleisiä eettisiä ohjeita, mutta Hammersley ja Atkinson (1995, 264–275) kirjaa-
vat etnografialle tyypillisiä eettisiä periaatteita seuraavasti: päätökseen 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-
mukset tulevaisuudessa tulee huomioida ja arvioida. Pitkään kestävässä tut-
kimuksessa vapaaehtoisuuden periaatetta tulee korostaa (Kuula 2006, 107).

Tutkimukseen osallistuvilta vanhemmilta on pyydetty kirjallinen suostu-
mus kahdesti (2006 ja 2007)74. Suostumuksen yhteydessä selvitettiin, mihin 
aineiston hankintaan he antavat luvan itsensä ja lapsensa puolesta. Vanhem-

74	  Liitteet 1 ja 2
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mille lähetettiin ennen haastatteluja tiedoksi teemat, joista tullaan keskustele-
maan. Kuulan (2006, 117) mukaan tutkittavien allekirjoitettavaksi tarkoitetun 
tutkimusluvan laatiminen ei ole aina välttämätöntä. Mielestäni oli tärkeää 
informoida uudelleen tutkimuksen aineistonkeruusta sekä tarkistaa vanhem-
pien ja lasten halukkuus tutkimuksen osallistumiseen säännöllisesti. Roolini 
koulunjohtajana, opettajana ja tutkijana saatettiin tulkita niin velvoittavaksi, 
että asianomaisten on oltava mukana jatkossakin. 

Oppimissuunnitelman arviointi edellyttää lapsen oppimisen tekemistä nä-
kyväksi. Tämä tarkoittaa käytännössä sitä, että lapsen suorituksia arvioidaan 
niillä mittareilla, jotka kuuluvat kuhunkin ikävaiheeseen.  Oppimisen arvi-
ointia on suoritettu koulun virallisen arvioinnin puitteissa. Näillä toimintata-
voilla on pyritty siihen, että lapsi ei erotu joukosta eikä hänelle koidu tutki-
mukseen osallistumisesta harmia (Cohen,  Manion & Morrison 2007, 64–66).  
Tutkimukseen osallistuvat lapset, vanhemmat ja opettajat ovat saaneet peite-
nimet, kuten päiväkoti-kouluyksikkökin. Tunnistettavuutta heikentää myös 
se, että lapset ovat siirtyneet pois tutkimusyksiköstä. Vanhempien haastattelu 
on ollut osa normaalia opettajan ja huoltajan tapaamista, kuten koko koulun 
ja päiväkodin toimintakulttuuriin on kuulunut. Lasten haastattelut on sovit-
tu lapsen päivähoito- tai kouluaikoihin. Lasten osallistuminen tutkimukseeni 
pohjautuu vanhempien antamaan lupaan (Pole & Morrison 2003, 148). Ny-
kyisten periaatteiden mukaan pelkkä vanhempien lupa ei kuitenkaan riitä. 
Niinpä olen kysynyt lasten suostumusta haastatteluissa. Tutkijana olen pyr-
kinyt kertomaan lapsille, miksi teen tutkimusta ja miksi lapsen näkökulma 
on tärkeä tutkimusaiheeni kannalta. Lasten osallistuminen tutkimukseen on 
perusteltua kulttuurin ja koulutuksen näkökulmasta, ja myös lasten itsensä 
näkökulmasta (Kuula 2006, 147). 

8.3	 Jatkotutkimuksen aiheita

Yksilöllisistä suunnitelmista toivottiin välinettä lapsen yksilöllisyyden huo-
mioimiselle sekä työntekijöiden ja vanhempien välisen yhteistyön kehittämi-
selle kasvatuskumppanuuteen. Vanhempien rooli jää tutkimukseni mukaan 
kuitenkin perinteisen rajatuksi yhteistyössä ja vanhempien kokemus lapsen 
päiväkoti tai -kouluarjesta jäi hataraksi. Lasten kehityksen seuranta varhais-
kasvatuksesta alkuopetukseen saa kysymään, mitä opittavaa kahdella eri ins-
tituutiolla olisi toisistaan. Näistä tuloksista nousee kolme jatkotutkimusalu-
etta. 

Aiemmin on kouluetnografisella tutkimusotteella tarkasteltu yläkoululai-
sen kouluarkea (Lahelma & Gordon, 2002). Päivähoitoikäisen lapsen arkea 
on tutkinut Kyrönlampi-Kylmänen (2007) ja lasta toimijana päiväkotiarjessa 
Lehtinen (2000). Kouluetnografinen ote mahdollistaisi moniulotteisen näke-
myksen esiopetus- ja alakouluikäisen lapsen arjen rakenteista, ihmissuhteis-
ta sekä kasvatus- ja opetuskäytänteistä selvittämisen. Päivän aikana lapsi on 
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vuorovaikutuksessa useiden eri aikuisten ja lasten kanssa. Missä tilanteissa 
lapsi omaksuu asioita, ja kuka häntä kasvattaa ja ohjaa? 

 Viimeaikaiset perhesurmat nostavat esiin surullisella tavalla perheiden 
ahdingon, jossa viranomaisten hyvä yhteistyö olisi mahdollisesti voinut es-
tää nämä tragediat. Yhteistyössä tulisi kehittää vanhempien yhteisöllisyyttä 
sekä viranomaisten avointa tiedonsiirtoa perheiden tukemiseksi. Kysymys on 
laajemmin yhteisöllisestä vastuusta. Normell (2003) puhuu eräänlaisesta vas-
tuukulttuurista, jossa painotetaan yhteistyötä ja yhteistä vastuuta opettajien 
ja vanhempien kesken, mutta myös opettajien kesken. Ehkä olisi aika tutkia 
sitä, millainen vastuukulttuuri on suomalaisessa perusopetuksessa. 

Tämä tutkimus osoitti, että vahvuuksista lähtevää ajattelua voidaan hyö-
dyntää. Opettajien tulisi ehkä enemmän käyttää keinoja, joilla tuetaan jo ole-
massa olevia taitoja. Niitä vahvistamalla opetetaan uusia taitoja sekä palki-
taan niiden oppimisesta ja käyttämisestä ryhmässä. Vahvuuksista lähtevää 
lähestymistapaa voitaisiin hyödyntää oppimisen tukitoimien pohjana, kuten 
Sutherland, Conroy, Abrams ja Vo (2010) tekivät tutkiessaan esikouluikäisten 
käytöshäiriöitä. Suomessa vahvuuksista lähtevää lähestymistapaa on käyttä-
nyt Lappalainen (2008), joka tunnisti yksilön vahvuuksia sosio-emotionaali-
sen kompetenssin rakentumisessa. Mitä ovat ne pedagogiset toimintamallit, 
joiden lähtökohtana olisivat lasten vahvuudet ja myönteiset oppimiskoke-
mukset. Millaisen roolin vahvuudet saavat oppilaantuntemuksen osana?

Suomessa ajatus yhtenäisestä peruskoulusta on vakiintumassa. Merinie-
men päiväkoti-kouluyksikkö edustaa näkemystä ns. pienten lasten koulussa, 
jossa varhaiskasvatus, esiopetus ja perusopetus kiinnittyvät vahvasti toisiin-
sa. Linnilä (2006) on ehdottanut varhaiskasvatuksen ja koulun yhdistämis-
tä koulua aloittavan lapsen tukemiseksi. Linnilän mukaan perusopetuksen 
oppimisympäristöä tulisi muokata siten, että lapsi oppisi leikin kautta myös 
perusopetuksessa. Mitä muuta varhaiskasvatus voisi antaa perusopetuksel-
le? Mitä varhaiskasvatuksessa tulisi tietää perusopetuksesta? Millaista yhteis-
työtä se tarkoittaa hallinnossa?  Luotaisiinko silloin lapselle eheämpää 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 Räty, 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 & Fröjd 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 
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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 (Tynjälä 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 
(Tynjälä 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-



201

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. Järvi (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 Hautamäki (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. Linnilä (2006) has 
suggested uniting early childhood education and primary school to support a 
child who is starting school.  According to Linnilä, 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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LIITE 1. [13]

Tutkimuspyyntö ja kysely vanhemmille 2006

			   VAASA  4.2.2006

Hyvät vanhemmat!

Olen kasvatustieteen jatko-opiskelija Jyväskylän yliopistossa. Teen tut-
kimustyötä oman opettajan työni ja rehtorin työni ohella. Tutkimusaiheeni 
käsittelee lapsen oppimissuunnitelman muotoutumista varhaiskasvatuk-
sesta alkuopetukseen. Varhaiskasvatuksessa oppimissuunnitelmaa edus-
taa lapsen varhaiskasvatussuunnitelma, joka rakentuu erilaisista kasva-
tuksellisista ja opetuksellisista osioista. 
         Olen kiinnostunut siitä, miten varhaiskasvatussuunnitelma palvelee 
lapsen kehitystä ja millainen merkitys sillä on päivähoidon ja vanhempien 
yhteistyössä. Selvitän myös sitä, miten suunnitelma rakentuu päivähoidon 
arjessa. Kaikki tieto on luottamuksellista eivätkä perheiden nimet tule 
tutkimuksessa näkyviin. 
          Pyytäisin teitä ystävällisesti vastamaan muutamaan kysymykseen 
koskien varhaiskasvatussuunnitelmaa, kun olette laatineet ja arvioineet 
sitä yhdessä lastentarhanopettajan kanssa (Lomake ohessa). Voitte pa-
lauttaa kyselyn suoraan minulle tai lapsenne lastentarhanopettajalle. 
Tutkimustani varten kysyn mahdollisuuttanne
-	 osallistua n. 30 minuutin haastatteluun varhaiskasvatussuunnitelmasta 

toukokuulla (viikot 20 ja 21) 
-	 antaa minulle luvan tutustua lapsenne varhaiskasvatussuunnitelmaan 

ja seurata ensi vuonna esiopetuksessa lapsellenne tehtävää esiopetus-
suunnitelmaa. Kirjallinen lupa voidaan merkitä varhaiskasvatussuunni-
telmaan

-	 lupaa seurata lapsenne esiopetusryhmän toimintaa, kirjallinen lupa-
merkintä lapsenne esiopetussuunnitelmaan

Olen valmis vastaamaan kysymyksiinne ja keskustelemaan tutkimuksesta-
ni laajemmin. Lähetän ohessa lyhyen esittelyn tutkimuksestani.

Mervi Hangasmaa
Luokanopettaja
Juolukkatie 8
VAASA  65320
p. 040-7611049
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LAPSEN VARHAISKASVATUSSUUNNITELMA
KEVÄT 2006/ Mervi Hangasmaa

KYSELY HUOLTAJILLE

1.	 Varhaiskasvatus edistää lapsen kasvua, kehitystä ja oppimista. 
Käsitteleekö suunnitelma riittävästi lapsenne taitoja, valmiuksia ja hoi-
toa?

Kyllä     Mten?_________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
___________________________________________________________

Ei         
Perustelu: __________________________________________________

_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
__________________

2.	 Millaisia odotuksia teillä on lapsenne hoitoon, kasvatukseen ja opetuk-
seen nähden?

____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
________________________________________

3.	 Huomioiko varhaiskasvatussuunnitelma mielestänne riittävästi vanhem-
pien odotuksia ja toiveita? Toteutuuko kasvatuskumppanuus? Miten?

____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________

4. Mitä asioista toivoisitte lisättävän suunnitelmaan tai poistettavan lapsenne 
suunnitelmasta?
____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
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5.	 Millainen käsitys teillä on lapsenne hoidosta, opetuksesta ja kasvatuk-
sesta? Toteutuvatko yhdessä päivähoidon henkilöstön kanssa asetetut 
tavoitteet lapsenne hoidossa? _________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________

6.	 Miten vielä arvioisitte tekemäänne varhaiskasvatussuunnitelmaa?
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
________________________________KIITOS!
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LIITE. 2 [13]

Tutkimusluvat vuonna 2007 (1)       
 26.3.2007

TUTKIMUSLUPAPYYNTÖ LAPSEN HAASTATTELUUN

Teen kasvatustieteen jatko-opintoja Jyväskylän yliopistossa 
(Chydenius-instituutti). Aiheeni on oppimissuunnitelma päiväkodin ja 
koulun arjessa. Tutkimuskohde on  XXXXXXXXX päiväkoti-koulu-
yksikkö. 

Tutkimuksen kohteena ovat opettajan ja vanhempien käsitykset 
lapsen varhaiskasvatussuunnitelmasta ja esiopetussuunnitelmasta. 
Näitä olen kartoittanut teille huoltajille suunnatuilla kyselyillä ja 
haastatteluilla.  Nyt toivoisin voivani selvittää, mitä mieltä lapsi itse 
on oppimisestaan, millaisia käsityksiä hänellä on omasta oppimises-
taan esikoulussa ja ennen sitä.

Lapset omat käsitykset oppimisesta selvitellään haastattelun (kes-
kustelun) välityksellä. Aikaa tarvitaan noin 30 minuuttia. Haastattelu 
voidaan suorittaa varsinaisen esiopetuspäivän jälkeen klo 13–15 vä-
lisenä aikana tutkijan luokkahuoneessa.  Keskustelun perustana on 
lapsen oma kasvun kansio, johon päiväkodissa on dokumentoitu lapsen 
oppimista, suorituksia ja tapahtumia vuosien varrelta. Tarkoitukseni 
on koota lasten haastattelut viikolla 14 (2.-5.4.2007.)

Annan luvan Mervi Hangasmaalle lapseni haastattelua varten huhti-
kuussa.
Haastattelussa voidaan käyttää lapsen kasvun kansiota.

______________________ /__________________________     
  lapsen                                     ja                      huoltajan nimi
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Tutkimuslupa 2007 (2)

Mervi Hangasmaa
Joulukkatie  8
65320 VAASA

			   10.10.2007

TUTKIMUSLUPA OPPILAIDEN HUOLTAJILTA

Olen edennyt tutkimusaineiston keruussa koulussa tehtävään oppimissuun-
nitelmaan. Pyydän teitä allekirjoittamaan seuraavat aineiston keräämiseen 
liittyvät luvat:

Myönnän luvan 
 □  käyttää oppimissuunnitelman laadintatilannetta aineistona (1. luokka  ja 
      2.luokka)
 □  haastatella lastani (1. luokka/ 2. luokka)
 □  dokumentoida hänen oppimistaan (1. luokka / 2. luokka)
 □  haastatteluun  (huoltajan) keväällä 2007 ja 2008

________________________________________
allekirjoitus ja nimen selvennys
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LIITE 3. [13]

KOONTI KEHITYKSEN ERI ALUEIDEN HAVAINNOINTI SEKÄ ESIMERK-
KI HAVAINNOIN POHJALTA LUODUSTA ”PROFIILISTA” (esiopetus)

Tarkkailun osa-
alue

sisältö Aleksin profiili

päivittäistoiminnot omatoimisuus
pukeminen/riisuminen tava-
roista huolehtiminen
ruokailu

huolehtii tavaroistaan
erityisesti vaatteet
ei tekemättömiä tehtäviä
selviää itsenäisesti pukemisen ja 
riisumisen
maistaa uusia ruokia reippaasti
omaa ruokatapoja

leikki leikin luonne
sosiaaliset suhteet leikissä

fyysiset, leikit, pelejä, juoksuleikkejä
leikkii poikaryhmässä
tulee toimeen muiden lasten kanssa

motorinen kehitys fyysinen kestävyys
kätisys 
liikkuvuus, rohkeus
tarkkuus
hienomotoriikka

kestävä, kätisyys vahvistumassa
hyvä kehonhallinta, notkea
hyvä juoksurytmi 
saksiote vakiintumassa, kääntyvät 
kirjainmuodot
kirjoitusjälki horjuvaa

kielellisyys puhemotoriikka
puheen selkeys
fonologinen tietoisuus
ohjeiden ymmärtäminen pu-
heen tuottaminen
sanavarasto
lauserakenne

selkä puheilmaisu
hyvä yleistietämys (sanavarasto)
osaa kertoa ja kysyä
kerronnassa järjestys
käyttää lauseita
tunnistaa kirjaimet
arvaa alkuäänteet

matemaattiset val-
miudet

muotojen tunnistaminen
muotojen nimeäminen lukujo-
notaidot
lukukäsitteen ymmärtäminen

nimeää ja tunnistaa muotoja
ei hallitse vielä lukukäsitettä
hyvät lukujonotaidot

sosiaalinen ja emoti-
onaalinen kehitys

asenne oppimiseen
minäkäsitys 
tunteiden ilmaisuja kontrolli
suhde omaan itseen
suhde aikuisiin ja muihin 
lapsiin

innokas oppimaan
epävarma omassa tekemisessä
nauraa toisten kustannuksella
itku ajoittain herkässä
kantaa huolta toisista
luottaa aikuiseen
ottaa rohkeasti kontaktin

tiedollinen kehitys keskittyminen
pitkäjänteisyys
muistitoiminnot
kiinnostus kirjallisiin tehtäviin
kysyminen
asiassa pysyminen häiritse-
vyys

seuraa tarkasti ohjeita
koko keho keskittyy
puhuu ääneen tehtäviä tehdessään
hakee tukea ympäristöstä
pyrkii oikeaan ja hyvään suorituk-
seen
tekee mielellään esikoulutehtäviä
käyttää tuntoaistia apuna laskemi-
sessa
muistaa yksityiskohtia
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LIITE 4 [13]

TEEMAHAASTATTELURUNKO 
VANHEMMILLE VARHAISKASVATUKSESSA

Lapsen päiväkotihistoria

Lapsen varhaiskasvatussuunnitelma

- näkemyksiä lomakkeesta

- lapsen varhaiskasvatussuunnitelman laadinta-  ja arviointitilanteet 

- lapsen kehityksen ja oppimisen muutokset

Vanhempien toiveet ja odotukset päivähoidolle

Yhteistyö päiväkodin ja kodin välillä

Esiopetukseen siirtyminen
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LIITE 5. [13]

TEEMAHAASTATTELURUNKO  LUOKANOPETTAJILLE  JA LASTEN-
TARHANOPETTAJILLE  

Oma työhistoria
 koulutus, lapsiryhmät,  työpaikat

Nykyinen työkuva
tehtävät, ryhmä, tavoitteet, sisällöt

 Opettajien kokemuksia lapsen oppimissuunnitelmasta
- käytössä olevat lomakkeet
- kirjallinen laadintavaihe/arviointivaihe
-  tärkeimmät keskusteluaiheet vanhempien tapaamisissa
- suunnitelmien toteuttaminen ryhmässä
- oppimissuunnitelma opettajan työvälineenä
- lapsen oppimissuunnitelman hyvät ja huonot puolet 

Lapsen rooli ja asema oppimissuunnitelmassa
-	 lasten osallisuus
-	 lasten tavoitteet

    
 Oppimissuunnitelma kodin ja koulun/päiväkodin välisenä  
      yhteistyömuotona 
       
      Mitä haluaisit vielä kertoa tai  lisätä.
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LIITE 6 [13]
			 
Oppilaan  itsearviointi koulunkäynnistään		

XXXXXXXX  KOULU

===========================================================
===========

Nimi: ___________________Luokka: ________ päiväys: __________

1. Teen läksyt	 � pyytämättä	  �  kun joku muu pyytää tekemään

2. Tarvitsen apua läksyjen teossa	 � joskus	 � aina	 � en koskaan	 � tarkistami-
seen

3. Läksyt tuntuvat yleensä mielestäni	 � vaikeilta	� helpoilta	 � joskus vaikeil-
ta, joskus helpoilta

4. Kenen / keiden kanssa olet yleensä välituntisin?
___________________________________________________________________

5. Mitä yleensä teet välituntisin?
___________________________________________________________________

6. Onko joku kiusannut sinua koulussa tai koulumatkalla?
___________________________________________________________________

    Miten? ___________________________________________________________

7. Oletko itse kiusannut toisia? 

    Miten? ____________________________________________
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8. Mielestäni osaan hyvin 

9. Tarvitsen vielä harjoitusta 

10. Tarvitsen koulutehtäviin opettajan apua tunnilla	 � joskus	 � aika usein	 � 
harvoin

11. Opettaja antaa hyvää palautetta työskentelystä	 � usein	 � joskus	� ei kos-
kaan

12. Olen oppitunneilla mukana      � melkein aina     � aika usein   � harvoin   � 
en koskaan

13. Viittaan ja pyydän apua jos en osaa tehtävää        � kyllä           � en 

14.  Autan joskus kaveria tunnilla tehtävissä              � kyllä           � en

15.  Auttaako joku kaveri sinua tunnilla tehtävissä?     kyllä  �  kuka?   ei      �  

16.  Millainen työrauha luokassa on?  � aika huono  � melko hyvä  � todella hyvä

17.  Häiritsetkö tunnilla?                 � joskus           � usein              � en koskaan

18.  Häiritseekö joku muu sinua tunnilla?            kyllä  �  kuka?              ei      �  

19.  Muistan tervehtiä opettajia ja muita aikuisia    � usein     � joskus    � harvoin

20.  Muistan kiittää                                          �usein       � joskus    � harvoin

21. Olen onnistunut

22. Päätän harjoitella 

23. Toiveita opettajalle: 

KIITOS !  
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LIITE 7 [13]

xxxxxxxxxxx
Kasvatus- ja opetusvirasto
Varhaiskasvatus	

LAPSEN 
VARHAISKASVATUS-

SUUNNITELMA
Kulkee lapsen mukana yhteistyössä vanhempien kanssa

3 – 6-VUOTIAAT
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KASVATUSKUMPPANUUS

Arjen tapahtumista keskustellaan päivittäin perheen kanssa.  Lapsen 
kehitykseen liittyviä keskusteluja käydään vanhempien kanssa vähintään 
kerran vuodessa. Varhaiskasvatuksen henkilökunta järjestää vanhemmil-
le erilaisia tilaisuuksia, joissa on mahdollista keskustella muiden lasten 
vanhempien ja henkilökunnan kanssa. Toiminnasta annetaan kirjallisia 
tiedotteita ja vanhemmat ovat tervetulleita seuraamaan lapsensa hoito-
päivää. Vanhempaintoimikunta on oivallinen tapa olla mukana ideoimas-
sa yhteisiä tapahtumia ja osallistua päivähoidon toiminnan suunnitte-
luun.

Tutustukaa tähän lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan ennen keskuste-
lua. 

Täyttäkää henkilötiedot valmiiksi.

valokuva
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Lapsi
Nimi:		  ___________________________
Synt.aika:	 ___________________________	
	
Äiti 
Nimi:		  _____________________________________
Osoite:		
Puh.numero:	 ________________________	
Email:		

Isä
Nimi:		  _____________________________________
Osoite:		
Puh.numero:	 ________________________	
Email:		

Muu huoltaja
Nimi:		  _____________________________________
Osoite:		
Puh.numero:	 ________________________	
Email:		

Varhaiskasvatuspaikka: 	

	
Päiväkodin johtaja/perhepäivähoidon ohjaaja:

	
Lapsen oman ryhmän kasvattajat: 	

	

Kenelle lapsen saa luovuttaa päivähoidosta? 

Kenelle soitetaan ensisijaisesti lapsen sairastuessa?: 
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VARHAISKASVATUS PÄIVÄHOIDOSSA

Varhaiskasvatus edistää lapsen kasvua, kehitystä ja oppimista. Lapsi 
toimii tietoisesti ja tavoitteellisesti suunnitellussa kasvu- ja oppimisym-
päristössä yhdessä aikuisten ja muiden lasten kanssa.

Varhaiskasvatuksen tavoitteena on hyvinvoiva lapsi. Lapsella on oikeus 
huolettomaan, turvalliseen ja säännölliseen, hänelle merkitykselliseen 
elämään. Lapsesta koettu ilo ja hänen ainutlaatuisuutensa näkyvät var-
haiskasvatuksessa.  Lapselle annetaan mahdollisimman hyvät kasvun, 
oppimisen ja kehittymisen edellytykset.

VARHAISKASVATUKSEN SISÄLTÖ

Varhaiskasvatuksen sisältö toteutuu orientaatioiden kautta.  
Matemaattinen orientaatio on vertaamista, ongelman ratkaisua ja laske-
mista, 
luonnontieteellisessä orientaatiossa tutkitaan ja havainnoidaan luontoa 
ja ympäristöä, historiallis-yhteiskunnallisessa orientaatiossa tutustu-
taan omaan kulttuuriin, perinteisiin ja nykypäivään, esteettinen orientaa-
tio ohjaa huomaamaan kauneuden eri tavoin ja monipuolisesti, eettinen 
orientaatio on arvo- ja normikysymyksiä, uskonnollis-katsomukselli-
nen orientaatio paneutuu uskonnollisiin, henkisiin ja hengellisiin asioi-
hin ja ilmiöihin.

Päivähoitopaikkani päiväjärjestys:
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Tällainen on lapseni:
Vahvuudet ja mielenkiinnon kohteet

Kerro lapsesi luonteesta, vahvuuksista ja mielenkiinnon kohteista:

Perustaidot

RUOKAILU
Esim. ruokailutavat, tottumukset, lempiruoat, allergiat, muuta huomioitavaa:

Näin sovimme (täytetään päivähoidossa):

NUKKUMINEN
Esim. unentarve, tavat ja tottumukset, muuta huomioitavaa:

Näin sovimme (täytetään päivähoidossa):

PUKEUTUMINEN
Esim. omatoimisuus, muuta huomioitavaa:

WC-ASIAT

	
Näin sovimme (täytetään päivähoidossa):

ULKOILU
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Esim. ulkoileeko lapsi mielellään? Mitä tekee ulkona ollessaan?

Näin sovimme (täytetään päivähoidossa):

Kasvatuksen kulmakivet

Mikä on tärkeää teidän perheessänne? Perheen tavat ja perinteet, empatia, 
erilaisuus…

MITÄ PIDÄT TÄRKEÄNÄ LAPSESI KASVATUKSESSA?
Esim. Miten kannustat lasta? Missä tilanteissa/kuinka asetat lapsellesi rajoja? 
Miten noudatat niitä?

USKONTO/ELÄMÄNKATSOMUS
Esim. osallistuminen seurakunnan tilaisuuksiin

Kun tuon / haen lastani päivähoitoon / päivähoidosta odotan, että…

Odotan päivähoidon toiminnassa toteutuvan:
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Kasvatuskumppanuudelta odotan:

Täytetään yhdessä:

Kielelliset valmiudet

Esim. ymmärtää kuulemansa (sadut, sanalliset ohjeet), kertoo tapahtumista, 
puheen sujuvuus

Mitä lapsellesi luetaan? Katsooko lapsesi televisiota ja videoita/dvd:itä? 
Pelaako lapsesi tietokonepelejä? Mitä? Kuinka paljon?

Näin sovimme:

Motoriset taidot

Käden taidot (piirtää, rakentelee, leikkaa, tekee palapelejä)
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________

Mistä liikunnasta lapsi pitää, perheen yhteinen liikunta/ulkoilu, kestävyys (jak-
saako lapsi kävellä, juosta…), uinti, pyöräily, osaako hiihtää, luistella:

Näin sovimme:
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Vuorovaikutustaidot
Tulee toimeen toisten lasten ja aikuisten kanssa

Ristiriitatilanteet/niiden ratkaiseminen, pettymyksen sietokyky:

Onko lapsi rohkea/arka toisten seurassa?:

Keskittyykö lapsi puuhiinsa?:

Näin sovimme:

Leikki

Millaisia leikkejä lapsi leikkii?:

Leikin kesto:

Onko lapsella kavereita?:

Vanhemman läsnäolo sisäleikeissä ja ulkoleikeissä:

Näin tuemme lapsen leikkiä:
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Lapsen varhaiskasvatussuunnitelma kertoo lapsen kehityksestä, vanhem-
pien ja kasvattajien yhteisistä periaatteista. Lapsen kasvu on aina ihme. 
Varhaiskasvatuksen polulla tulee vastaan pulmia, joista kannattaa keskustella 
kasvatushenkilöstön kanssa. Tarvittaessa vanhemmat ja kasvattaja täyttävät 
”Lapsen tuen tarpeen arviointi” –lomakkeen ja ottavat yhteyttä esim. kier-
tävään erityislastentarhanopettajaan (kelto),  puheterapeuttiin tai neuvolaan 
lapsen auttamiseksi.

Paikka ja päivämäärä

Vanhemman allekirjoitus Vanhemman allekirjoitus

Hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta vastaavan työntekijän allekirjoitus

TÄYTETÄÄN TARVITTAESSA YHTEISESTI VANHEMPIEN 
KANSSA

Suostun/suostumme siihen, että lapsemme tässä varhaiskasvatussuunnitelmassa 
olevia tietoja voidaan luovuttaa tarvittaessa lapsen parhaaksi yhteistyökump-
paneille:

Kenelle Allekirjoitus

Lapsen uuteen hoitopaikkaan

Erityislastentarhanopettajalle

Puheterapeutille

Neuvolan terveydenhoitajalle

Sosiaalityöntekijälle

Muulle yhteistyötaholle

Muulle yhteistyötaholle

Muulle yhteistyötaholle

Muulle yhteistyötaholle

Seuraava varhaiskasvatuskeskustelu on viimeistään:
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LIITE 8 [13]
Lapsen esiopetussuunnitelma
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LIITE 9. [13]
Ensimmäisen luokan oppimissuunnitelma 

KOULU LV ________
OPPIMISSUUNNITELMA					   
Oppilas: ___________________________________________________________
Luokka: ____________________________________________________________              

LÄHTÖTILANNE:
Oppilaan vahvuudet ja niiden hyödyntäminen:
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________

LUKUVUODEN TAVOITTEET  JA SISÄLLÖT:

Opetussuunnitelma:
Äidinkieli
Lukeminen lausetasolla ja oikeinkirjoitus sanatasolla. Kirjallisuuteen tutustumista. 
Rohkeus ilmaista itseään erilaisissa luokkatilanteissa. 
Matematiikka
Peruslaskutoimitusten hyvä hallinta lukualueella 0-20. Mittaamisen alkeita. 
Geometrian alkeita.
Yleiset tavoitteet:
Keskittyminen, ohjeiden kuunteleminen ja noudattaminen sekä oppimisen iloa. 
Sujuva yhteistyö muiden kanssa.

Oppilaan kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle asetettavat tavoitteet
(vanhemmat):
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
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Opettaja:
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________

Oppilaan tuen tarve, kehittämiskohteet:
Lyhyen ajan
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________

Pitkän tähtäimen
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________

Kodin kommentit ja yhdessä sovitut asiat kodin ja koulun välillä, jotka koske-
vat lapsen koulunkäyntiä:
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________

Päiväys_____/____20___

Allekirjoitukset:

Oppilas ______________________________________________________

Huoltajat_____________________________________________________

Opettaja  _____________________________________________________

Ohjaaja ______________________________________________________
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LIITE 10 [13]

Oppimissuunnitelma 2. luokka

			 
KOULU LV ________
OPPIMISSUUNNITELMA 2.luokka				  

Oppilas: ___________________________________________________________
Luokka: ____________________________________________________________            

LÄHTÖTILANNE:
Oppilaan vahvuudet ja niiden hyödyntäminen:
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________

LUKUVUODEN TAVOITTEET  JA SISÄLLÖT:

Opetussuunnitelma:
Äidinkieli
Lukunopeus vähintään 60–80 sanaa minuutissa. Sujuva kerronta eri muodoissa. 
Oma tarina, joissa oikea lauserakenne. Ikätason mukainen ymmärtävä lukutaito.

Matematiikka
Peruslaskutoimitusten hyvä hallinta lukualueella 0-1000. Peruskäsitteet mittaami-
sesta ja geometriasta. Kertotaulut 0-5 ja 10.

Yleiset tavoitteet
Vastuu omasta työstä ja kyky keskittyä siihen. Sujuva yhteistyö muiden kanssa. 
Oppimisen iloa.

Oppilaan kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle asetettavat tavoitteet
(vanhemmat):
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
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Opettaja:
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________

Oppilaan tuen tarve, kehittämiskohteet:
Lyhyen ajan
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________

Pitkän tähtäimen
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________

Kodin kommentit ja yhdessä sovitut asiat kodin ja koulun välillä, jotka koske-
vat lapsen koulunkäyntiä:
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
_________________________

Päiväys_____/____20___

Allekirjoitukset:

Oppilas ______________________________________________________
Huoltaja _____________________________________________________
Opettaja _____________________________________________________
Ohjaaja_______________________________________________________
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LIITE. 11 [13] 

Arviointikeskustelulomake koteihin

Oppilas: _______________________________Pvm: _________ Luokka: _______

Lomake täytetään yhdessä lapsen kanssa keskustellen ja häntä haastatellen
___________________________________________________________________

1. Miltä kouluun lähteminen on lapsestanne yleensä tuntunut?

2. Onko lapsenne kertonut koulussa sattuneista tapahtumista ja asioista?

3. Miten lapsi omasta mielestään osallistuu oppituntien toimintaan?
    ( keskustelut, tehtävien teko, viittaaminen, auttaminen, kuunteleminen ym.)

4. a) Onko kotitehtäviä mielestänne: sopivasti __    liian vähän __ liikaa __
        Tarkennusta: 

    

     b) Milloin ja miten lapsenne tekee kotitehtävät? Tarvitseeko tukea? Hakeeko itse    
          apua?
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5. Mitä lapsenne on tehnyt hyvin ja mitä hän haluaisi tehdä koulussa enemmän?

6. a) Mitkä asiat olette kokeneet lapsenne koulunkäynnissä myönteisinä?

    b) Entä missä on ollut vaikeuksia?

7. Onko lastanne kiusattu? Onko esiintynyt koulupelkoa?

8. Onko lapsellanne koulussa riittävästi kavereita?

9. Mitä muuta haluatte kertoa lapsestanne;  koulunkäynnistä, harrastuksista, ajasta   
    koulunpäivän  jälkeen tai perheestänne?

Lomakkeen täyttivät: __________________________________
                      

                                                                                              
Palautus koululle ___________________                                       KIITOS!
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LIITE 12. [13]
Vanhemmille tehty kysely vuonna 2009

XXXXXXXX KOULU
XXXXXXXXXXXXXXX		  KYSELY VANHEMMILLE 2009
XXXXXXXXXXX

XXXXXXXXX  koulussa on jokaiselle lapselle laadittu henkilökohtainen op-
pimissuunnitelma. Varttikeskustelussa suunnitelmaan kirjattiin vuosiluokan 
yleisiä tavoitteita ja lapselle yksilöllisiä tavoitteita. Kyselyn tarkoituksena 
on kerätä palautetta siitä, millaisena te vanhemmat olette kokeneet oppi-
missuunnitelman. Vastatkaa ympäröimällä vaihtoehto kyllä / ei. Mukana 
muutama kysymys, johon toivomme perusteluita ja kirjallisen vastauk-
sen.
 Palautus viim. 22.5. 2009 mennessä omalle opettajalle. 

1.	 Sain riittävästi aikaa valmistautua opettajan tapaamiseen/suun-
nitelman laadintaan? 

a.	 kyllä			   ei

1.	 Minulla oli tarpeeksi ennakkomateriaalia oppimissuunnitelman 
sisällöstä ja aiheista, joita tapaamisessa käsitellään.

a.	 kyllä         			   ei

2.	 Oppimissuunnitelman laadintaan yhdessä opettajan kanssa oli 
varattu aikaa riittävästi.

a.	 kyllä 			   ei

3.	 Keskustelussa paneuduttiin lapseni oppimisen ja kehityksen edis-
tämiseen.

a.	 kyllä 			   ei

4.	 Sain tuoda ilmi omat näkemykseni lapseni oppimisesta.
a.	 kyllä 			   ei

5.	 Vanhemman näkemystä lapsesta kuunneltiin ja arvostettiin.
a.	 kyllä 			   ei
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6.	 Opettajalla ja minulle syntyi yhteinen näkemys lapsestani ja hä-
nen oppimisestaan.

a.	 kyllä			   ei

7.	 Oppimissuunnitelma on paperi, jolla ei ole vaikutusta lapseni 
oppimiseen.

a.	 kyllä			   ei

8.	 Perustelu: ___________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
__________________________

9.	 Oppimasuunnitelman laadinnalla ei ole vaikutusta kodin ja kou-
lun yhteistyöhön.

a.	 kyllä			   ei

perustelu: _______________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
__________

10.	 Oppimissuunnitelma on oppilaan etu.
a.	 kyllä			   ei

11.	 Koulun yhteinen vanhempainilta on tehokas yhteistyömuoto.
a.	 kyllä			   ei
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12.	 Vanhempainyhdistystoiminta on riittävää yhteistyötoimintaa.
a.	 kyllä			   ei

13.	  Omat kokemukseni lapseni oppimissuunnitelmasta.
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________  

14.	 Omia kehittämisehdotuksiani keskusteluun opettajan kanssa
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________

15.	 Mitä muuta haluaisitte sanoa tai arvioida/kertoa koulun toimin-
nassa.

________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________

Kiitos palautteestanne
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LIITE 13 [13]
Opettajien lapsikäsitys (sisältäen episodit ensimmäisestä analyysistä)

Olen etsinyt opettajien puheesta kohtia, jossa oli lasta tai lapsuutta koskevia 
piirteitä ja luonnehdintoja. Yksittäisen opettajan käsitys siitä, millainen lapsi 
tai lapsuus on, määrittää hänen kasvatus- ja opetuskäytäntöjään.  Lapsikäsitys 
heijastuu myös tilanteessa, jossa lapselle luodaan tavoitteita kasvulle ja op-
pimiselle ja kun tavoitteet kirjataan lapsen oppimissuunnitelmaan. Opettajan 
puhe lapsesta välittyy myös vanhemmille. Opettajakohtaiset lapsikäsitykset 
ovat siten tulkintani aiheesta. Opettajien lapsikäsitysten teoreettisena luokit-
telukehikkona sovelsin Karikosken (2008, 183) laatimaa vertailua esikoulun 
ja koulun toimintakulttuurin lapsikäsityksestä opetussuunnitelmissa sekä 
Turusen (2008, 140) opetussuunnitelmatutkimuksen determinantista ”lapsi” 
tehtyä luokitusta.  Lapsikäsityksen muodostumiseen voi vaikuttaa opettajan 
työura ja työtehtävät. Yhteenvedossa pohdin opettajien lapsikäsityksen ja 
opetussuunnitelmiin kirjattujen lapsikäsitysten suhdetta.

Jaana: Jaanan lapsinäkemys on myönteinen ja kokonaisvaltainen.  Hän puhuu 
lapsesta, joka on oppimishaluinen, aktiivinen ja tietoinen omista tavoitteis-
taan. Hän tarkastelee lasta ohjaamisen ja huolenpidon kohteena luokassaan 
ja oppituntien jälkeen iltapäivähoidossa. Hän näkee lapsen yksilönä, jonka 
kasvua tulee yhdessä vanhempien kanssa tukea
Anne: Hänen puheessaan korostuu näkemys lapsesta yksilönä ryhmässä. Lap-
si kasvaa ja oppii vertaisryhmässä. Hän kuvaa lasta osaavana ja tietävänä yk-
silönä ja korostaa lapsen oppimisessa motivaatiota ja onnistumisen iloa. Hän 
tarkastelee lasta arkielämän kautta, mikä ilmenee aikuisen tehtävänä huoleh-
tia lapsesta, hänen perustarpeistaan.  Se tulee tehdä yhteistyössä vanhempien 
kanssa, joilla on vastuu lapsestaan. Annen lapsinäkemys syventyy yhteistyös-
sä vanhempien ja opettajien kanssa.
Saija: Hän näkee lapsen oppivan kokonaisvaltaisesti ja oppiminen on lapsel-
le luontaista. Oppiminen on vuorovaikutteinen prosessi.  Hän kuvaa lasta 
myös oppimisen vastaanottajana. Silloin lapsi ei välttämättä tiedosta tai ar-
vosta omaa oppimistaan.
Kaija: Hän näkee lapsen osallistujana. Kaijan näkemys lapsesta on kokonais-
valtainen; lapsen koko kasvu ja kehitys tulee huomioida päivähoidon toimin-
nassa. Lapsi oppii leikkimällä ja vuorovaikutuksessa vertaisryhmän kanssa. 
Lapsi tarvitsee aikuisen tukea ja ohjausta
Tiina puhuu lapsen arvostamisesta. Se ilmenee kiinnostuksena lapseen sekä 
lapsen kuuntelemisena. Päiväkotiryhmän toiminnan lähtökohtana ovat yk-
sittäisten lasten tarpeet. Tiina korostaa oppimisympäristön merkitystä lapsen 
kehitykselle. Oppimisympäristön kautta ohjataan ja tuetaan lapsen kasvua ja 
oppimista. Oppiminen on leikkiä, harjoittelua ja yhdessä tekemistä. Lapsesta 
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tulisi luoda yhteinen näkemys vanhempien ja lasta hoitavien aikuisten kes-
ken. Lapsi tarvitsee aikaa ja kokemuksen siitä, että hänestä välitetään.
Pirjo: Hän käyttää puheessaan lapsi-sanan rinnalla termejä eskari ja koululai-
nen. Hän määrittelee lasta myös hoidon kohteena sanomalla ”lapsi on kahden 
paikalla”.  Esiopetus toimintana suuntaa kouluun ja hän korostaa oppimaan 
oppimisen taitoja. Lapsen ohjaamisessa tulee esiin tulevaisuuden tarpeet. 
Näiden lisäksi lapsi tarvitsee aikaa leikkiä ja leikin kautta sosiaaliset taidot 
kehittyvät. Lapsen hän näkee yksilönä, joka tarvitsee aikaa kehittymisessään. 
Lapsi tarvitsee jatkuvuutta ja turvallisuutta. 
Opettajien lapsikäsitykset osallistuvat tutkimuksessani lapsidiskurssiin. 
Opettajien puheessa käytettiin yhdenmukaisesti termiä ”lapsi”, kun puhut-
tiin päiväkoti-ikäisestä lapsesta tai ensimmäisen tai toisen vuosiluokan oppi-
laasta. Termin yhdenmukaisuutta voitaisiin selittää toimintakulttuurilla, jossa 
luokanopettajat voivat kohdata tulevan oppilaansa jo ”vaippaikäisenä” yh-
teisissä juhlissa tai leikeissä. Perinteisesti opettaja tapaa tulevan oppilaansa 
joko esiopetusvuonna tai kouluun tutustumispäivänä. Lastentarhanopettaja 
voi puolestaan seurata yksittäisen lapsen kehittymistä ja ylläpitää suhdetta 
lapseen myös kouluvuosien aikana. Tavallisesti lapsen ja varhaiskasvatushen-
kilön yhteys katkeaa koulun aloittamisen jälkeen.

Opettajien puheessa on havaittavissa ikävaiheajattelua, joka pohjautuu 
vuosiluokkasidonnaiseen opetuksen järjestämiseen sekä päivähoitojärjeste-
lyjen ryhmitykseen  ikävuosien mukaisesti. Lapsi ajatellaan yksilönä  ikäluok-
kansa sisällä. Tämä olisi ymmärrettävissä sen pohjalta, että lapsikäsitys voi 
olla myös sosiaalisesti rakentunut päivähoito- ja koululaitoksen yhteiskun-
nallisten tehtävien mukaan (Karimäki 2008, 36). Ikäsidonnaisuus johtaa näke-
mään lapsen kehityksen vaiheina tai osa-alueina. Lapsen kehityksen osoitti-
mina on osaamisen taso tai osaamisen puute. Puutenäkökulma tuo puheeseen 
erilaisen lapsen, jolla on ongelmia tai vaikeuksia.  Erilaisuutta tulee suvaita ja 
jokaiselle lapselle tulee turvata yhtäläiset oppimismahdollisuudet. Erilaisuus 
on yksilöllisyyttä ilmentävä tekijä. Kehitys nähdään siirtyminä vaiheesta toi-
seen. Niitä kuvastavat lapsen erilaiset roolit opettajien puheessa, kuten lapsi 
kotona, lapsi tarhassa, lapsi eskarissa tai lapsi koulussa. Päivähoidon ja kou-
lulaitoksen tehtävä on valmistaa lapsi aikuisuuteen.

Opettajien lapsikäsityksessä oli löydettävissä yhtäläisyyksiä; lapsikäsitys 
on kokonaisvaltainen, myönteinen ja lapsen aktiivisuutta korostava. Tämän 
näkemyksen voidaan nähdä myötäilevän POPS 2004 mukaista lapsinäkemys-
tä, jossa lapsi nähdään aktiivisena, oppimishaluisena yksilönä ja kokonaisval-
taisena persoonana (POPS 2004, 18–19; Karikoski 2008, 37). Aktiivisuuden ko-
rostaminen on yhteydessä perustaitojen ja omatoimisuuden hallintaan. Niissä 
lapsi nähdään vahvana subjektina. Kehitysvaiheajattelun kautta lapsi on kui-
tenkin objekti, jota ohjataan, kasvatetaan, opetetaan ja josta huolehditaan. Toi-
mintaympäristössä lapsen tarkastelunäkökulmaa määrittävät ne moninaiset  
tarpeet, joita lapsella on päiväkoti- tai kouluinstituutiossa ja ne edellyttävät 
lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tarkastelua kokonaisvaltaisesti. 
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Yhteinen näkemys lapsesta vanhempien ja muiden kasvattajien kanssa 
voidaan tulkita yhtäläisyydeksi opettajien lapsikäsityksen muodostumises-
sa.  Lapsikäsitykset saavat vaikutteita toimintakulttuurin vuorovaikutteisuu-
desta, jossa yhteistyöllä on laaja organisatorinen ja pedagoginen perusta. Var-
haiskasvatustraditioon kuuluva oppimisen, kasvattamisen ja hoivan kiinteä 
yhteys on tulkittavissa opettajien puheessa, mikä voidaan selittää myös toi-
mintakulttuurin ja yhteisen opetussuunnitelmatyön lähtökohdista. 

Lapsikeskeisyys nähdään varhaiskasvatuksen filosofisena lähtökohtana 
(Karimäki 2008, 37). Tärkein lapsikeskeistä kasvatusta ja opetusta ohjaava pe-
riaate on, että kasvatuksen sisällöt valitaan sen mukaan, miten merkityksel-
lisiä, tarkoituksenmukaisia ja kiinnostavia ne ovat yksittäisen lapsen kannal-
ta (Hytönen 2007, 14). Eroavaisuutta opettajien lapsinäkemyksessä voidaan 
nähdä lapsilähtöisyydessä. Lapsilähtöisyyden erot ovat yhteydessä toimin-
nan sisältöön. Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa leikki ja leikin avulla 
oppiminen lähtee lapsesta. Perusopetuksessa oppiainesisällöt ja niille asete-
tut tavoitteet rajaavat lapsilähtöisyyttä. Lapsi voidaan huomioida yksilönä 
ryhmässä, jolloin lapsilähtöisyys tarkoittaa yksilön tarpeiden huomioimista 
lapsen oppimisessa. Lapsi määrittyy leikkiväksi oppiaineen sisällä tai luok-
kaopetuksen ulkopuolella (välitunnit).

Esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmien lapsikäsitysten ver-
tailussa Karikoski (2008, 37–38)  löysi yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia. Mo-
lempien instituutioiden lapsikäsitys oli myönteinen, lapsen aktiivisuutta ja 
oppimis- ja tiedonhalua korostavaa. Ero käsityksessä oli havaittavissa lasta 
koskevissa luonnehdinnoissa; esiopetusikäinen kuvataan leikkivänä esikou-
lulaisena ja kouluikäinen tai oppivana koululaisena. Turusen (2008, 166) mu-
kaan opetussuunnitelmissa on yhteiskunnan konstruoima näkemys lapsuu-
desta. Se vaikuttaa siihen, miksi ja miten lasta opetetaan. Käsitys lapsuudesta 
vaikuttaa myös aikuisen subjektipositioon eli onko aikuinen opetussuunnitel-
man toteuttaja, lapsen kasvun tukija vai aktiivinen kasvattaja. Lapsi-diskurs-
sissa siirrytään lasta ja lapsen kasvua korostavasta diskurssista tulevaisuuden 
diskurssiin, jossa lapsi nähdään tulevana koululaisena ja yhteisön jäsenenä 
(Turunen 2008, 170). Meriniemen päiväkoti-kouluyksikössä opettajin lapsi-
käsitys voidaan siten tulkita toimintakulttuuriin ja opetussuunnitelmiin si-
donnaiseksi. 


