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Tdmdn laadullisen tutkimuksen tehtdvdnd oli selvittdd, miten alkuopetuksen
toimintakulttuuri eroaa lasten ndkokulmasta esiopetuksen toimintakulttuurista.
Tutkimuksessa selvitettiin, minkdlaisia eroja toimintakulttuureissa lasten
mielestd on, kun he siirtyvdt pdiviakodin esiopetusryhméstd koulun
alkuopetukseen. Aineistonkeruu oli kaksiosainen jakautuen esiopetusvuoden
keviddseen ja ensimmadisen luokan syksyyn. Aineistona tutkimuksessa kaytettiin
lasten ottamia valokuvia, heiddn piirustuksiaan, ryhmékeskustelujen taltiointeja
sekd yksilohaastatteluista kertynyttd materiaalia. Tutkimukseen osallistui
kahdeksan esiopetusikdistd lasta. Lapset olivat samassa pdivdkodin
esiopetusryhmaéssd ja siirtyivdt ensimmadiselle luokalle samaan kouluun.
Aineisto on analysoitu laadullisella sisdllonanalyysilla aineistoldhtoisesti.

Tutkimuksessa selvisi, ettd lasten ndkokulmasta esiopetuksen ja koulun
toimintakulttuureissa on useita eroja, jotka aiheuttavat muutoksia lasten arkeen
koulun alkaessa. Erot liittyvét esi- ja alkuopetuksen toimintaan, yhteiston,
ympadristoon ja lapsen uuteen rooliin koululaisena. Merkittavimmat muutokset
lasten ndkokulmasta koulun alkaessa liittyvat leikkiin ja vertaissuhteisiin.
Suurimpina muutoksina tdssd tutkimuksessa ndyttaytyvat wulkoilun ja
leikkimisen vahentyminen, aikuisjohtoisuuden ja tehtdvien tekemisen
lisdéntyminen sekd uusi laajentunut sosiaalinen verkosto. Lasten kerronnan
mukaan keskeinen muutos on myos koululaisen rooli. Lasten kerronnassa
koululaisuus on sekd muutosten syy ettd niiden seuraus. Koulun alkaminen ja

sen tuomat muutokset ovat kuitenkin lapsille mielekkaita.

Asiasanat:  toimintakulttuuri, esiopetus, alkuopetus, koulun aloitus,

lapsindkokulma
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1 JOHDANTO

Koulun alkaminen syksyisin koskettaa monia perheitd. Koulun alku on
ainutkertainen muutos lapselle ja hdnen perheelleen, ja siihen valmistaudutaan
huolella. Koulun alku ndhd&ddn tdrkednd vaiheena myo6s hallitusohjelmassa
(Valtioneuvosto 2019, luku 3.7), jossa on kirjaus esi- ja alkuopetuksen
aikaisempaa  yhtendisemmadstd kokonaisuudesta sekd kaksivuotisesta
esiopetuksesta. Tdmdn uudistuksen tavoitteena on lasten perustaitojen
vahvistaminen ja koulun aloittamisen helpottaminen. Myo6s tutkimuksissa
koulun alku on herdttdnyt kiinnostusta ja esiopetuksesta alkuopetukseen
siirtymaéd on tarkasteltu eri ndkokulmista.

Tutkimuksissa kiinnostuksen kohteina ovat olleet esi- ja alkuopettajien
yhteistyd nivelvaiheessa (Ahtola 2012; Forss-Pennanen 2006; Rantavuori 2019)
sekd vanhempien ajatukset lapsen koulunaloituksesta (Karikoski 2008).
Vanhempien ja alkuopettajien ndkemyksid kouluvalmiudesta ja esiopetuksesta
on myos tutkittu (Linnild 2006; Siniharju 2007). Lasten ndkokulmasta tehdyt
tutkimukset esiopetuksen ja koulun nivelvaiheesta ovat kuitenkin melko
vdhdisid Suomessa. Lasten ndkokulmaa selvittdneissd tutkimuksissa (Eskeld-
Haapanen, Lerkkanen, Rasku-Puttonen & Poikkeus 2017; Juvonen 2015) on
pddpaino ollut lasten odotusten ja ennakko-oletusten selvittdmisessd koulun
alkamiseen liittyen. Jotta koulun alkamiseen liittyvéssd siirtyméssd voitaisiin
tukea lapsia parhaalla mahdollisella tavalla, on selvittivd myos minkilaisia
muutoksia lapset kokevat esiopetuksesta kouluun siirryttadessa.

Lasten ndkokulman selvittdminen on tdrkedd, liittyen sekéd
siirtyméakaytantojen kehittdmiseen ettd niiden tutkimiseen (Karila, Kiviméki &
Rantavuori 2013). Lasten kokemukset esiopetuksesta kouluun siirtymastd
lisddvat tietoa siitd, mitd siirtymdprosessissa tulisi lasten ndkokulmasta
huomioida (Margetts, 2002, 103). Lasten ndkokulman huomioimiseen
velvoittavat myos ohjaavat asiakirjat, Esiopetuksen opetussuunnitelman

perusteet (2014) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014).



Aikaisempien tutkimusten (Babic 2017; Einarsdoéttir 2006; Karikoski 2008;
Nelson ym. 2017; Rantavuori 2019) mukaan esi- ja alkuopetuksen
toimintakulttuurien vililld on eroja. Esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien
vélisistd eroista johtuen lapset kohtaavat koulun alkaessa toimintakulttuurin
muutoksen. Toimintakulttuurin muutoksesta voidaan puhua my6s esimerkiksi
silloin, kun yksikon toimintatapoja on muutettu. Tassd tutkimuksessa
toimintakulttuurin muutosta kasitellddn kuitenkin lasten ndkdkulmasta heidan
siirtyessddn toisesta toimintakulttuurista toiseen.

Tdssd pro gradu -tutkimuksessa kiinnostukseni kohdistui siihen, miten
lasten mielestd esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurit eroavat toisistaan. Lasten
nimedmien erojen avulla on mahdollista lisdtd ymmarrystd siitd, mitkd asiat
koulun alkamisen myotéd heidédn arjessaan muuttuvat. Tutkimukseni tarkastelee
koulun alkua lapsen ndkokulmasta padivakodin esiopetusryhmaéstd peruskoulun
ensimmadiselle luokalle siirryttdessd. Keskeisend kasitteend on toimintakulttuuri,
joka on esimerkiksi toimintaympaériston tai koulukulttuurin késitteitd laajempi.
Saman aihepiirin alueelta on I6ydettavissd useita késitteitd, joilla on hieman eri
painotuksia. Toimintakulttuuri kasitteend kattaa kaikki ne asiat, joista lapset
tassd tutkimuksessa esiopetukseen ja kouluun liittyen puhuvat. Esimerkiksi se,
miten esiopetus tai koulu lapsille nayttaytyvat, miten ndissd paikoissa lasten
ndkokulmasta toimitaan tai mitd asioita he liittdvét esi- ja alkuopetuksen tiloihin,
ovat toimintakulttuurin osia lasten kuvaamana. Vaihtoehtoinen kasite
toimintakulttuurille olisi voinut olla myos pedagoginen toimintaympéristo (ks.
Raittila 2013). Taméan tutkimuksen tulokset ovat niitd toimintakulttuurin alueita,
joiden kautta lapset huomaamiaan eroja ja kokemiaan muutoksia jasentavit.

Jaoin aineistonkeruun kahteen vaiheeseen, jotta mahdollistui lasten
kuuleminen sekd ennen koulun alkua ettd koulun alkamisen jilkeen.
Tutkimusaineistossa samat lapset kuvaavat esiopetuksen ja alkuopetuksen
toimintakulttuuria ja rinnastavat niitd toisiinsa. Lasten ndkokulmaa olen
tavoitellut monin eri menetelmin. Aineistoni koostuu lasten piirustuksista,
heidédn ottamistaan valokuvista sekd ryhmdkeskustelujen ja yksilohaastattelujen

taltioinneista.



Laadullinen pro gradu -tutkielmani etenee  teoriaosuudesta
tutkimustehtdavan kautta tutkimusmenetelmiin, joissa olen kuvannut
kaksivaiheista monimenetelmadistd aineiston keruutani sekd aineiston analyysid.
Olen pohtinut myos lapsuuden tutkimuksen kenttddn sijoittuvan tutkimukseni
eettisid nakokohtia. Tulososiossa esittelen aineiston avulla l16ytaméni tulokset ja
pohdin niitd suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin. Tutkimuksessani olen
hyodyntanyt teoriaohjaavaa analyysid, jossa olen aineistoldhtoisesti selvittanyt
keskeiset lasten esille tuomat esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien viliset
erot. Tutkimukseni osoittaa, ettdi lasten ennakko-oletukset eividt aina ole
yhtenevid heiddn kokemustensa kanssa. Tamd tutkimus osoittaa myo0s, ettd
lasten ndkokulmasta toimintaympdristojen erot ovat selkeitd esiopetuksesta

kouluun siirryttidessa.



2 ESIOPETUKSEN JA ALKUOPETUKSEN
TOIMINTAKULTTUURIT

Toimintakulttuuri on toimintaympaéristoissd rakentuva tapa toimia. Jokaisella
instituutiolla on omanlaisensa toimintakulttuuri, johon sen jdsenet sosiaalistuvat.
Toimintakulttuuri ohjaa jdsentensd toimintaa. Lapselle toimintakulttuuri
ndyttdytyy sekd mahdollisuuksia tarjoten ettd toimintaa rajoittaen.
Toimintakulttuuriin vaikuttavat esimerkiksi arvot, normit ja odotukset sekd
epdviralliset sdannot, vallankdyttd, ympdristd ja sosiaaliset suhteet.
Toimintakulttuurin késite siséltdd siis kaikki sellaiset asiat, jotka tietoisesti tai
tiedostamatta ohjaavat jasentensa toimintaa. (Brotherus 2004, 9-14.) Aikuisten ja
lasten vuorovaikutussuhteet ovat keskeinen osa toimintakulttuuria. Tama tekee
erityisen tdrkedksi sen, miten lapsi tulee kuulluksi ja miten aikuinen hanet
kohtaa. (Nousiainen & Piekkari 2007, 10.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 26) mukaan: ”Yhteison
toimintakulttuuri on sen historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuva tapa
toimia.” Toimintakulttuuri rakentuu ty6td ohjaavista normeista ja tavoitteista,
johtamisesta, tyon suunnittelusta ja toteuttamisesta, yhteison osaamisesta ja
kehittdmisestd, pedagogiikasta ja ammatillisuudesta sekd vuorovaikutuksesta,
ilmapiiristd, arkikdytdnnoistd ja oppimisympadristoistd. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014, 26) painottavat lisdaksi toimintakulttuurin
vaikutusta oppilaan toimintatapaan. Toimintakulttuuri ymparoi lasta arjessa
muokaten sekd tiedostamatta ettd tiedostaen lapsen arvoja, asenteita ja tapoja.

Toimintakulttuurin késite on siis varsin laaja.

2.1 Esi-ja alkuopetus osana lapsen oppimispolkua

Esiopetus-kasitettd on kaytetty jo 1960-luvulta asti. Silld on viitattu kouluun
valmistautumiseen ja koulunalkua edeltdvadn vuoteen. Virallisesti esiopetus
mainittiin ensimmdisen kerran vasta 1998 perusopetuslaissa. (Brotherus,

Hytonen & Krokfors 1999, 27-28.) Vuonna 2001 esiopetusuudistus sai aikaan sen,



ettd kuntien oli tarjottava kaikille kuusivuotiaille maksutonta esiopetusta.
Esiopetus tuli pakolliseksi kaikille 6-vuotiaille lapsille vuonna 2015.

Vuonna 2016 voimaan astuneiden Esiopetussuunnitelman perusteiden
(2014) mukaan esiopetuksen tavoitteena on edistdd lapsen kasvu-, kehitys- ja
oppimisedellytyksid sekd vahvistaa myonteistd mindkuvaa ja lapsen késitystd
itsestddn oppijana. Tavoitteena on myds ihmisten yhdenvertaisuuden ja oman
ainutlaatuisuuden arvostaminen sekd halu oppia yha lisdd uusia tietoja ja taitoja.
Opetussuunnitelman mukaan esiopetuksessa lapsilla tulisi olla mahdollisuus
innostua, kokeilla ja oppia uutta. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
korostetaan leikkid, lapsen toimijuutta ja osallisuutta, joiden avulla lapsi
laajentaa osaamistaan eri tiedon- ja taidonaloilla. My6s mahdollisuuksia
monipuoliseen vuorovaikutukseen ja sosiaalisten taitojen vahvistamiseen tulee
perusteiden mukaan kiinnittdd huomiota. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet pohjaavat oppimiskasitykseen, jonka mukaan lasten tiedot ja taidot
kehittyvat vuorovaikutuksessa toisten ihmisten ja ympdriston kanssa.
Olennaisena ndhd&an lapsen oma toiminta: leikki, liikkunta, tutkiminen, erilaiset
tyotehtavit, itseilmaisu seka taiteisiin perustuva toiminta.

Tutkimusten mukaan esiopetus ja sen toimintakulttuurit seka
toimintaymparistét osana toimintakulttuuria eroavat toisistaan kunnasta ja
yksikostd riippuen. Eroja aiheuttaa erityisesti se, ettd esiopetusta jarjestetdan sekd
pdivakotien ettd koulujen yhteydessa. (ks. esim. Brotherus 2004; Karikoski 2008.)
Esiopetuksen  paikalliset erot ovat tulleet esille myds OECD:n
siirtymdhankkeessa (OECD 2017). Brotheruksen (2004, 250-255) mukaan
pdivdkodin esiopetuksessa vapaa ja aikuisen ohjaama toiminta vuorottelevat.
Ohjattu toiminta on opettajajohtoista, vapaa toiminta taas katkonaista ja
hetkellistd. Pdivdkodin toimintaympaéristossd korostuvat arjen toiminnot ja
koulun vyhteydessd jdrjestetyssd esiopetuksessa puolestaan korostuvat
opettajajohtoisuus, oppituntien ja vilituntien vuorottelu, esioppilaiden opiskelu
ja oppiaineiden opetus. Koulun yhteydessd toimivien esiopetusryhmien
toimintakulttuuri on toimintaympaériston lisdksi ldhempénd alkuopetuksen

toimintakulttuuria  kuin  pdivdkodissa  toimivien  esiopetusryhmien



toimintakulttuuri. (Brotherus 2004, 250-255.) Esiopetuksen toimintakulttuuriin
molemmissa  konteksteissa  liittyvdt olennaisesti lasten keskindinen
vuorovaikutus ja kommunikaatio. Namd kuuluvat keskeisimmin vapaan
toiminnan aikaan. (Brotherus 2004, 251-252.)

Alkuopetuksella tarkoitetaan perusopetuksen kahden ensimmadisen
vuosiluokan opetusta. Vuonna 2015 voimaan tulleiden Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan perusopetuksen yleisid
tavoitteita ovat oppilaiden oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukeminen
yhteistydssd kotien kanssa. Pyrkimyksend on myds ohjata oppilaita 1oytaméaan
omat vahvuutensa ja rakentamaan tulevaisuutta oppimisen keinoin.
Opetussuunnitelman mukaan vuosiluokkien 1-2 opetuksessa huomioidaan
esiopetuksen ja sitd edeltdneen varhaiskasvatuksen antamat valmiudet. Ndiden
vuosiluokkien tavoitteena on luoda perusta myonteiselle kasitykselle itsestd
oppijana ja kehittdd valmiuksia myohempdd oppimista varten. Tavoitteena on
myds tunnistaa lasten oppimisen ja kehittymisen vaikeudet, seké tarjota niihin
oikea-aikaista tukea. Oppilaan toimijuus ja osallisuus korostuvat
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden tavoin. Lisdksi tyttapoina mainitaan
pelillisyys, havainnollisuus, mielikuvitus ja tarinallisuus. Koulun alkaessa
esiopetuksen oppimiskokonaisuudet muuttuvat oppiaineiksi, mutta opetus voi
edelleen olla pddosin eheytettyd. Alkuopetusvuosina oppilaita ohjataan myos
yhdessa tekemiseen, omatoimisuuteen ja vastuunottamiseen.

Koulun toimintakulttuuriin liittyvét olennaisena osana koulun tuottamat
"jarjestykset”. Nadilld jarjestyksillda tarkoitetaan esimerkiksi puhumiseen ja
liikkkumiseen liittyvid rajoituksia, istumajdrjestyksid sekd hiljaisuuden ja
odottamisen vaatimuksia. Lasten ndkokulmasta jdrjestykset ovat itsestddn selva
osa koulun toimintaa. Koulun  kdytannot  kannustavat lapsia,
opetussuunnitelmasta huolimatta, edelleen enemmainkin tottelevaiseen
toimijuuteen kuin aktiiviseen toimijuuteen. (Hohti & Karlsson 2012, 130-131,

138.)
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2.2 Toimintakulttuurin muutos koulun alkaessa

Ihmisen eldm&ddn kuuluu erilaisia siirtymid. Siirtymaélld viitataan yleisesti
esimerkiksi koulutusympdristostd toiseen siirtymiseen. Siirtymdssd muuttuu
kuitenkin fyysinen ympaériston lisdksi moni muukin asia. Erilainen pdivarytmi,
opetussuunnitelmat ja -menetelmdt sekd uuden ryhmin sosiaalinen rakenne
liittyvdat my0s siirtymiin. Siirtymdt tapahtuvat sosiaalisessa toiminnassa.
Siirtymévaiheissa lasten odotetaan omaksuvan uuden ympdriston ja yhteison
toimintatapoja sekéd kayttaytymisodotuksia. (Fabian 2007, 6-8.)

Siirtymaén késite on laaja ja sitd voidaan ldhestyd useista eri ndkokulmista.
Instituutiosta toiseen tapahtuvia siirtymid kutsutaan formaaleiksi siirtymiksi.
Téllainen siirtymd on esimerkiksi esiopetuksesta alkuopetukseen siirtyminen,
johon tdssd tutkimuksessa keskityn. Formaalien siirtymien liséksi lapsi kohtaa
pdivittdin useita muutoksia, jotka saattavat tuottaa lapselle kokemuksen
siirtymdstd. Téllaisia voivat olla esimerkiksi muutokset lasta ympdroivissa
tiloissa tai vuorovaikutussuhteissa. (Soini, Pyhélto & Pietarinen 2013, 7-8.)
Siirtymid voidaan tarkastella myos vertikaalisina ja horisontaalisina siirtymina.
Vertikaaliset siirtymét ovat usein siirtymid eri instituutioiden vaélilld, kuten
esimerkiksi tdssad tutkimuksessa lapsen siirtyma esiopetuksesta alkuopetukseen.
Vertikaalisten siirtymien lihestyminen on ennustettavissa ja niihin on siksi
helpompi valmistautua. Horisontaaliset siirtymét puolestaan viittaavat lapsen
kasvuympadristossd tapahtuviin muutoksiin. (Soini ym. 2013, 9.)

Ekologista teoriaa on kdytetty taustalla useissa koulun aloitukseen ja
muihinkin siirtymiin liittyvissd tutkimuksissa (ks. esim. Ahtola 2012; Forss-
Pennanen 2006; Juvonen 2015; Karikoski 2008). Ekologisen teorian mukaan lapsi
kehittyy vuorovaikutuksessa ympaéristonsd kanssa. Tarkedd lapsen kehitykselle
on hidnen elinpiirinsd ja ympdéristonsd sosiaalinen toiminta. Ympdriston eri
tasojen, joita ovat mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemit, ajatellaan vaikuttavan
olennaisesti lapsen ja perheen elamadan. (Bronfenbrenner 1979.) Esiopetusryhmad,
koululuokka ja koti ovat lapsen mikroymparistoja. Namd kaikki osaltaan
vaikuttavat siihen, miten lapsi kokee koulun aloituksen. (Juvonen 2015, 23, 32—

35.) Ekologisen teorian ndkokulmasta koulun aloitus on siirtyméd ympaéristosta
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toiseen. Koulunalku ymmadrretddn lapsen ja hdnen kasvuympadristonsa
keskindisend muutos- ja sopeutumisprosessina. Kun lapsi aloittaa koulun, hin
tulee osaksi uutta mikroymparistéd. Tama aiheuttaa muutoksia myos lapsen
sosiaaliseen rooliin. (Bronfenbrenner 1979, 209.)

Suomi on saanut kiitosta OECD:n siirtymdhankkeessa esiopetusvuodesta,
jonka ndhd&ddn itsessddn toimivan siirtymdvaiheena varhaiskasvatuksen ja
alkuopetuksen vililla (OECD 2017). Koulun aloitus on lapsille ja heiddn
perheilleen  ainutkertainen muutos. Koulun alkaminen on my6s
yhteiskunnallisesti merkittdvad joka syksyinen tapahtuma, joka saa runsaasti
nakyvyytta esimerkiksi mediassa. (Juvonen 2015, 106.) Koulun aloituksen
siirtymdd ohjaavat yhteiskunnan tasolla Varhaiskasvatuslaki (540/2018),
Perusopetuslaki (628/1998), Laki perusopetuslain muuttamisesta (1040/2014),
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ja Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(2018), Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) ja Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) pyritddn nyt aikaisempaa vahvempaan
jatkuvuuteen jo opetussuunnitelmien vililld. (Opetus- ja kulttuuriministerion
tiedote 21.6.2017.) Tamdn on tarkoitus tukea ja ohjata lapsen siirtymé&prosessia
esiopetuksesta alkuopetukseen.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 14) mukaan
keskeisend tavoitteena esiopetuksesta kouluun siirtyméssa on lapsen oppimisen
polun jatkuminen joustavasti lapsen tarpeista ldhtevana. Lapsella on oikeus tulla
kuulluksi ja olla osallisena omaan eldmddnsad vaikuttavissa asioissa. Kouluun
siirtyvan lapsen kanssa keskustellaan tulevan opetuksen tavoitteista ja
toimintatavoista. Lapselle ja huoltajille tulisi jdrjestdd mahdollisuus tutustua
alkuopetuksen oppimisympadristoon, toimintaan ja tulevaan opettajaan jo
esiopetusvuoden aikana. Lisdksi kuntien on kuvattava paikallisissa
opetussuunnitelmissaan yhteistyon tavoitteet ja kdytdannot siirtymévaiheissa.
(Esiopetussuunnitelman perusteet 2014, 19, 25.) Tamad kasvua ja oppimista
tukeva jatkumo vaatii toteutuakseen suunnitelmallisuutta seké yhteisty6téd esi- ja

alkuopettajien kesken. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014,
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98) mukaan: “Tarvitaan oppimisympdristdjen, toimintatapojen ja ohjaavien
asiakirjojen molemminpuolista tuntemista.” Tama asettaa esi- ja alkuopetuksen
yhteisty6lle mielestdni suuren vaatimuksen.

Esiopetuksesta alkuopetukseen siirtymd on tutkimuksissa tunnistettu
merkittaviksi lapsen oppimispolulla, mutta sen turvaamiseksi kaivataan yhteisia
linjauksia. Ilman niitd koulunsa aloittavat lapset eivdt ole tasa-arvoisessa
asemassa, silld ammattilaisten yhteistyon maddard ja tavoitteellisuus
siirtyméakédytanteissd vaihtelevat suuresti. (Rantavuori 2019, 68.) Nivelvaiheen
yhteistydssd on havaittu olevan suuria eroja kuntien vilillda (Ahtola 2012).
Siirtymaétilanteet myos haastavat ammattilaisten kasvatustyotd ja ovat lisdksi
kehityksellisid haasteita lapsille (Karikoski & Tiilikka 2017, 94). Lasten
eriarvoisuuteen vaikuttaa myos se, ettd esiopetus valmentaa lapsia kouluun eri
tavoin, riippuen esiopetuspaikasta ja esiopetuksen sisalldistd (Karikoski 2008,
149). Viitostutkimuksensa tiivistelmdssd Rantavuori (2019) toteaakin:
”Onnistunut siirtyma esiopetuksesta kouluun edellyttdd jatkumoa esiopetuksen
ja koulun instituutioiden vililld: jatkumoa arvoissa, pedagogiikassa sekd
institutionaalisissa rakenteissa”.

Tdamdn kaltaisen jatkumon turvaaminen vaatii toimivaa yhteistyotd esi- ja
alkuopetuksen vilillda. Mikdli esiopetus ja koulu eivdt kasvuympdristoind
poikkea merkittdvasti toisistaan tai tdydentdvit toisiaan voi toimintakulttuurien
vdlinen muutos koulun alkaessa jdddd pieneksi. (Juvonen 2015, 4.)
Toimintakulttuurien ldhentyminen helpottaisi lapsen kouluun siirtymaa.
Toimintakulttuurin ja opetustavan muutoksen tulisi olla vihitellen eteneva
prosessi. (Karikoski 2008, 146.)

Esi- ja alkuopetuksen viliselld nivelvaiheyhteistyolld esiopetusvuoden
aikana on todettu olevan vaikutusta myo6s lasten myohempiin akateemisiin
taitoihin. Lasten akateemiset taidot kehittyvdt nopeammin ensimmadiselld
luokalla, kun esiopetuksen ja alkuopetuksen vilinen yhteistyd on ollut tiivista.
(Ahtola 2012.) Rantavuori, Kupila ja Karila (2017) ovat kuitenkin havainneet, ettd

eri instituutioita edustavien ja eri koulutustaustaisten tyontekijoiden yhteisty6
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voi olla haastavaa, joskaan ei mahdotonta. Rantavuoren (2019, 63) mukaan
ammattilaisten yhteistyossd jad esiopetuksen resurssit usein hyddyntamatta.
Yksi haastavaksi osoittautunut asia on myo6s huoltajien osallisuuden
lisddminen lapsen siirtyméavaiheissa (Karikoski & Tiilikka 2017, 94). Huoltajien
osallisuus ja heiddn lapsituntemuksensa hyddyntdminen onnistuneessa
koulusiirtymdssd on tdrkedd. Huoltajien ja opettajan vélinen yhteistyt seka
vanhempien kiinnostus lapsensa koulunkdyntid kohtaan vaikuttavat lapsen
hyvinvointiin ja kouluun sitoutumiseen (Karikoski 2008, 153-155). Kodin,
esiopetuksen ja koulun viéliset suhteet muodostavat verkoston, joka turvaa
lapsen kouluun siirtymé&d. Tamén verkoston toimivuutta ja vuorovaikutusta
vahvistamalla voidaan turvata lapsen koulun aloitusta. (Juvonen 2015, 64.)
OECD:n (2017) siirtymid koskevassa hankkeessa on tullut esille siirtymien
suunnittelun ja lapsildhtoisyyden merkitys. Toimintakdytantomme ovat saaneet
kiitosta lasten mielipiteiden huomioimisesta osana siirtymid sekd joustavista
siirtymédvaihtoehdoista. =~ Hankkeessa  kuitenkin  tuli  myos  esille
siirtymakéaytantdjen kirjavuus Suomessa paikallisella tasolla, yhteisten selkeiden
linjausten puuttuminen ja tutkimustiedon liian vdhdinen hyddyntiminen

siirtymien kehittdmisessa.

2.3 Esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien erot

Esiopetuksen ja alkuopetuksen toimintakulttuureiden kesken on l6ydettdvissa
paljon eroja (Rantavuori 2019, 68). Kasvatus- ja opetustoiminnan erot johtuvat
esiopetuksen ja koulun erilaisesta yhteiskunnallisesta asemasta ja tehtavastd,
instituutioiden omista kasvattamisen ja opettamisen traditioista, oppimis- ja
opettamiskésityksistd sekd opettajien erilaisesta koulutuksesta (Karikoski 2008,
39). Myos esiopetuksen ja koulun tulkinta lapsuuden olemuksesta voi olla
erilainen. Sen seurauksena koulunaloitus voi olla lapselle ja perheelle suuri

kynnys. Erilainen tulkinta lapsuuden olemuksesta voi osaltaan myos vaikuttaa
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sekéd toimintakulttuurien eroihin ettd lapsen roolin muutokseen. (Juvonen 2015,
4)

Lapsen  siirtyessd  esiopetuksen  toimintakulttuurista  koulun
toimintakulttuuriin tapahtuu kasvuympéristjen kulttuurinen muutos. Koulun
alkaessa lapsen kasvuympdristdo muuttuu lapsikeskeisestd, leikkid ja sosiaalista
toimintaa korostavasta esiopetuksen toimintakulttuurista opettajajohtoiseen,
yksilotyoskentelyd korostavaan koulun toimintakulttuuriin. (Karikoski 2008, 32-
33, 98.) Vastaavia huomioita teki islantilaisessa tutkimuksessaan myds
Einarsdéttir (2006), joka toteaa aikuisen hallinnan asteen muuttuvan koulun
alkaessa. Esiopetuksessa on hanen mukaansa koulua joustavammat aikataulut ja
ympdristd, joka houkuttelee lapsia leikkimddn ja liikkumaan. Lapsilla on
enemmadn vaikuttamisen mahdollisuuksia esiopetuksen toimintakulttuurissa,
jossa opettajat tarttuvat heiddn aloitteisiinsa. Esiopetus on ndin alkuopetusta
epdsuorempaa. Koulussa painottuvat enemmin oppiaineet, opetustunnit ja
opettajajohtoisuus. (Einarsdéttir 2006.) Koulun alkaessa lasten huomiota ja
kayttdytymistd sdddellddn aikaisempaa enemmén. Taméd liittyy osaltaan
aikuisten lapsiin kohdistuvien odotusten muutokseen. (Nelson ym. 2017.)

Babic (2017) selvitti esiopetuksen ja koulun viélisid eroja lasten
ndkokulmasta  haastattelemalla  kroatialaisia  lapsia. =~ Myo6s  hédnen
tutkimuksessaan tuli selkeésti esille eroja esiopetuksen ja koulun vililld. Lapset
kertoivat, ettd esiopetuksessa leikitddn ja pidetddn hauskaa. Heidédn
kerronnastaan selvisi myos, ettd esikoulu valmistaa heitd koulua varten.
Koulussa puolestaan lasten mukaan opiskellaan. Koulun toimintakulttuuriin
liittyi kdyttaytymisen ja paikallaan istumisen vaatimukset. Ulkoilua ja taukoja oli
lasten kertoman mukaan vain vdhan. Esiopetuksessa lapset kutsuivat aikuisia
“tddeiksi” ja koulussa taas ”opettajiksi”. Heitd itseddn kutsuttiin esiopetuksessa
“lapsiksi” ja koulussa “oppilaiksi”. Myos kasvattajien toiminnassa oli lasten
ndkokulmasta eroja. Esiopetuksessa aikuiset huolehtivat lapsista ja joskus
leikkivit heiddn kanssaan. Koulussa puolestaan opettajan tehtdvéana oli opettaa
ja pddttad asioista. Babic (2017) pohti myds tutkimuksessaan sitd, ettd

toimintakulttuuria tulisi véahitellen jo esiopetusvuonna siirtdd kohti koulun
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toimintakulttuuria ja taas koulun alettua, tulisi koulun toimintakulttuurissa olla
lapsille esiopetuksesta tuttuja elementteja.

Haring (2003) on tutkinut vditostutkimuksessaan esi- ja alkuopettajien
pedagogisen ajattelun kohtaamista. Han tiivistdd tutkimuksensa tulokset
havaintoonsa, jonka mukaan esi- ja alkuopettajien tietoperustat ovat ldhelld
toisiaan, mutta heiddn pedagoginen ajattelunsa poikkeaa toisistaan. Myos
muissa tutkimuksissa on havaittu eroja esi- ja alkuopettajien tytskentely- ja
ajattelutavoissa (Einarsdéttir 2006; Rantavuori 2019, 68). Pedagogisen ajattelun
erot voivat hidastaa tai jopa estdd pedagogisen yhteistyon toteutumista (Haring
2003, 226). Jaettu ymmadrrys lapsesta olisi kuitenkin tdrkedd lapsen onnistuneen
kouluun siirtymén kannalta (Rantavuori 2009, 68).

Myo0s esi- ja alkuopettajien tavat suunnitella tydtddn ovat erilaiset.
Alkuopettajat suunnittelevat tyotdan paddsddntoisesti yksin, kun taas
esiopettajille on tyypillistd suunnittelun vuorovaikutteisuus tydyhteison, lasten
ja vanhempien suuntaan. Myos lasten kiinnostuksen kohteiden ja kehitystason
huomioiminen toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa on tyypillista
esiopettajien tydskentelyssd. Tamé ndkyy muun muassa toiminnan suunnittelun
lapsildhtoisyytend ja pyrkimyksend yksilolliseen opetukseen. Alkuopettajien
suunnittelun ldhtokohtana esiopettajia useammin sen sijaan ovat opettajan
asettamat tavoitteet ja opetussuunnitelma. (Haring 2003, 193-196.)

Karikosken (2008, 123) mukaan merkittdvin koulun asettama haaste on
akateemisten perustaitojen oppiminen. Tutkimusten (Einarsdéttir 2006;
Karikoski 2008) mukaan ndiden taitojen korostamisen myotd leikkiminen
koulussa vidhentyy ja liittyy vain vélitunteihin. My6s Haringin (2003, 226)
mukaan leikin asema on erilainen esiopetuksessa kuin alkuopetuksessa.
Esiopettajat pitavat leikin merkitystd lapsen oppimisessa ja omassa
opetuksessaan erittdin tdrkednd. Alkuopetuksessa leikkid kdytetddn lahinna
opettajajohtoisena motivointikeinona. Haring pohtikin tutkimuksessaan, voisiko
leikin monipuolisemmalla hyodyntamiselld alkuopetuksessakin olla vaikutusta
lasten opiskelumotivaatioon. Monet tutkimukset ajoittuvat aikaan ennen

nykyisid esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmia. Uusien
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opetussuunnitelmien myotd esiopetuksen ja perusopetuksen
toimintakulttuurien voisi olettaa ldhentyneen toisiaan.

Nykyisissd opetussuunnitelmissa puhutaan kasvatuksen ja oppimisen
jatkumosta sekd ehedstd kasvun polusta, joten ainakin suunnitelmatasolla on
ndhtdvissd selked pyrkimys yhteiseen ndkemykseen ja kasvatuksen jatkumoon.
Tuon jatkumon toteutumiseksi toimintakulttuurien on pyrittava ldhentyméadan
toisiaan mahdollisimman paljon (Juvonen 2015, 4). Karikosken ja Tiilikan (2017,
89) mukaan uuden Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) ja
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) voimaan astumisen
jalkeen syksylld 2016 esi- ja alkuopetuksen kasvuympdristot ovat ldhentyneet
toisiaan. He kuitenkin muistuttavat, ettd: “Tillainen instituutioiden
toimintakulttuurin muutos vaatii kuitenkin pitkdaikaisen prosessin.” Téssd
vaiheessa ei ole vield tutkimustietoa saatavilla opetussuunnitelma- ja
lakimuutosten  konkreettisista ~ vaikutuksista esi- ja  alkuopetuksen
toimintakulttuurien ldhentymiseen tai lapsen siirtymé&ddn esiopetuksesta

alkuopetukseen.

2.4 Toimintakulttuurin muutoksen vaikutukset
lapsen rooliin

Koulunsa aloittavat lapset ovat kehityksessdan eri vaiheissa. Lapsen kehitykseen
vaikuttavat osaltaan merkittavasti ymparisto ja lahelld olevat ihmiset. Silti lapsen
kehityksestd on loydettavissd tiettyjd samankaltaisuuksia, jotka ovat yhteisid
lapsille yli kulttuurirajojen. (Ojala 2015, 7.) Koulunalun aikaan lapset usein eldvit
siirtyméavaihetta myts omassa kehityksessdan. Ulkoisesti ndkyvin muutos on
voimakas pituuskasvu ja sen tuomat mahdolliset kehonhallinnan haasteet.
(Juvonen 2015, 67-68.)

Lapsen psykologisen kehityksen muutosta on kuvattu seitsemdnnen
ikdvuoden kriisiksi (Hakkarainen 2002, 45-47). Kehitysvaiheeseen liittyvét

esimerkiksi pienemmaille lapselle tyypillisen vailittomyyden katoaminen ja
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oikullisuuden lisddntyminen. Samaan aikaan lapsen tahdonalaisuus ja
harkintakyky kehittyvat merkittavalld tavalla. Taman kehitysvaiheen myota
lapsi pystyy yleistamédén asioita ja kokemuksiaan sekd tiedostamaan sisdisen
maailmansa ja ulkoisen ympériston vilisen eron. Se nikyy esimerkiksi niin, etta
lapsi ei endd tarvitse aikuisen ulkoista kontrollia pystydkseen suorittamaan
sovitut tehtdvdt loppuun. Tamén tdrkedn kehitysvaiheen myotd lapsi pystyy
myos aikaisempaa paremmin hallitsemaan tunnereaktionsa. Seitsemdn
ikdvuoden tienoilla lapsen mindkuva muuttuu ja kyky itsearviointiin kehittyy.
(Hakkarainen 2002, 45-47.) Muutokset ndkyvit erityisesti lapsen dlykkyyden ja
tunne-eldmédn kehityksessd sekd sosiaalisissa taidoissa ja yksilollisessa
toiminnassa. Siirtymaétilanteet yhdessa lapsen kehitykseen liittyvien muutosten
kanssa voivat olla kriisien puhkeamisen paikkoja. (Juvonen 2015, 3, 123.)

Rutasen ja Karilan (2013, 21) mukaan: “Koulunaloituksen ldhestyminen luo
tilanteen, jossa pdivakotiympdristossi monin eri tavoin tuotetaan lapsille
tulkinta siitd, ettd heiddn asemansa ja siihen liitetyt odotukset ovat
muuttumassa.” Heiddn mukaansa fyysisiin tiloihin ja toimintoihin liittyvit asiat
viestivat lapsille instituution odotuksista ja ldhestyvastda muutoksesta. (Rutanen
& Karila 2013, 21.) Myos ympéroivd yhteiskunta luo osaltaan lapsille tiettyja
ennakko-oletuksia ldhestyvastd koulun aloituksesta. (Juvonen 2015, 106.) Lasten
valmistaminen ldhestyvaan muutokseen onkin tdrkeds, silld onnistunut kouluun
siirtyminen ylldpitdd lasten turvallisuuden tunnetta ja hyvinvointia. Sujuva
koulun alku my0s parantaa lasten kasvu- ja oppimisedellytyksid. (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 25.)

Koulunalku on suuri muutos, johon lasten oletetaan silti nopeasti
sopeutuvan (Torkkeli 2001, 10). Lapsiin koululaisina kohdistuvat odotukset
voivat olla yleisid kasityksid siitd, mitd koululaisilta vaaditaan tai ne saattavat
liittyd esimerkiksi lain tai opetussuunnitelman asettamiin vaatimuksiin.
(Juvonen 2015, 40). Esiopetuksesta kouluun siirtyméssd on tdrkedd selvittdd,
etteivadt eri instituutioiden lapsiin kohdistuvat rooliodotukset ole ristiriidassa

keskenddn (Karikoski 2008, 51). Koulusiirtymén tuoma uusi toimintakulttuuri ja
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sen lapsiin kohdistamat odotukset ja vaatimukset saattavat vaikuttaa esimerkiksi
lasten pystyvyyden tunteeseen (Karila ym. 2013, 35-36).

Toimintakulttuurin muutos toimii ldhtokohtana lapsen roolin muutokselle
esikoululaisesta koululaiseksi (Karikoski 2008, 100). Toimintaympdriston ja -
kulttuurin muutoksen myotd lapsen rooli, sosiaaliset suhteet sekd aikuisten
odotukset ja suhtautuminen lapseen muuttuvat (Karikoski 2008, 38; Soini ym.
2013, 8). Ekologisen teorian mukaan siirtymiin liittyvatkin muutokset lapsen
roolissa ja my9s uuteen rooliin kohdistuvissa odotuksissa (Bronfenbrenner 1979,
83). Esikoululaisen ja koululaisen roolien taustalla vaikuttavat erilaiset
lapsikasitykset. Esiopetuksesta kouluun siirryttdessa kasitys lapsesta muuttuu
aktiivisesta ja leikkivdstd esikoululaisesta oppivaksi ja vastuulliseksi
koululaiseksi. (Karikoski 2008, 89.) Koululaisuuteen liittyy my6s esimerkiksi
itsendinen koulumatkan kulkeminen ja yksin kotona oleminen (Karikoski 2008,
123).

Koulun aloittajan rooliin vaikuttaa esiopetuskonteksti, silld esiopetus
valmistaa lapsia kouluun eri tavoin riippuen esiopetuspaikasta. Tastd huolimatta
lapset kohtaavat yhtéldiset koulun toimintakulttuurin vaatimukset ja odotukset.
(Karikoski 2008, 121.) On olemassa kasitys siitd, miten esikoululainen tai
koululainen kayttdytyy ja suhtaudumme heihin ndiden rooliodotusten
mukaisesti. [hmisten on todettu pyrkividn toimimaan heille asetettujen odotusten
mukaisesti. (Bronfenbrenner 1979, 86, 92.) Koulun aloitukseen liittyvéit usein
aikuisten toiveet lapsen kehityksellisistd muutoksista sekd aikuismaisemmista
ajattelu- ja toimintatavoista (Ojala 2015, 90-92). Koulun alkaessa lapsilta
odotetaan itsendisempdd toimintaa, sosiaalisten suhteiden luomista opettajan ja
luokkakavereiden kanssa sekd koululaiselle sopivaa kayttaytymista (Margetts,
2007, 43). My06s lasten vanhemmat lisddvat luottamustaan lapseen, mutta samalla
kohdistavat lapseen aikaisempaa enemmdin vastuullisuuden ja itsendisyyden
odotuksia. Tama tukee lapsen itsendistymistd, mutta &killisend muutoksena se
voi my0s aiheuttaa lapselle rooliristiriitaa tai hidastaa sopeutumista kouluun.
(Karikoski 2008, 98, 131.) Aikuisten odotukset saattavat aiheuttaa lapsissa myos

epdvarmuutta ja jannitysta (Margetts, 2007, 43).
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Lapsen roolimuutokseen esikoululaisesta koululaiseksi vaikuttaa
suotuisasti mahdollisimman samanlainen esiopetuksen ja alkuopetuksen
toimintakulttuuri sekd runsas yhteistyd ndiden tahojen valillda (ks. luku 2.2).
Roolin muutos on lapselle helpompi, mikéli koulun toimintakulttuuri huomioi
esiopetuksen toimintakulttuurin ja lapsen yksilollisen kasvun, oppimisen ja

kehityksen jatkumisen (Karikoski 2008, 35, 148).
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3 LASTEN NAKEMYKSET ESIOPETUKSEN JA
ALKUOPETUKSEN TOIMINTAKULTTUUREISTA

3.1 Lapsille merkitykselliset asiat esi- ja
alkuopetuksen toimintakulttuureissa

Tutkimusten mukaan pdividkodin ja esiopetuksen toimintakulttuurissa lapsille
merkittdvintd ovat leikki ja vapaa toiminta ikdtovereiden kanssa (Brotherus 2004;
Einarsdottir 2014; Kyronlampi-Kylmdnen 2007; Pihlainen, Reunano & Kérnd
2019; Roos 2015; Virkki 2015). Siihen esiopetusympdristd tarjoaa hyvit
mahdollisuudet (Brotherus 2004). Leikkiessddn lapset kommunikoivat
tasavertaisesti ja jakavat samanlaiset kiinnostuksen kohteet. Tama tuo heille iloa
ja mielihyvdd. (Kyronlampi-Kylmanen 2007,144, 159.) Vuorovaikutussuhteet
muiden lasten ja aikuisten kanssa yhdistyvit olennaisesti sithen, miten lapset
pdivakodin kokevat (Virkki 2015, 126-129). Leikin ja vertaissuhteiden lisdksi
lapsille tarkedd ja mieleistd pdivakodin toimintakulttuurissa on ohjattu toiminta,
kuten retket, juhlat ja temppuradat (Pihlainen ym. 2019; Roos 2015). Aikuisten
toiminta ei ole lapsille niin merkittdvdssd roolissa kuin vertaissuhteet
(Einarsdottir 2014; Kyronlampi-Kylménen 2007). Aikuisilta saatavan hoivan ja
huolenpidon  merkitys sekd jdrjestyksen  ylldpito ja  esimerkiksi
kiusaamistilanteisiin puuttuminen ovat kuitenkin lapsille tarkeitd asioita (Roos
2015, 124-129).

Leikkimiseen liittyy lasten kerronnassa omat valinnan mahdollisuudet,
vapaaehtoisuus, mahdollisuus toimia oman aikataulun mukaisesti ja
viihtyminen kavereiden kanssa (Virkki 2015, 126-129). Leikkimisen mielekkyys
voi liittyd lapsen omiin vaikutusmahdollisuuksiin ja osallisuuteen
leikkitilanteissa (Pihlainen ym. 2019, 219). Leikissd keskeistd on myos rauha ja
leikin omaehtoisuus. Lapset eldvit vahvasti meneillddn olevassa hetkessd, toisin
kuin aikuiset. He kaipaavat kiireetontd ja joustavaa arjen rytmid. (Kyronlampi-

Kylménen 2007, 159, 195.) Kyronlampi-Kylméanen (2007, 195) kuvaakin, etta:
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“Lapsi kaipaa arjen tahtiin hitautta ja leppoisuutta - rauhaa kavereiden kanssa
leikkimiseen, yhdessdoloa vanhempien kanssa.”

Lapsilla on erilaiset ndkemykset ymparistosta kuin aikuisilla. Kuvatessaan
asioita, joista he pitdvat, valikoituu kuvattavaksi eniten ulkoympéristoon
liittyvid aiheita. Kuitenkin lapset viettdvdt suurimman osan esiopetus- ja
koulupdivistdan sisdlld. (Sahimi 2012.) Esiopetuksen toimintaympéaristossa
merkityksellistd lasten ndkokulmasta ovat viihtyisyys ja turvallisuus, toiminnan
vaihtelevuus ja joustavuus, hyva ruoka sekd valineiden monipuolisuus. Ikdvind
asioina pdivdkodissa lapset kokevat pdivdlevon ja paikallaan istumista vaativat
tilanteet, silld heille on tdrkedd aktiivinen toiminta ja liikkkuminen. (Virkki 2015,
89-97.) Myods Kyronlampi-Kylménen (2007, 144-145, 156) havaitsi
tutkimuksessaan, kuinka lapsen kehollisuuden rajoittaminen aiheutti lapsissa
ristiriidan. Lasten oli usein vaikeaa ymmadrtdd, miksi heiddn toimintaansa
rajoitettiin  ja tdlloin aikuinen tuntui lapsesta kontrolloijalta. Tallaista
kehollisuuden rajoittamista olivat vaikkapa pyynto lopettaa leikkiminen tai
vaatimus istua hiljaa paikallaan. Kehollisuuden rajoittaminen aiheutti lapsissa
tylsistymisen tunnetta. Roosin (2015, 134) tutkimuksessa esimerkiksi padivauniin
liitetyt negatiiviset mielipiteet liittyivat niin ikddn odottamisen ja hiljaa olemisen
vaatimuksiin. Nuo vaatimukset eivit ole lapsille luontaisia.

Tutkimuksia, joissa on selvitetty lasten ndkokulmaa esiopetuksen tai
varhaiskasvatuksen arjesta ja toimintakulttuurista, 16ytyy siis jonkun verran.
Koulun toimintakulttuuria puolestaan on selvitetty vdhemmaédn lasten
ndkokulmasta. Taman huomion ovat tehneet my6s Kivioja ja Puroila (2017, 41)
artikkelissaan. He selvittivdat tutkimuksessaan lasten suunnittelemien ja
toteuttamien poytateatteriesitysten avulla, millaisia merkityksid lapset koulun
toimintakulttuuriin liittdavat. Lasten tekemissd tarinoissa merkityksellisina
asioina koulun toimintakulttuurissa nousivat esiin fyysinen ympadristo,
vélitunnit, lapsen paikka yhteisdssd ja koulun sosiaalinen ympéristo. Sen sijaan
vdhdn huomiota saivat osakseen oppitunnit ja opetuksen sisdlté sekd opettaja.
(Kivioja & Puroila 2017, 50.) My®6s Einarsdéttir (2010) havaitsi tutkimuksessaan,

ettd lapsille mieleisintd koulussa olivat tauot, vapaa-aika ja leikkiminen
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kavereiden kanssa. Useat lapset eivdt sen sijaan pitdneet lukemisesta ja
matematiikasta. Kyseisessd tutkimuksessa islantilaiset lapset nékivit opettajan
tyon olevan erityisesti lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan opettamista.
Opetuksen ja aikuisjohtoisen toiminnan lisddntyessd lasten madrittdma toiminta
ja ulkoilu vaheneviit.

Yhteenvetona edelld mainittujen tutkimusten perusteella lapsille
merkityksellisind asioina esiopetuksen toimintakulttuurissa ndyttaytyvat
erityisesti leikki ja vertaissuhteet. Lapsille on tidrkedd, ettd he voivat leikkid
kiireettomdsti ulkona ja sisdlld sekd tehdd itse valitsemiaan asioita omassa
tahdissaan. Aikuisten maddrittamat aikataulut tai paikallaan olemisen
vaatimukset ovat lapsille epdmieluisia. (Ks. Brotherus 2004; Kyronlampi-
Kylménen 2007; Roos 2015; Virkki 2015.) Edelleen koulun toimintakulttuurissa
vertaissuhteet, oma paikka yhteisossd sekd vilitunnit ndyttaytyvat lapsille
merkityksellisind (Einarsdéttir 2010; Kivioja & Puroila 2017). Karikosken (2008
,92) mukaan koulukaverit toimivat jopa lasten oheiskasvattajina. Heilld on myos
merkittdvd rooli koulussa viihtymiselle ja lasten itsendistymiselle. Lisdksi
opettaminen ja oppiminen korostuvat koulupdivdssd lasten ndkokulmasta

(Einarsdottir 2010).

3.2 Lasten nikemykset toimintakulttuurin
muutoksesta

Esiopetuksesta alkuopetukseen siirtymd on yksi suurimmista lasten
varhaisvuosinaan kokemista haasteista (Margetts, 2002, 104). Koulun
aloittaminen on lapsen itsensd lisdksi merkittdva uusi tilanne myos hédnen
vanhemmilleen (Karikoski & Tiilikka 2017, 79). Tutkimusten mukaan lapset ovat
kuitenkin varsin motivoituneita koulun aloittamiseen esiopetusvuoden kevaills,
vaikka muutoksia arkeen onkin tiedossa (Eskeld-Haapanen ym. 2017; Griebel &
Niesel 2002, 98; Juvonen 2015). Lasten positiivinen suhtautuminen tulevaan

siirtymaéén ja sen tuomiin uusiin haasteisiin saattaa johtua lasten luottamuksesta
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itseensd oppijana ja valmiudesta kokeilla taitojaan seuraavalla tasolla. Kyse
saattaa olla myos siitd, ettd joillekin lapsille esiopetus ei tarjoa riittdavasti
virikkeitd ja haasteita. (Eskeld-Haapanen ym. 2017.) Opettajat ovat keskeisessd
roolissa vaikuttamassa nivelvaiheen sujuvuuteen. Esiopetuksen ja koulun
vélinen sujuva tiedonsiirto sekd siirtymastd keskusteleminen oppilaiden kanssa
tukevat lasten positiivista suhtautumista kouluun siirtyméaan. (Skouteris, Watson
& Lum 2012, 82-83.)

Lasten antama merkitys koulun aloittamiselle on erilainen kuin aikuisten.
Lapsi kasittdd koulun alkamisen luonnollisena jatkumona esiopetukselle.
Merkittavad heille ei ole kouluvalmiudet tai koulussa parjadaminen. Tama johtuu
siitd, ettd lapsi eldd vahvasti meneillddn olevassa hetkessd. Sen sijaan lapsille
merkityksellisid asioita ovat kaverisuhteiden sdilyminen, joukkoon kuuluminen,
leikki, litkunta ja toiminnallisuus. (Linnild 2006, 257.) Koulun alkamisen suhteen
lasten odotukset kohdistuvat ensisijaisesti kaveripiirin sdilymiseen ja uusien
kavereiden saamiseen (Juvonen 2015, 141). Koulun aloitusta helpottaa, jos lasten
kaverisuhteet huomioidaan luokkajaoissa (Linnild 2006, 55; Margetts 2007, 49).
Sopeutumista voi helpottaa myos se, ettd lapsilla olisi mahdollisuus tutustua
tuleviin luokkakavereihinsa jo ennen koulun alkamista (Margetts 2007, 49).
Linnilan (2006, 55) mukaan koulun mukautuminen lapsen tarpeisiin on
tavoiteltavampaa kuin lasten muutostarpeet koulua varten.

Lapset eivit pddasiassa ole huolissaan koulun aloituksesta. Jannitystd ja
pelkoa heissi silti voi aiheuttaa koulun vaatimukset. Heitd mietityttad, kuinka he
onnistuvat mukautumaan koulun sdantoihin ja odotuksiin. Esimerkiksi hiljaa
oleminen, paikallaan istuminen, koulutavaroista huolehtiminen ja tehtdvien
maddrd huolestuttavat lapsia. My6s koululaisuuden myotd tuleva koulumatkan
kulkeminen saattaa mietityttdd joitain lapsia. (Eskeld-Haapanen ym. 2017.)

Juvosen (2015, 146) tutkimuksessa tuli esiin vanhempien rooli
kouluasenteiden muodostumisessa. Vanhempien ennakkoasenteet ja se, miten
he lapsensa koulun aloituksen kokevat, vaikuttavat myos lapsen suhtautumiseen
koulun aloitusta kohtaan. (Ks. mys Fabian 2007.) Koulun aloitus on merkittava

varhaislapsuuden siirtymd, johon lapsia tavalla tai toisella valmennetaan.
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Koulun aloituksen onnistumisen merkitys on suuri, silld se saattaa vaikuttaa
lapsen myohempiinkin eldménvaiheisiin. (esim. Ahtola 2012; Fabian 2007;
Juvonen 2015; Ojala 2015.) Siirtymé&n onnistumisen kannalta on tarkedd tunnistaa

haasteet ja tukea lapsen kiinnittymista koulumaailmaan (Soini ym. 2013, 9).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Aikaisempien tutkimusten mukaan esiopetuksen ja alkuopetuksen
toimintakulttuurien vililld on eroja (Babic 2017; Einarsdoéttir 2006; Karikoski
2008; Nelson ym. 2017, Rantavuori 2019). Tutkimukseni tarkoituksena on
selvittdd esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien vélisid eroja lasten
ndkokulmasta heiddn aloittaessaan koulunsa. Aineistoni avulla etsin vastauksia
sithen, miten lasten mielestd esi- ja alkuopetus eroavat toisistaan. Kiinnostuksen
kohteena on myo6s, mitkd esi- ja alkuopetuksen viliset erot ovat lasten
ndkokulmasta heille merkittaivimpid. Tavoitteena on lisdtd tietoa kouluun
siirtymaéstd lasten ndkokulmasta. Tarkoituksena tdssd tutkimuksessa on tavoittaa
toimintakulttuurien vilisten erojen myo6td aiheutuvia muutoksia lasten arjessa
heidan siirtyessddn pdivdkodin esiopetuksesta kouluun.

Toimintakulttuuri on  tdssd  tutkimuksessa  keskeinen  Kisite.
Toimintakulttuuri rakentuu toimintaympadristdissda ollen omanlaisensa eri
instituutioissa. Se ohjaa jasentensd toimintaa seké tietoisesti ettd tiedostamatta.
Toimintakulttuuriin vaikuttavat esimerkiksi arvot, normit ja odotukset seka
epdviralliset sdannot, vallankadyttd, ympaéristo ja sosiaaliset suhteet. (Brotherus
2004, 9-14.) Toimintakulttuurin késite on laaja ja tdssad tutkimuksessa se jasentyy
lasten kuvaamien asioiden kautta.

Lasten odotuksia ennen koulun alkamista on selvitetty aikaisemmissa
tutkimuksissa (ks. esim. Eskeld-Haapanen ym. 2017; Juvonen 2015), siksi
kiinnostukseni kohdistuukin nyt ennen muuta sithen, miten lapset kuvaavat
kokemustensa  perusteella  pdivdikodin  esiopetuksen  ja  koulun
toimintakulttuurien vélisid eroja. Téassa tutkimuksessa pyrin tavoittamaan lasten
kuvaamia eroja ja heiddn tulkintojaan muutoksista menetelmallisesti siten, etta
kerdan tutkimusaineistoa sekd ennen koulun aloitusta ettd sen jdlkeen.
Tarkoituksenani on tavoittaa lasten nikokulmaa niin, ettd lasten itse kokemat

asiat molemmista toimintakulttuureista vélittyisivat aineistossani.
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Tutkimuskysymykseni on:
Miten alkuopetuksen toimintakulttuuri eroaa lasten ndkokulmasta esiopetuksen

toimintakulttuurista?

Kiinnostukseni ~ aihetta =~ kohtaan @ on  herdnnyt  tyodskennellesséani
varhaiskasvatuksen opettajana esiopetusryhmadssd. Esiopetusikdiset lapset
pohtivat vanhempiensa tavoin monenlaisia asioita liittyen ldhestyvédan koulun
alkuun. Kokemukseni mukaan lasten koulun alku on ainutkertainen ja iso
muutos lapsille sekd heiddn perheilleen ja siihen valmistaudutaan huolella.
Lasten ndkokulman selvittaminen heiddn eldméadnsd liittyvdssd muutoksessa

onkin olennaista.
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5 TUTKIMUSMENETELMAT JA TUTKIMUSEETTISET
NAKOKOHDAT

5.1 Tutkimuksen konteksti ja tutkimukseen
osallistujat

Tdssd laadullisessa pro gradu -tutkielmassa olen selvittanyt esiopetuksen ja
alkuopetuksen toimintakulttuurien eroja lasten ndkokulmasta. Ndin saadaan
tietoa siitd, minkélaisia muutoksia lapset koulun alkaessa kohtaavat. Laadullinen
tutkimus soveltuu hyvin todellisen eldmaén, tdssd tutkimuksessa lasten kouluun
siirtymdn, tutkimiseen (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2000, 161-165). Laadullisen
tutkimuksen pyrkimyksend on 16ytdd jokin uusi ndkokulma tutkittavaan ilmioon
ja lisdtd ndin ymmadrrystd tutkimusaiheesta. Laadulliselle tutkimukselle
tyypillistda on kayttdd sellaisia tutkimusmenetelmid, joissa tutkittavien
ndkokulmat tulisivat hyvin esille, esimerkiksi kuvaten yksilon kokemuksia
tietyssd tilanteessa. (Stake 2010, 11.) Kohdejoukon harkinnanvarainen ja
tarkoituksenmukainen valitseminen sopii myos hyvin laadullisen tutkimuksen
piirteisiin (Hirsjarvi ym. 2000, 161-165). Laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei
ole tilastolliset yleistykset, vaan jonkin tapahtuman kuvaaminen ja ymmarryksen
lisddminen tutkittavasta ilmiosté (Eskola & Suoranta 2008, 61).

Lasten oikeus tulla kuulluksi tulee esille niin lasten oikeuksien
sopimuksessa, kuin opetussuunnitelmissammekin (Yleissopimus lasten
oikeuksista 1991; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018; Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014). Lasten aktiivista toimijuutta arvostetaan ja
lasten ndkokulman merkitys on tunnustettu tutkimuksessakin. Karlsson (2016)
kayttad lapsindkokulmaisen tutkimuksen késitettd tutkimuksesta, jossa lapset
ndhd&an aktiivisina tiedon tuottajia, toimijoina sekd osallistuvina vaikuttajina.
Lapset tuottavat arvokasta tietoa omista ndkokulmistaan ja kokemuksistaan.
Lapsindkokulmaisessa tutkimuksessa lasten itsensd tuottama tieto ndhdadn

yhteiskunnallisesti merkittdvand. (Karlsson 2016, 125-127.) Keskeistd on, ettd
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pyritddn ymmartamadn lasten eldamédd, kuten lapset oman eldménsd ndkevit
(Brostrom 2012, 259). Lapset ovat oman maailmansa asiantuntijoita ja heilld on
oma erityinen ndkokulma eldmadnsa (Crivello, Camfield & Woodhead 2009, 53).

Lasten ndkokulman kuuleminen rakentaa wuudenlaista laajempaa
ymmarrystd. Lapset eldvit erilaisessa todellisuudessa kuin aikuiset ja siksi lasten
ndkokulman tutkiminen lisdd aikuisten ymmarrysté. Lapsille erilaiset asiat ovat
merkityksellisid kuin aikuisille, siksi lapsen ndkokulman selvittiminen on
ensiarvoisen tarkedd. (Hohti & Karlsson 2012, 137-139.) Toisaalta lasten tulee
voida myos vaikuttaa omaan elaméaansa ja siksi aikuisen tehtdva onkin rohkaista
heita kertomaan mielipiteitdéan ja ndkokulmiaan sekd pyrkid aidosti kuulemaan
ja arvostamaan lasten ddntd (Brostrom 2012, 266-267). Tdssd tutkimuksessa
selvitdn lasten kokemuksia heiddn kerrontansa kautta. Lasten kerronnassa
todellisuus ja fiktiivisyys sekoittuvat. He kuvaavat kokemuksiaan sekd
todellisina ettd toiveidensa mukaisina. (Ahn & Filipenko 2007.) Lisdksi kokemus
eldd ja muuttuu kerronnaksi kertomishetkelld (Aaltonen & Leimumaki 2010).

Keskustelunomaisuus ja lapsen aktiivisuus haastattelutilanteessa olivat
itselleni tarkeitd lahtokohtia tdssd tutkimuksessa. Myos Kyronlampi-Kylméanen
(2007, 83) korostaa vditoskirjassaan, ettd lapsen passiivista roolia
tutkimushaastattelussa on valtettdvia. Hinen mukaansa on keskeistd, ettd
kaikissa tutkimuksen vaiheissa aikuisella on aito pyrkimys kuulla lasta ja 16ytaa
hédnen kokemuksensa kerronnasta. Tama oli tavoitteeni myos tédssd pro gradu -
tutkimuksessa. Haastattelutilanteen dialogisuus, aikuisen uppoutuminen lapsen
eldmismaailmaan ja aito kuunteleminen avaavat mahdollisuuden saada tietoa
lapsen merkityssuhteista ja eldmismaailmasta. Esimerkiksi lapsen kanssa
leikkiminen tai pelaaminen voivat helpottaa tutkijan ja lapsen vilisen
dialogisuuden syntymistd. (Kyronlampi-Kylmédnen 2007, 152-153.) Tutkijan
sitoutuminen, herkkyys ja haastattelutilanteeseen heittdytyminen parantavat
lapsen ja tutkijan vélistd vuorovaikutusta ja helpottavat suhteen luomista
(Palmadéttir & Einarsdottir 2016).

Toteutin pro gradu -tutkimukseni pienessd suomalaisessa kaupungissa.

Kaupungissa toimi aineistonkeruun aikaan kaikkiaan 12 esiopetusryhmada
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neljdssd eri taajamassa. Kevadilld 2019 sain kaupungilta tutkimusluvan ja olin
yhteydessd pdivakotiin, jossa tutkimukseni toteutin. Jaoin tietosuojailmoitukset
ja suostumuslomakkeet kymmenen esikoululaisen kotiin. Minulle palautui
kahdeksan suostumusta osallistua tutkimukseen, joten ndistd kahdeksasta
esikoululaisesta muodostui tutkimukseni osallistujajoukko. Tutkimuksen
kohdejoukko koostui yhden pdividkodin yhteydessd toimivan esiopetusryhméan
kouluun siirtyvistd lapsista. Kyseisessd ryhmaéssd oli myds 5-vuotiaita lapsia,
mutta tietosuojailmoitukset ja suostumislomakkeet jaoin vain ryhmaén
esioppilaiden koteihin.

Esiopetusryhma oli yksi pdivdkodin neljastéd lapsiryhmastd. Ryhmdssa oli
yhteensé 18 lasta ja neljd aikuista, joista kaksi oli varhaiskasvatuksen opettajia ja
kaksi lastenhoitajia. Kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset aloittivat
ensimmdisen luokkansa samassa koulussa, mutta jakautuivat kolmelle eri

luokalle. Ndille luokille tuli lapsia my6s muista esiopetusryhmista.

5.2 Monimenetelmiinen aineistonkeruu

Tdssd tutkielmassa olen pyrkinyt loytamddn lasten ndkokulmaa koulun
alkamisen tuomiin toimintakulttuurin muutoksiin kaksivaiheisen ja
monimenetelmdisen aineistonkeruun avulla. Tutkimusaineistoni koostui lasten
piirustuksista, piirustushetken keskustelujen taltioinneista, lasten ottamista
valokuvista sekd heiddn yksilohaastatteluiden taltioinneista. Kyronlampi-
Kylmdsen (2016, 209) mukaan lapsia tutkittaessa monimenetelmdinen
lahestymistapa onkin luonteva. Jokaisella menetelmaélld on vahvuutensa ja siksi
niiden voi ajatella tdydentdvan toisiaan. Useamman menetelmédn avulla on
mahdollisuus laajentaa tutkimuksen ndkokulmaa ja lisdtd ndin luotettavuutta
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 38). Lasten yksilollisten erojen huomioiminen tiedon
tuottajina mahdollistuu paremmin hyodynnettdessd erilaisia menetelmid
aineiston kerddmisessd (Einarsdottir 2007, 207). Tutkimuksessani kerdsin tietoa

suoraan informanteilta sekd heiddn tuotostensa kautta (Ks. Karlsson 2016, 127).
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Tutkimukseni aineiston keruu oli kaksiosainen jakautuen kevédlle 2019 ja
syksylle 2019. Aineiston keruun ensimmaéisen osan toteutin toukokuussa. Tadlloin
lapset olivat vield esikoululaisia, mutta olivat kuitenkin kdyneet jo tutustumassa
koulussa ja tavanneet tulevan opettajansa sekd luokkakaverit. Vierailin
esiopetusryhméssd kahtena pdivdnd, jotta tavoitin kaikki tutkimukseeni
osallistuneet kahdeksan lasta. Ensimmadiselld vierailukerralla tutkimukseen
osallistuvia lapsia oli paikalla seitsemdn. Jaoin lapset kahteen ryhmdan.
Ensimmadisessd ryhmaéssa oli neljd lasta, toisessa kolme.

Kun tapasimme lasten kanssa ensimmdisen kerran, kerroin lapsille
tutkimuksesta. Selvitin heille, mitd tutkimus tarkoittaa, mitd tutkin ja miksi.
Muistutin ~ heitd  kaikilla  tapaamiskerroillamme, ettd tutkimukseen
osallistuminen on vapaaehtoista. Kerroin lapsille my®0s, ettei valmiissa ”kirjassa”
lue heididn oikeita nimidédn, eiki heitd voi tutkimuksesta tunnistaa. Molemmissa
ryhmissa kokeilimme lasten kanssa nauhuria esiteltyéni sen ensin heille. Yhta
lasta lukuun ottamatta lapset eivdt tuntuneet vilittdvan nauhurista endd tuon
alkukokeilun jidlkeen. Toisella vierailukerralla tapasin viimeisenkin
tutkimukseeni osallistuneen lapsen. My6s hdnen kanssaan keskustelin
tutkimuksesta ja tutustuimme nauhuriin. Hanen kohdallaan piirustushetki
haastatteluineen oli vastoin alkuperdistd suunnitelmaani yksilétilanne, johon
lapsi ldhti kuitenkin innokkaasti mukaan.

Tapaamisten aikana lapset piirsivdt tilannetta varten kootuissa
pienryhmissd. Ensimmadisessa piirustusryhmassé oli neljd lasta, toisessa kolme ja
viimeiseen, eri pdivand toteutettuun piirustushetkeen osallistui vain yksi lapsi.
Lasten piirustusten aiheena oli minun eskarini. Lasten piirustukset toimivat
osaltaan aineistonani, kun selvitin lapsille merkityksellisida asioita
esiopetusryhmén arjessa ja osaltaan lasten muistin tukena, kun yksilohaastattelut
ensimmdisen luokan syksylld tehtiin. Roos (2015, 170) huomasi omassa
vditoskirjatutkimuksessaan, ettd “haastattelun tukena kaytetyt piirrokset
taydensivit lasten kerrontaa”.

Alkuperdisend ajatuksenani oli pitdd piirtdmistilanne lapsille rentona ja

melko vapaana, enkd halunnut liikaa ohjailla heiddn keskusteluaan esimerkiksi



31

omilla kysymyksilldni. Varsinaisissa piirustustilanteissa jouduin kuitenkin
turvautumaan suunnittelemaani enemmaén valmiiksi miettimiini kysymyksiin,
jotta sain heriteltyd keskustelua toivomistani aiheista ja ettei tilanne edennyt
lilan vauhdikkaaksi. Spontaania keskustelua lasten kesken piirtdmisen aikana ei
juurikaan toivomistani aiheista syntynyt. Olin miettinyt kysymyksid tdllaisen
tilanteen varalle jo etukdteen. Jouduin siis suunniteltua enemmadn
haastattelemaan lapsia puolistrukturoidun ryhméahaastattelun tapaan. Tilanteet
sdilyivéat kuitenkin keskustelunomaisina.

Kaytin kevddlld kerddamddni aineistoa hyoddyksi myds suunnitellessani
syksyllda pidettyjd yksilohaastatteluja. Jokaisen lapsen vyksilohaastattelussa
viittasin kevddn keskusteluumme tai lapsen tuottamaan aineistoon. Ndin koin
saaneeni haastatteluihin yksilollisyyttd ja aineistooni tadrkeitd tarkennuksia.
Samalla esiopetuksen ja koulun, kahden eri instituution, rinnastaminen ja
vertaaminen selventyi lapsille. Seuraavana on kaksi esimerkkid siitd, kuinka

hyodynsin  esiopetuksessa kerddmddni aineistoa ensimmadisen luokan

haastatteluissa:

H7 R: "Keviidlld kerroit, etti eskarissa leikitiin, tehddidin tehtivid ja
askarrellaan. Mitd tddlld koulussa tehddin?”

H?2 R: "Viimeksi halusit ottaa valokuvat Veikosta, eskarin tiloista

ja pdivikodin pihasta. Mikd tdilld koulussa on sinulle
tarkeintd? Mitd tdiltd haluaisit kuvata?”

Piirustusten ja ryhmékeskustelujen taltioinnin lisdksi toinen tdrked tarkoitus
kevdan  vierailuilleni  esiopetusryhmdssa oli  valokuvien ottaminen
esiopetusryhmédn arjesta. Valokuvat ja piirustukset toimivat osaltaan
tutkimukseni aineistona, mutta myos ekaluokan syksylld toteutettujen
haastattelujen virikemateriaalina ja lasten muistin tukena. Lapset kuvasivat
kukin itselleen merkityksellisid asioita esikoulusta. Jokainen lapsi valitsi itse
ottamistaan kuvista kolme, jotka tulostin ja laminoin syksyistd tapaamistamme
varten. Lisdksi syksyn haastattelujen virikemateriaalina ja lasten muistin tukena

oli minun ottamiani valokuvia esiopetusryhmén tiloista ja toiminnoista.
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Aikuisena olisin helposti voinut méaérittdd kuvattavat kohteet sen mukaan,
mitkd asiat omasta mielestdni eroavat esiopetuksen ja  koulun
toimintaymparistoissd. Mielestdni oli kuitenkin tarkedd, ettd kuvat eivit johdata
lapsia huomaamaan aikuisen maéérittamid eroja ndiden kahden instituution
vdlilld, vaan ettd kuvissa olisi lasten ndkokulmasta merkityksellisid asioita
pdivdkodin arjesta. Valitsin haastattelujen virikemateriaaliksi ja tueksi
kuvaamani asiat Roosin (2015) vdiitostutkimuksessa esiin tulleista lasten
ndkokulmasta merkittdvistd pdivakotiarjen asioista (Ks. tdimédn tutkielman luku
3.1.). Ndin kuviini pdatyivat leikit ulkona ja sisdlld. Ndissd kuvissa nakyy myos
leluja ja lasten yhteistoimintaa. Kuvissa tulee esille myos aikuisten toiminta
ohjattuine esiopetustuokioineen ja jumppahetkineen sekd pdivittdinen toiminta
esiopetusryhmadssd, pitden sisdllddn esimerkiksi ruokailut ja aamupiirit.
Pdivdunia ei ollut tarpeen kuvata, koska ne olivat tdssd esiopetusryhmaéssa
vapaaehtoiset ja vain yksittdiset lapset nukkuivat pdivaunet. Mielestdni oli myos
tarkedd, ettd kuvissa ndkyi lapsille tutut aikuiset ja kaverit, tilat ja materiaalit sekd
pdivakodin eri tilanteet.

Oletuksenani siis oli, ettd syksylld yksilchaastattelujen toteuttamisen
aikaan koulunaloitus ja ensimmdinen luokka ovat lapsilla hyvin mielessa.
Ajattelin esiopetuksesta kuluneen jo sen verran aikaa, ettd lapsi voisi tarvita
valokuvia ja piirustuksia muistinsa tueksi. Tama helpottikin kokemukseni
mukaan merkittavésti esiopetuksen ja koulun toimintakulttuurien vertailua sekéa
erojen ja muutosten huomaamista. Valokuvat auttoivat lapsia palauttamaan
mieleen asioita esiopetuksesta ja synnyttivat runsaasti keskustelua. Hyvarinen
(2017, 154) kertookin virikemateriaalin haastatteluissa synnyttavian usein uutta
kerrontaa. Tutkimushaastattelujeni virikemateriaalina toimivat siis lasten itse
piirtamat kuvat ja heiddan ottamansa valokuvat esiopetuksesta seka lisdksi minun
ottamani valokuvat esiopetusryhmaén tiloista ja toiminnasta. Minun ottamat
valokuvat olivat samat jokaisen lapsen yksilohaastatteluissa, mutta liséksi heilld
jokaisella oli kdytossdan oma piirustuksensa ja kolme itse ottamaansa valokuvaa.

Hyvédrisen (2017, 154) mukaan virikemateriaalia suositellaan

kerronnallisessa haastattelussa kdytettdvan vasta haastattelun loppupuolella.
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Taméan vuoksi kokosin omat yksilohaastatteluni niin, ettd ensin keskustelimme
lapsen eldméssd haastattelun hetkelld pinnalla olleesta koulun aloituksesta ja
koulusta. Vasta sen jdlkeen palasimme ajassa taaksepdin esiopetusaikaan ja
muistelimme asioita kuvia ja piirustuksia apuna kadyttaen. Kun sekd koulusta etta
esiopetuksesta oli ensin keskusteltu erikseen, oli lapsen helpompi vertailla ndita
kahta ympadristéd toimintakulttuureineen ja pohtia niiden eroja ja koulun
alkamisen tuomia muutoksia omaan arkeensa.

Kokosin tutkimukseni p&ddasiallisen aineiston siis syksylla 2019
teemahaastattelujen avulla. Suunnittelin valmiiksi keskusteluteemoja, joista
halusin lasten ajatuksia kuulla. Teemahaastattelussa keskustelun aihepiirit ovat
ennalta suunniteltuja ja kaikille haastateltaville samoja. Teemahaastattelun
tavoitteena on keskustelu, jonka ei tarvitse edetd samalla tavalla jokaisen
haastateltavan kohdalla. Taimén tavoitteena on antaa tilaa haastateltavan omalle
kerronnalle. Tavoitteena on kuitenkin keskustella jokaisesta teemasta jotain.
Ensin lasten on hyvi antaa kertoa teemoista vapaasti ja vasta myohemmin aiheita
tdydennetdan  lisdkysymysten avulla. Talloin  haastattelija  vilttyy
johdattelemasta tai ohjailemasta lapsen kerrontaa. (Eskola ym. 2018, 26-40;
Eskola & Suoranta 2008, 86.)

Otin teemahaastatteluuni vaikutteita kerronnallisesta haastattelusta, josta
kiinnostuin Roosin vditoskirjaan (2015) tutustuessani. Kerronnallisen
haastattelun avulla en kuitenkaan tdysin luottanut saavani vastauksia minua
kiinnostaviin kysymyksiin, vaan uskoin, ettd teemahaastattelu antaisi tdssd
tutkimuksessa paremman aineiston kaytettdvissd olevan ajan puitteissa.
Tavoitteenani  oli  kuitenkin  haastattelun = vuorovaikutuksellisuus ja
keskustelunomaisuus. Muotoilin siksi kysymykset mahdollisimman avoimiksi ja
lapsen ajatuksille ja kerronnalle tilaa jattdviksi. Raittilan, Vuorisalon ja Rutasen
(2017, 270) mukaan tutkija saa mahdollisuuden ldhestyd lapsia
vuorovaikutuskumppanina, kun haastattelua ajatellaan keskusteluna lasten
kanssa. He muistuttavat kuitenkin, ettd haastattelukysymysten on oltava
tarkoituksenmukaisia ja lapsille ymmarrettdvid, jotta lapsi voi tuottaa omaa

kerrontaa. Haastatteluissa onkin hyva kayttdd lapsille tuttuja, arkikielisid sanoja
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ja valttad vaikeita ja pitkid sanoja tai lauseita, koska ne saattavat hammentaa lasta
haastattelutilanteessa (De Jong & Berg 2002, 181).

Valmistelin etukéteen itselleni haastattelutilanteen varalle teemojen lisédksi
taydentdvid kysymyksid (liite 1), joita kdytinkin jokaisessa haastattelussa, jotta
onnistuin ylldpitdmé&an keskustelua lapsen kanssa. Wilson ja Powell (2001, 27)
kehottavat haastattelijaa suhtautumaan suunnittelemiinsa
haastattelukysymyksiin enemmén suuntaa antavina ja haastattelua ohjaavina
teemoina kuin joustamattomana suunnitelmana. Raittilan ym. (2017, 268-270)
mukaan lasten ndkokulman selvittdiminen vaatii aikuiselta halua kohdata lapsen
kertoma tieto ja kyseenalaistaa totutut syy-seuraussuhteet. Lapsia tutkittaessa on
tarkedd, ettei lasten kerrontaa tulkita irrallaan tutkimustilanteesta.
Tilannesidonnaisuuden  lisdksi  lasten = kerronnalle on  tyypillistd
ennakoimattomuus ja teemojen rikkaus. (ks. myos Helavirta 2007, 633.) Lasten
kerronta voi siirtyilld suunniteltujen aiheiden ulkopuolelle (Cameron 2005, 298)
ja asiasta toiseen ilman aikuisten kerronnalle tyypillisid siirtymésanoja (Helavirta
2007, 631). Lasten huomio saattaa Kkiinnittyd muihin asioihin
haastattelutilanteessa vaikuttaen puheen sisaltoon (Cameron 2005, 298; Helavirta
2007, 631).

Etukéteissuunnittelu ja olennaisiin perusasioihin rajattu kysymysrunko
ovatkin siksi tdrkeitd tutkimushaastatteluun valmistautuessa. Lasten
haastatteluihin valmistauduin huolella, pitden kuitenkin mielessd luovuuden ja
joustavuuden vaatimukset haastattelun aikana. Pyrkimykseni oli olla erityisen
herkkdnd lasten viesteille. (Ks. Roos & Rutanen 2014, 42.) Lasten tuottaman

tiedon tavoittamisessa on tarkedd, ettd tutkija on joustava, sensitiivinen ja avoin

lasten viesteille (Darbyshire, MacDougall & Schiller 2005, 423).

5.3 Laadullinen sisdllonanalyysi

Analysoin kerddamaéni aineiston laadullisen sisdllonanalyysin keinoin. Aloitin

aineiston kdésittelyn litteroimalla ja pseudonymisoimalla esiopetuksessa
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taltioimieni piirustushetkien ryhméakeskustelut ja yhden yksil6tilanteen aineistot
pian keskustelujen jdlkeen kevddlld. Lasten nimien lisdksi muutin myos
perheenjdsenten, pdivdakotiryhmien, tyontekijoiden ja paikkojen nimet.
Luottamuksellisuus aineiston késittelyssda on ensisijaisen tdrkedd. Lasten
henkilollisyys ei saa tulla esille aineistoa késitellessa tai raportoidessa. Lapsen
pitdd voida luottaa siihen, ettei hdnen mielipiteensd tule muiden tietoon siten,
ettd henkilollisyys paljastuu. (Raittila ym. 2017, 275; Patton 2002, 408-409.)

Esiopetusvaiheessa kerétystd aineistosta tuli litteroitua tekstid yhteensa 10
sivua  11-kokoisella  fontilla.  Litteroinnin = yhteydessd = numeroin
piirustustilanteiden litteraatit k&dyttden niistd nimed P1-P3. Syksyn
yksilohaastattelujen (8 kpl) dédnitallenteiden kanssa toimin samoin kuin kevéaalla
taltioimieni ryhmékeskustelujen tallenteiden kanssa. Pian haastattelujen jdlkeen
litteroin ja pseudonymisoin tallenteet. Samalla kdvin ldpi haastattelujen aikana
tekemédni muistiinpanot ja liitin tekstiin joitakin havaintojani esimerkiksi lapsen
lilkkkeistd tai muusta toiminnasta haastattelun aikana. Ilmeilld, eleilld ja muulla
lapsen toiminnalla voi olla merkitystdi mychemmin aineistoa analysoitaessa
(Raittila ym. 2017, 275). Alasuutarin (2005, 120) mukaan lapsen kehollisen
ilmaisun huomioiminen taltiointivaiheessa on sitd tarkeampdd, mitd
pienemmadstd lapsesta on kysymys. Tdssd vaiheessa litteroitua tekstid
yksilohaastatteluista kertyi yhteensd 41 sivua 11-kokoisella fontilla. Tekstin
litteroinnin yhteydessd numeroin haastattelut (H1-H8). Numerointi tulee esille
aineistolainauksissa tulosluvussa 6.

Toivoin lasten ddnen sdilyvan aineiston késittelyn jdlkeen ja edelleen
tutkimukseni tuloksissakin. Tamaé tavoite ohjasi minua ldhestyméén aineistoani
aineistoldhtoisen analyysin ldhtokohdista. Tuomen ja Sarajdarven (2009, 96)
mukaan tdysin aineistoldhtdinen analyysi on kuitenkin hyvin vaikeaa, koska
tutkijan ennakko-oletukset vaikuttavat helposti analyysiin. Siksi heidédn
esittelemédnsd teoriaohjaava analyysi onkin kuvaavampi termi tutkimukseni
analyysitavalle. Teoriaohjaavassa analyysissd analyysiyksikot 16ytyvat

aineistoldhtoisen analyysitavan lailla aineistosta, kuitenkin aikaisemman tiedon
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hyvaksytddn ohjaavan ja vaikuttavan osaltaan aineiston analyysiin. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 96.)

Teoriaohjaavuus ndkyy tutkimuksessani esimerkiksi niin, ettd
haastattelujen virikemateriaaliksi ottamieni valokuvien aiheet valikoituivat
Roosin  (2015) tutkimuksen pohjalta. Kuvasin esiopetuksesta hdnen
tutkimuksensa mukaan merkittavid pdivéakotiarjen asioita lasten ndkokulmasta.
Teoriaohjaavuutta on my0s se, ettd analyysissani olen hyodyntanyt
teoriaosuudessa avaamaani  toimintakulttuurin  késitettd  sisdltoineen
jdsentdessdni aineistoani ja analysoidessani lasten kerrontaa. Se on siis ohjannut
minua loytdm&dan aineistostani toimintakulttuuriin liittyvid asioita, kuten
toimintaan, yhteisoon ja ympdristoon liittyvat tekijat. Teoriaohjaavassa
analyysissd kdsitteet ovat jo olemassa, kun taas puhtaasti aineistoldhtoisessd
analyysissd teoreettiset kisitteet 106ytyvit aineistosta (Tuomi & Sarajdarvi 2009,
117).

Kokonaisuudessaan tutkimukseni aineistoksi muodostui kahdeksan
piirustusta, 24 lasten ottamaa valokuvaa ja yhteensa 51 sivua litteroitua tekstia
ryhmékeskusteluista ja yksilohaastatteluista. Aineiston analyysin tarkoituksena
on jdrjestdd aineistoa selkeddn muotoon, jotta sen avulla voidaan 16ytdd uutta
tietoa tutkittavasta aiheesta (Eskola & Suoranta 2008, 138). K&vin aineiston lapi
useita kertoja tehden muistiinpanoja ja merkintdja. Hyodynsin aineiston
analysoinnissa temaattista sisdllonanalyysid. Vaikka ensin olin ajatellut
hyodyntdd analyysissani teemahaastattelun teemoja, huomasin pian lasten
kerronnassa samojen asioiden toistuvan. Luokittelin lasten nimedmid asioita,
jotka toistuivat useissa piirustuksissa, valokuvissa ja haastatteluissa. Luokittelut
oli luontevaa niputtaa teemoiksi, joiden alle lasten kertomat asiat sopivat, silla
pddasiassa lasten puheissa toistuivat samat aihepiirit. Teemat muodostuvat
analyysivaiheessa aineistosta nousevien asioiden ympadrille. Ne ovat eri
haastatteluissa ndkyvid yhteisid aiheita tai piirteitd. (Hirsjarvi & Hurme 2001,
173.)

Téssd tutkimuksessa teemoiksi muodostuivat toiminta, yhteiso, ympaéristo

ja lapsen rooli. Toiminta-teeman alle kuuluivat esimerkiksi lasten kerronnassa
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leikkiin, tehtdvien tekemiseen ja ulkoiluun liittyvéat asiat. Yhteiso-teema sisilsi
kavereihin ja aikuisiin liittyvdt maininnat. Ympdristo-teeman alle kokosin
aineistossa esiintyvit fyysiseen ymparistoon, pihaan, ruokalaan, liikuntasaliin,
kalusteisiin ja materiaaleihin liittyvat asiat. Lapsen rooli -teemaan kuuluivat
puolestaan esimerkiksi koulumatkan itsendinen kulkeminen, kotioven
avaaminen ja yksin kotona oleminen. Asioiden jakaminen teemojen alle ei ollut
yksiselitteistd, silld teemat ja niiden sisdllot sekoittuivat ja liittyivét kiintedsti
toisiinsa lasten kerronnassa. Nditd yhteyksid avaan enemmin tutkimuksen
tuloksissa. Seuraava kuvio esittdd yksinkertaistetusti aineiston analyysin tdssa

tutkimuksessa.

Kou'“
l Yhteisd Ympdristd ] Lapsen rooli

P Yhteiséon liittyvat Ympdaristoo -
Toimintaan . HMpOrsioon Lapsen rooliin
liittyvét erot: erot: liittyvéit erot: |ii§yva1 erot:
T, Sosiaalinen Lelujen i

Leikistd Iéksyihin verlicato oG pia ununfinen Koululaisuus

KUVIO 1. Tutkimuksen laadullinen sisdllon analyysi

Kuvion tarkoituksena on selkeyttdd tutkimukseni analyysia. Se osoittaa, kuinka
esiopetukseen ja kouluun liittyvd aineisto jdsentyi toimintaan, yhteisoon,
ympadristoon ja lapsen rooliin liittyviin asioihin. Kuviosta nikee my6s, kuinka
esiopetuksen ja koulun teemoja verrattiin keskendan erojen ja lasten kokeman

muutoksen loytamiseksi.
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Listasin kunkin teeman sis&lld, miten lapset kuvaavat esiopetusta ja koulua.
Myohemmin vertailin keskenddn lasten kuvauksia. Ndin minulle alkoi
hahmottua, mitkd asiat kunkin teeman sisdlli lasten mielesti eroavat
esiopetuksen ja alkuopetuksen toimintakulttuureissa ja milld tavalla. Tein
listauksia myos siitd, mistd asioista lapset esiopetukseen tai kouluun liittyen
puhuvat, piirtdvat ja kuvaavat. Laskin konkreettisesti, kuinka paljon he mistdkin
teemasta puhuivat. Ndin 16ysin aineistosta lapsille merkityksellisimmét asiat
esiopetuksen ja koulun toimintakulttuureissa. Esiopetuksen ja koulun lapsille
merkityksellisid asioita vertailemalla oli 16ydettdvissd ne toimintakulttuurien
viliset erot, jotka ndyttaytyivat tdssd tutkimuksessa lapsille kaikkein
merkityksellisimpind. Lopulta etsin vield asioiden ja teemojen valiltd yhteyksia.
Tarkastelin aineistostani l0ytdmidni asioita ja teemoja suhteessa toisiinsa.

Tutkimukseni tuloksia kuvaan luvussa 6.

5.4 Eettiset ratkaisut

Eettiset kysymykset korostuvat tutkimuksissa, joissa tutkimuksen kohteena ovat
ihmiset. Laadullisessa tutkimuksessa luottamuksellisuuden ja anonymiteetin
sdilyttaminen tutkimuksen kaikissa vaiheissa sekd tutkittavien oikeus tietdd
tutkimuksen tarkoituksesta, pdamaddrdastd ja tulosten julkaisemisesta ovat
keskeisimpid eettisid ndkokulmia. Lisdksi tutkijan on huolehdittava, ettei
tutkittavia millddn tavoin vahingoiteta. (Coolican 2004, 599- 610.) Lapsia
haastatellessa ensisijaisen tdrkedd on lasten oma motivaatio haastattelua
kohtaan. Lapsilla tulee olla mahdollisuus kieltdytyd tutkimuksesta prosessin
kaikissa vaiheissa. (Raittila ym. 2017, 274; Roos & Rutanen 2014, 33; Strandell
2010, 96-97.) On tdrkedd, ettd lapsille kerrotaan mahdollisimman
ymmarrettdvasti, mikd on haastattelu, miksi sitd tehddan sekd mihin aineisto ja
tulokset menevidt. Lisdksi on tdrkedd muistaa esimerkiksi piirustuksia
julkaistaessa, ettd tekijanoikeus on piirustuksen tehneelld lapsella. (Patton 2002,

408; Raittila ym. 2017, 271; Roos & Rutanen 2014, 33.)
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Tutkimusluvan saatuani pyysin kymmenen esioppilaan huoltajilta
suostumusta osallistua tutkimukseen (liite 2). Sain takaisin kahdeksan
suostumuslomaketta. Tutkimusjoukkoni muodostui noista kahdeksasta lapsesta,
joiden huoltajat antoivat suostumuksensa tutkimukseen osallistumiseen. Loput
kaksi esiopetusikdistd lasta eivdt luonnollisesti tutkimukseen osallistuneet.
Lapsiryhméssd, jossa tutkimukseni toteutin, oli my6s pienempié lapsia ja siksi oli
helppoa jakaa lapset ryhmiin niin, ettd tutkimukseen osallistuvat lapset olivat
omissa ryhmissddn ja tutkimuksen ulkopuolelle jddneet esioppilaat sekd
pienemmat lapset omissaan. Télloin kukaan ei jadnyt ryhmdn ja toiminnan
ulkopuolelle. Kunkin lapsen ottamat valokuvat olivat kdytossd lasten
yksilohaastatteluiden virikemateriaalina syksylld 2019. Tietosuojailmoituksen
mukaisesti valokuvat ja piirustukset tuhotaan tutkimuksen valmistuttua.

Omassa pro gradu -tyossdni kerroin lapsille tutkimuksestani jo
esiopetusvuoden kevédlld heitd tavatessani. Yritin selvittdd heille, mitd tutkimus
tarkoittaa, mitd tutkin ja miksi. Kerroin my®s, ettd toivoisin tdhdn lapsilta apua.
On olennaista, ettd lapsille kerrotaan mahdollisimman ymmarrettavésti
olennainen tieto tutkimuksesta ja siitd, mihin tietoja kdytetddan (Alasuutari 2005;
Patton 2002, 408). Ilokseni lapset olivat kiinnostuneita siitd, mihin tarvitsen
heiddn piirustuksiaan ja miksi tédllaista tutkimusta teen. Samalla tutustuimme
yhdessd nauhuriin, jolla haastattelut taltioin. My6s syksyn haastattelujen
yhteydessa joku lapsista halusi tietdd, missd valokuvia sdilytetdédn tai kerrata
vield, miksi halusinkaan haastatella hantd. Aina tavatessamme muistutin lapsia,
ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Vapaaehtoisuuden
korostaminen lapsille on tdrkedd. (Einarsdéttir 2007, 204-205; Eskola & Suoranta
2008, 56.) Kyronlampi-Kylmasen (2016, 210) mukaan tutkijan on myos aktiivisesti
kuunneltava, havainnoitava ja tulkittava lapsen halukkuutta osallistua
tutkimukseen.

Lapsuuden tai lasten tutkimuksen yhteydessd ei voi sivuuttaa pohdintaa
valtasuhteista (Raittila ym. 2017, 271). Tédssd tutkimuksessa jouduin pohtimaan
pdivdkodin ja koulun sopivuutta tutkimusymparistoind, koska perinteisesti ne

ovat paikkoja, joissa lapset toimivat aikuisen ohjeen mukaan (Dockett,
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Einarsdottir & Perry 2009, 293-294; Raittila ym. 2017, 271; Strandell 2010, 100).
Tutkijan onkin kiinnitettdvd huomiota siihen, ettd lapset uskaltavat halutessaan
kieltaytyd tutkimuksesta. Lasten on tdrkedd ymmartdd ero tutkimuksen ja
koulutyon valilla. Ndidenkin seikkojen vuoksi lasten oli saatava riittdvésti tietoa
tutkimuksesta heiddn ymmartamalldan tavalla kerrottuna. Luottamuksellisuutta
ja omaa roolia tutkijana on tdrkedd korostaa lapsille. Taméa on keskeistd, jotta
lapset  pystyisivdt erottamaan tutkijan opettajasta  silloinkin, kun
tutkimushaastattelu toteutetaan esiopetuspaikassa tai koulussa. Myo0s
haastattelun keskustelunomaisuus tasoittaa osaltaan valtasuhteita. (Einarsdottir
2007, 205; Raittila ym. 2017, 271, 280.) Tutkijan on lisdksi tarkedd viestid lapsille,
ettei haastattelukysymyksiin ole olemassa oikeita ja vddrid vastauksia, vaan
jokainen vastaus on hyvaksytty (Eide & Winger 2005, 81).

Kyronlampi-Kylménen (2007, 90) huomasi tutkimuksessaan, ettd lapsi
tarvitsi aikaa luottamuksen syntymiseen hdnen ja aikuisen viilille
haastattelutilanteessa. Kyronlampi-Kylmdsen mukaan luottamuksen syntymistd
helpotti aikuisen mahdollisimman véhdinen valtasuhde. Tutkimuksen kannalta
tarkedd olisikin, ettei lapsi mieltdisi aikuista autoritaarisena kasvattajana. Olen
vieraillut kohdejoukkoni esiopetusryhmaéssd useita kertoja ja uskon tuttuuden
tuoneen haastatteluihin rentoutta ja luottamusta. Tutkimukseen osallistuminen
tai ddnen taltiointikaan ei ollut lapsille end&d uusi asia syksylld tavatessamme.
Lapset ldhtivit innoissaan mukaani ja se tuntui olevan heille mieluisaa. Uskon
myds, ettd tilojen ja toimintatapojen tunteminen voi auttaa minua ymmartamaan
lasten kertomaa paremmin.

Ryhméhaastattelun etuna on se, ettd keskenddn keskustellessaan lapset
kayttaviat itselleen ominaista ja luontevaa kieltd. T&lloin he eivdt muotoile
vastauksiaan aikuisen vuoksi. (Mayall 2000, 134.) Kevadlld lasten piirtdessd
omasta eskaristaan, he toimivat muutaman lapsen pienryhmissd. Perustelen
kuitenkin syksylld 2019 toteutettuja yksilohaastatteluja silld, ettd toiveenani oli
kuulla jokaisen lapsen oma ndkokulma ja ajatukset koulun alkuun liittyvista
muutoksista ryhmén yhteisen ndkemyksen sijaan. Pietilin (2010) mukaan

ryhméhaastatteluissa muodostetaan keskustelussa olevista aiheista ryhmin
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yhteisid ndkemyksid ja jaettua ymmadrrystd. Erilaisen vuorovaikutustilanteen
vuoksi ryhmdhaastattelut tuottavat siis yksilohaastatteluista poikkeavaa
aineistoa. Syksyn yksilohaastattelujen avulla sain myds tuntumaa siihen,
olivatko samat muutokset eri lapsille merkityksellisid. Kevdisen kokemukseni
myotd uskon, ettd ryhmdhaastattelussa lapset helposti yhtyvidt kaverin
mielipiteisiin tai puheliaammat lapset valtaavat tilaa muilta haastatteluun
osallistuvilta lapsilta. Lasten piirustuksissa, jotka tehtiin ryhmdtilanteessa, ndkyy
myos kavereiden puheiden ja toiminnan vaikutukset.

Piirtdminen itsessddn tdssd tutkimuksessa oli lapsille luontevaa toimintaa ja
se tuki rennon ja helpon keskustelun syntymistd. Einarsdéttir, Dockett ja Perry
(2009) ovat myos todenneet piirtdmisen olevan suurimmalle osalle lapsista tuttu
ja mieleinen tapa tuoda esille ndkemyksidan. Samalla lapset voivat myos valita,
mitd haluavat piirtdd ja piirustuksillaan aikuiselle kertoa. Tassd tutkimuksessa
piirustukset osaltaan my0s virittivdt uutta kerrontaa ja keskustelua. Ajattelen
piirtdmisen ja lasten piirustusten olleen tdrked osa aineiston keruuta, vaikka
niiden osuus itse aineistossa onkin melko pieni. Piirustukset ainoana aineistona
voisivatkin olla ongelmallinen, silld pitkdnkin piirtdmisen jdlkeen lapsi saattaa
sotkea piirustuksensa tai tutkijan voi olla vaikea ymmartdd lapsen piirtdmaa.
Yhdistettynd lapsen kerrontaan, ne kuitenkin rikastavat aineistoa. Piirtamisen
lopputulosta tdarkedmpdd onkin piirtdmisen prosessi (Einarsdoéttir ym. 2009).
Kinnusen (2015, 41) mukaan piirtdiminen aineiston keruun tapana tai sen
yhteydessd voi helpottaa myos lapsen ja tutkijan vélisen luottamuksen

syntymistd sekd tehdd kohtaamisesta luontevampaa ja lempeampaa.
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6 ESI- JA ALKUOPETUKSEN
TOIMINTAKULTTUURIEN EROT LASTEN
NAKOKULMASTA

Seuraavissa luvuissa esittelen tutkimukseni tuloksia, joihin olen pé&atynyt
aineistoldhtoisen analyysin keinoin. Olen pitdnyt mielesséni lasten ndkékulman
ja keskityin kirjoittamaan siitd, mistd asioista lapset toimintakulttuureihin
liittyen kertoivat. Kuvaan toimintakulttuurien vélisid eroja lasten ndkokulmasta
sekd muutoksia, joita lasten ndkokulmasta heiddn arjessaan tapahtuu
esiopetuksesta kouluun siirryttdessd. Olen hyddyntdnyt aineistoani lukuisten
lainausten muodossa tuloksia raportoidessani, silld ndin ajattelen lasten ddnen
vilittyvan selkeimmin lukijalle. Pyrkimykseni on ollut antaa ”4dni lasten omille
ilmaisuille”, kuten Virkki (2015, 89) vditoskirjassaan ilmaisi. Selvyyden vuoksi
olen merkinnyt aineistolainauksien yhteyteen, mistd keskustelutilanteesta on
kysymys. Ensimmdisen luokan syksylld tehdyt yksilohaastattelut on numeroitu
H1-H8.

Tamdn tutkimuksen aineistosta oli tavoitettavissa useita esiopetuksen ja
alkuopetuksen toimintakulttuurien viélisid eroja, joita lapset kuvaavat
esiopetuksesta kouluun siirryttdessd. Monet ndistd eroista toistuivat jokaisen
lapsen puheessa. Olen jaotellut lasten kuvaamat toimintakulttuurien erot omiin
teemoihinsa, joita ovat toimintaan, yhteisdon ja ymparistoon liittyvit erot. Naita
teemoja, eli lasten puheessa esiin tulleita esi- ja alkuopetuksen
toimintakulttuurien vilisid eroja, kuvaan kutakin omissa alaluvuissaan.
Merkityksellisimmait asiat 16ytyivét aineistosta laskemalla, kuinka paljon lapset
mistdkin teemasta puhuivat.

Koululaisen rooli esiintyi jokaisen lapsen puheessa. Se tuntui olevan
kaikkia toimintakulttuurien eroja ymparoiva kasite, jolla muutoksia selitettiin.
Lasten puheessa koululaisuus oli sekd syy muutoksiin ettd seuraus muutoksista.
Koululaisen roolista lasten puheissa kerron tarkemmin omassa luvussaan 6.4.
Lopulta vield kokoan yhteen keskeisimmat tutkimukseni tulokset luvussa 6.5.

Yhteenveto.
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6.1 Toimintaan liittyvit erot

Toimintaan liittyvét erot ovat niitd asioita, jotka lasten kerronnan mukaan esi- ja
alkuopetuksen toiminnassa eroavat. Ne ilmenevit lasten muuttuneena
toimintana koulussa suhteessa esiopetukseen. Keskeisimmét lasten kerronnasta
tavoitetut esi- ja alkuopetuksen toiminnan erot tdssd tutkimuksessa liittyvat
leikkiin, ulkoiluun ja tehtivien tekemiseen. Nditd eroja avaan seuraavaksi liséa.

Lasten kerronnan, piirustusten ja valokuvien pohjalta heille
merkityksellisimpid asioita esiopetuksen toiminnassa olivat leikki, ulkoilu ja
tehtdvien tekeminen. Merkitykselliset asiat erottuivat aineistosta mainintojen
mddran mukaan. Ndistd kolmesta toiminnasta leikki ja ulkoilu nousivat esille
jokaisen lapsen puheissa spontaanisti. Koulun alkamisen jdlkeen lasten puheissa
merkityksellisimmiksi asioiksi nousivat valitunnit, joista lapset kdyttiviat nimea
"vilkdt”, ja tehtdvien tekeminen, joita tehdddn sekd koulussa ettd kotona. Ulkoilu
sdilyi lapsille tdrkednd toimintana niin esiopetuksessa kuin ensimmdiselld
luokallakin. My0s tehtdvien tekeminen sdilyi heiddn puheissaan kouluun
siirtymén jdlkeenkin, tosin tehtdvidt tuntuivat lisddntyneen merkittavésti ja
saaneen uusia muotoja lasten puheissa ekaluokan syksylla.

Suurin ero esiopetuksen ja koulun toiminnassa lapsen ndkokulmasta tdméan
tutkimuksen mukaan on leikki. Leikkid koskevien mainintojen méadrd lasten
kerronnassa véheni lasten siirtyessd esiopetuksesta kouluun. Leikki liittyi
esiopetukseen jokaisen tutkimukseeni osallistuneen lapsen puheissa kevéaalla
tavatessamme. Lapset nimesivdt poikkeuksetta kavereiden lisdksi leikin
esiopetuksen parhaaksi asiaksi. Leikki ndkyi keskeisend elementtind my6s niin
lasten esiopetuksesta ottamissa valokuvissa kuin heiddn piirustuksissaankin.
Esiopetuksessa lapset kertoivat leikkivdnsd esimerkiksi koti-, kauppa-, auto-,
maja- ja sotaleikkid sekd rakentelevansa erilaisilla rakennuspalikoilla. Leikki
liittyi lasten puheissa esiopetuksen toimintaan niin sisélld kuin ulkonakin. Lasten
kerronnassa leikkiin kuului selkedsti vapaus toimia oman mielen mukaan eli
leikki oli heiddn vapaata toimintaansa esiopetuspdivdan aikana. He eivit

kuvanneet aikuisten ohjaamia toimintoja leikkind. Koulun alkamisen jdlkeen
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syksyn haastatteluissa leikin rooli lasten pédivissa oli muuttunut lasten kerronnan
mukaan merkittdvasti. Koulussa leikkimistd tapahtui vain ulkona eli se liittyi

lasten puheissa vain vilitunteihin.

H5 R: "Tehdidnko sun mielestd tddlli koulussa samoja asioita, kun
eskarissa?”
Sara: "Ei.”
R: "Milld tavalla ne eroaa toisistaan?”
Sara: ”Koska koulussa tehdin kaikkia laksyjd ja eskarissa

leikitddn.”

R: "Joo... Leikitddnko tdidlld koulussa ollenkaan?”
Sara: "No aina vdlkdlld, mut aina sillon ku ollaan sisdlld, ni sillon
ei.”
H4 R: ... mitkd asiat on muuttuneet, kun koulu alkoi?”
Miro: "Hmm... muuttu tid, tid, tid leikkiasia. Ei oo endd leikkid ja
niita.”

Lapset toivat siis esille, ettd leikin rooli koulussa oli erilainen kuin
esiopetuksessa. Leikki oli ensimmadinen asia, jonka lapset esiopetuksesta nostivat
esille. Koulun alun jdlkeen syksylld lapset sen sijaan puhuivat vilkistd, kavereista
ja laksyistd. Lasten kerronnassa ei esiintynyt endé leikkid samassa merkityksessa
kuin heidédn ollessaan pdividkodissa. Lasten kerronnasta tulee selkedsti esille se,
kuinka he rinnastavat koulussa vilitunnit leikkimiseen. Esiopetuksen
toimintakulttuurissa leikkiin ja ulkoiluun liittyivéat kiinteédsti vapaus tehda mita
haluaa, kiireettomyys sekd kaverit. Koulun toimintakulttuurissa taas vapaus
tehdd mitd itse haluaa ja kaverit liittyivat valitunteihin. Aikuisen ohjaaman
toiminnan osuus koulun toimintakulttuurissa on lasten kertoman mukaan
merkittdvasti suurempi kuin esiopetuksen toimintakulttuurissa. Omavalintaisen
toiminnan vahyydestd ja aikuisjohtoisuuden lisddntymisestd koulun alkaessa

kertoo osaltaan myos seuraava esimerkki.
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H3 R: ”Sillon sd kerroit, etti eskarissa on kivaa sotaleikki ja
piirtdminen. Tehdddnko  koulussa samoja asioita?”

Joni: "Piirtdd voi... ku jos ope sanoo, etti piirretdin.”

Leikki ja ulkoilu olivat olleet lapsille kavereiden lisdksi tarkeimmadt asiat
esiopetuksessa. Naihin tédrkeisiin asioihin liittyneitd toimintakulttuurin
muutoksia lapset eivdt kuitenkaan kyseenalaistaneet ensimmdisen luokan
syksylld, vaikka aina nuo muutokset eivit heitd miellyttdneetkddn. Seuraavien
esimerkkien viimeisestd katkelmasta voi huomata, kuinka lapset kokivat uuden

toimintakulttuurin olevan muutoksistakin huolimatta mieleinen.

H7 R: "Sd kerroit mulle niistd leikeistd. Leikitteko te tadlli
koulussa?”
Moona: "Ei ku vilkilld vaan ja vilkkdi kestdd varmaan jonkun viis

minuuttia.”

R: "Milti se susta tuntuu, kun ei ehdi leikkimdin?”
Moona: “No tylsdltd.”
H2 Eero: "Tidd oli mun lempileikki, kun tdssd sai tehd kuitteja ja... ja

toi kassakonekki toimi jo melkein.” (viittaa valokuvaan
esiopetuksen kauppaleikisti)

R: "Voiko koulussa tehdd jotain samanlaisia asioita?

Eero: "Ei. ...kivempaa voi tehdd vain. ...t4dlld.”

Lapset kertoivat siis leikkivdnsd koulussa vilitunneilla. Heiddn kerronnassaan
leikkiminen kuului pelkdstdan vélituntien toimintaan ja sitd tapahtui vain
ulkona. Vilitunneilla tapahtuvan leikin luonne ei varsinaisesti lasten puheissa
vastannut sitd, mitd aikuinen leikilldi wusein ajattelee tarkoitettavan.
Esiopetuksessa ollessaan lapset luettelivat useita lempileikkejddan, kuten
kauppaleikki, kotileikki, sotaleikki tai rakenteluleikit. Ensimmdisen luokan
syksylld lapset kertoivat leikkivansd koulussa vélitunneilla, mutta kysyttdessa
mitd he leikkivadt, he mainitsivat esimerkiksi olevansa pihalla, juttelevansa,
kavelevdnsa tai kdyvansad kiipeilytelineessd, keinuissa tai karusellissa. Lasten

kerronnasta on siis helppo huomata leikkimisen muuttuneen esiopetuksesta
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kouluun siirryttdessd. Lasten puheista kuvastuu kuitenkin edelleen heiddn
leikkimiseen liittdménsd kokemus vapaa-ajasta ja oman tahdon mukaisesta
toiminnasta.

Ulkoilu toimintana korostui lasten puheissa niin esiopetuksessa kuin
koulussakin. Ulkoilun merkitys ndkyi myos ldhes jokaisen lapsen ottamissa
valokuvissa ja useissa piirustuksissa esiopetusvuoden kevéailld. Koulun alettua
“valkat”, kuten lapset vilitunteja kutsuivat, olivat heille edelleen hyvin tarkeita.
Yhtd lasta lukuun ottamatta kaikki tutkimukseeni osallistuneet lapset kertoivat
pitdvansd koulussa eniten vdlitunneista. Vailituntien merkitys tulee esille
seuraavassa esimerkissd, josta selvidd myos valituntien mielekkyyden liittyvan

kiintedsti kavereihin ja leikkimiseen.

H7 R: "Mikdi sun mielestd tdilld koulussa on kaikkein hauskinta?”
Moona: “No kun piisee vilkille.”
R: "Niin, valitunnit. Mikdi sielld vilkdlld on parasta?”
Moona: ”No se iso kiipeilyteline. Ja sitten mun serkkukin on jo

kakkosella. Ja sit se tulee vililld mun kanssa leikkimdin.”

Ulkoilu sdilyi siis lapsille merkityksellisend toimintana kouluun siirtyméan
jalkeenkin. Ulkoiluun liittyi kuitenkin lasten puheissa muutoksia, jotka johtuivat
ulkoilun pituudesta ja uudesta ympaéristostd. Ymparistoon liittyvid eroja avaan
enemmdn luvussa 6.3 Ympdristoon liittyvdt erot. Lapset toivat usein
keskusteluun ulkoilun pituuteen liittyneet erot esiopetuksen ja koulun valilld. He
kokivat koulun vilitunnin lyhyeksi, kun taas esiopetuksen pitkistd ulkoiluista

pidettiin, kuten seuraavasta esimerkista kdy ilmi.

H3 R: "Mikd eskarissa oli kivaa?”

Joni: ”Sielld oli kivaa leikkid. Sielld oltiin aina tunti ulkona.”

Lasten kerronnasta kuvastuu, ettd he pitavit lisddntynyttd aikuisjohtoisuutta ja
vdhentynyttd vapaavalintaisen ja heiddn itsemddrittdmdnsd toiminnan aikaa

itsestddn selvand, kouluun kuuluvana asiana. He eivat kyseenalaistaneet sitd
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puheissaan, kuten aikaisemmista esimerkeistd on kdynyt ilmi, mutta osoittivat
kaipaavansa vapaan toiminnan hetkid. Esiopetuksessa leikkiminen edustaa
lapsille vapaata toimintaa. Leikkimiseen liittyva toimintakulttuurien vélinen ero
oli tdmédn tutkimuksen aineiston mukaan suuri ja siksi se yh&d korosti
aikuisjohtoisuuden lisddntymistd kouluun siirryttdessd. Koulussa ”valkat”
edustivat lapsille vapaan toiminnan hetked ja ne olivatkin juuri siksi lapsille

merkityksellisid asioita koulupdivassd, kuten seuraavista esimerkeistd voi lukea.

H8 Maiju: "Vilkdlld on kivaa se, ku piisee jutteleen vihin aikaa.”
H5 R: "Mistdi sd tykkddt tidlld koulussa eniten?”

Sara: "Viilkdistd.”

R: "Okei, miksi?”

Sara: "Koska saa tehd, mitd ite haluaa.”

Jo esiopetusvuoden kevdilld tavatessamme lapset arvelivat koulun alkamisen
tuovan mukanaan opiskelua ja ldksyjd. He tiesivat tehtivien tekemisen ja
kotitehtdvien liittyvan koulun kdyntiin ja odottivatkin niitd innolla. Syksyn
haastatteluissa tehtdvien tekeminen ja ldksyt olivat edelleen lapsille
merkityksellinen asia, josta he puhuivat paljon. Laksyt liittyivét lasten puheissa
keskeisend asiana kouluun. Poikkeuksetta kaikki tutkimukseeni osallistuneet
lapset kertoivat, ettd koulussa tehdddn ldksyjd tai tehtdvid. Liksy-sanaa monet
heistd kayttivéat tarkoittaessaan kotitehtdvien lisdksi myos tehtdvid, jotka tehtiin
koulussa oppitunneilla. Lasten puheissa siis kaikenlaiset koulutehtdvét olivat
laksyjd, tehtiinpd ne sitten koulussa tai kotona. Jo esiopetuksessa lapset kertoivat
tekevdnsd tehtdvid, mutta koulun alkamisen myo6td heille tuli tutuksi myos
kotitehtdavdat ja koulussakin tehtdvdt olivat heiddn kertomansa mukaan
lisdéntyneet ja muuttuneet. Lapset kertoivat tehtdvien koulussa olevan

esimerkiksi vaikeampia tai erilaisia kuin esiopetuksessa.
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H4 Miro: "Tddlld on vihin vaikeempia laksyjd ja... opetellaan uusia
kielid.”
H7 R: ”Miti eroa on eskarilla ja koululla?”
Moona: “No... tidlld opiskellaan ja eskarissa niinku harjotellaan

kaikkia numeroita ja... niinku kirjaimia ja... jotain.

Vaikka lapset jo esiopetusvuoden kevéilld kertoivat koulun alkamisen tuovan
heiddn eldmddnsa opiskelua ja ldksyjd, jakoivat kotitehtdvdt heiddan
mielipiteitddn. Joidenkin lasten mielestd kotitehtdvét olivat mukavia ja joidenkin
mielestd taas tylsid. Toiset lapset myos kokivat tehtdvét vaikeina, kun toisille
lapsille ne olivat helppoja. Eroja lasten kerronnassa oli my®s siind, kuinka kauan
aikaa he kotitehtdvien parissa omasta mielestddn viettivit. Usein lapset kertoivat
saavansa tukea kotitehtdviin esimerkiksi sisaruksilta tai huoltajilta.

Edelld olen esitellyt keskeiset ja lapsille selkedsti tarkeimmdt toimintaan
liittyvit erot esiopetuksen ja alkuopetuksen toimintakulttuurien vélilld. Lasten
oli melko vaikeaa 16ytdd yhtdldisyyksid esiopetuksen ja koulun toiminnasta. Kun
heiltd niitd kysyin, he useimmiten nimesivit numerot ja kirjaimet esiopetuksesta
tutuiksi asioiksi. Myos askartelu ja sadut tuntuivat heistd jo esiopetusvuoden
ajalta tutuilta.

Varsinaisesti aikuissuhteissa tapahtuneet muutokset eivat lasten kerronnan
perusteella olleet tdssad tutkimuksessa lapsille kovin merkittavia asioita (lisdaa
seuraavassa luvussa 6.2). Aikuisten toiminnan erot esiopetuksen ja koulun valilld
on silti syytd nostaa esille, silld instituution my6ta muuttunut aikuisten toiminta
on yksi syy lasten kokemiin toimintaan liittyviin eroihin, joita edelld olen
kuvannut. Nuo kuvaamani muutokset, liittyen leikkiin, ulkoiluun ja tehtdvien
tekemiseen, ndyttaytyivat tassa tutkimuksessa lapsille erittdin merkittdaving. Seka
esi- ettd alkuopetuksen toimintakulttuureissa aikuiset lasten kertoman mukaan
opettavat. Lasten ndkokulmasta opetus on kuitenkin erilaista esiopetuksessa
kuin ensimmadiselld luokalla. Aikuisten toiminnan eroista esiopetuksen ja

alkuopetuksen valilld voi lukea vaikkapa seuraavasta esimerkista.
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H2 R: " Mitd tddlld koulussa aikuiset tekee?”

Eero: “Noo... opettaa.”

R: "Tekeeko tddlld aikuiset samoja vai eri asioita, kuin
eskarissa?”

Eero: “Noo... nidkin aikuiset opettaa.” (osoittaa valokuvaa eskarin
aikuisista)

R: "Tekeeko ne ihan samoja asioita, kuin koulun aikuiset?”

Eero: "Eiku eri asioita.”

R: "Milli tavalla ne tekee eri asioita?”

Eero: ”No, ne ei opeta tillain niinku koulussa. Ja sielld ei pidi

istuu tommosilla pulpeteilla ja tommosilla penkeilld.”

Lasten puheissa alkuopetuksen opettajan tyo liittyi opettamiseen, ohjeiden
antamiseen, tehtdvien valmisteluun ja niiden tekemisen valvomiseen.
Esiopetuksen opettajien tyo ndyttdytyi lasten puheissa monimuotoisempana
kuin alkuopettajien tyo. Lasten mukaan myos esiopetuksessa aikuiset opettavat
ja antavat ohjeita lapsille, mutta sen lisdksi he nimesivit aikuisten tehtéviksi
auttamisen, riitojen selvittelyn ja lasten hoitamisen. Lasten kerronnasta selvisi,

ettd esiopetuksessa aikuiset tekevit myos ”paperihommia”, “juovat kahvia” ja

“kertovat lapsille ja toisilleen, mitd ovat tehneet”.

6.2 Yhteisoon liittyvit erot

Yhteisoon liittyvat erot tarkoittavat tdssd tutkimuksessa lasten sosiaalisiin
suhteisiin liittyvid eroja koulun ja esiopetuksen vélilld. Kaverit olivat keskeisessa
asemassa lasten puheissa niin esiopetuksessa kuin koulussakin. Selkeimmin
lasten puheissa ekaluokan syksylld esiin nousseet asiat olivat vilitunnit ja
kaverit. Ne liittyivat heiddn puheissaan kiintedsti yhteen. Esikoulun kevéaalla
lapsille oli tarke&d, ettd he tunsivat samalle luokalle tulevia lapsia ja ettd myos
esiopetusryhmastd tuttuja kavereita oli tulossa heidan kanssaan samalle luokalle.
Syksylld koulun alkamisen jdlkeen kuitenkin lapset kertoivat viettdvénsa

vélitunneilla aikaa isompien oppilaiden, sukulaisten, naapurien ja uusien
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luokkakavereidensa kanssa. Vain harva lapsi lopulta kertoi olevansa
vélitunneilla saman tutun kaverin kanssa kuin esiopetuksessa. Uusi laajentunut
yhteiso vaikutti olevan lapsille mieleinen muutos. He kertoivat useimmiten

ensimmdisend uusista kavereistaan tai muista tuttavistaan, joita tapasivat

vilitunneilla.

H?2 R: "Kenen kanssa sd oot vilkallia?”
Eero: ”Mid oon mun naapurin ja mun kaverin.”
R: "Onko ne sun kanssa samalla luokalla?”
Eero: "Ei, ne on kolmosella.”

Jokainen tutkimukseeni osallistunut lapsi puhui kavereista niin esiopetusvuoden
kevddlld kuin ensimmadisen luokan syksylldkin. Uusia aikuisia ympdrillddn sen
sijaan lapset eivit tuoneet esille itse lainkaan. Lapset huomasivat kylld eroja
esiopetuksen tyontekijoiden ja koulun tyontekijoiden toiminnassa (ks. luku 6.1),
mutta merkille pantavaa on, ettd he toivat niitd esille vain niistd kysyttdessa. Nain
voidaan ajatella, ettd kouluun siirtymdn myotd tapahtuneet muutokset
aikuissuhteissa eivdt ole lapsille toimintakulttuurien vilisistd eroista

olennaisimpia.

6.3 Ympdristoon liittyvit erot

Ympdristoon liittyvdt erot tarkoittavat tdssda kaikkia niitd fyysisten
toimintaympdristojen  vélisid eroja, joita lasten kerronnassa esiintyi.
Esiopetusvuoden keviilld lapset tuntuivat odottavan koulun alkamiselta eniten
juuri  fyysisen ympdriston muutosta. Lahestyvd toimintaympariston
vaihtuminen esiintyi heiddn puheissaan usein ja vaikutti siksi olevan heille
merkityksellinen. He kertoivat koulurakennuksen ja koulun pihan olevan
“hienoja” tai “upeita” ja tiesivét sielld olevan erilaisia asioita kuin esiopetuksessa.
Vasta valmistunut uusi koulurakennus varmasti lisési osaltaan lasten odotuksia

uuden toimintaympdriston hienoudesta. Tavatessamme esiopetusvuoden
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kevddlld, lapset olivat jo kdyneet tutustumassa tulevaan kouluunsa ja tiesivét jo
siten jotain uudesta koulurakennuksestakin.

Vaikka esiopetusvuoden kevéddlld tuleva fyysinen toimintaymparistd
tulikin lasten puheissa merkittdvasti esiin, ei koulun alkamisen jilkeen
esiopetusympadriston ja kouluympaériston véliset erot tuntuneetkaan endd olevan
lapsille yhtd suuria asioita kuin vaikkapa erot esiopetuksen ja koulun
toiminnassa ja yhteisoissd. Koulun piha ja vélitunnit tulivat kuitenkin esille
jokaisen lapsen puheissa. Lapset olivat innoissaan uudesta koulun pihasta, jossa
he viettivit valitunnit. He kertoivat vélitunneista, koulun pihasta ja kavereistaan
usein ensimmadisend tavattuamme. Koulun pihaan ja sen leikkivilineisiin liittyi
lasten kerronnassa paljon positiivisia kokemuksia. Vain yksi lapsi toi
keskusteluumme epdkohdan liittyen koulun pihaan. Tuo epédkohta liittyi
keinujen vahyyteen suhteessa lasten méaardan. Tutkimukseeni osallistunut lapsi
koki, ettei hdnelld ole koskaan mahdollisuuksia p&ddstd keinumaan, koska
keinuihin on aina niin monia muitakin halukkaita menijoita.

Suurin yksittdinen fyysiseen ympaéristoon liittyvéa lasten mainitsema ero oli
lelujen  puuttuminen koulun toimintaympdristostd. Vaikka ympériston
vaihtuminen ei vaikuttanutkaan olevan lapsille merkittdava muutos, leluja he silti
kaipasivat ja niiden puuttuminen uudesta toimintaympaéristostd ihmetytti lapsia.
Esiopetuksessa lasten mielestd parasta olivat kaverit ja leikki. Piirustuksissaan ja
valokuvissaan he kuvasivat leikkejd leluineen. Esiopetukseen sai my06s ottaa
kotoa mukaan oman lelun. Seuraavat esimerkit osoittavat, etti koulun

toimintakulttuuriin eivit lasten nikokulmasta lelut kuuluneet lainkaan.

Heé R: ”Sd piirsit tosta kauppaleikisti piirustuksen. Mitdi te tddlld
koulussa leikitte?
Arttu: ”Ei me melkeen mitddn. Tddlld ei oo leluja.”
H4 R: ”Sd halusit ottaa kuvan noista ulkoleikeistd. Ootteko te

leikkineet tadlld koulussa?”

Miro: "Joo... vilitunnilla, mutta tddlld ei oo leluja.”
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H3 R: "Mitkd asiat on muuttuneet, kun koulu alkoi?”

Joni: “No... ku tidlld ei oo mitdidn leluja. Ja ei saa tuua omia.”

Lelujen puuttumista lukuun ottamatta lasten mainitsemat esi- ja alkuopetuksen
toimintaympdristojen viliset erot eivit ndyttdytyneet aineistossani olen lapsille
kovin merkittdvid. Uuden ympariston mahdollisesti aiheuttamat innostukset tai
hammennykset olivat ehkd laantuneet jo ensimmadisind koulupdivind tai sitten
muut asiat vain olivat lasten mielestdi enemmdn kertomisen arvoisia.
Mielenkiintoista kuitenkin oli, kuinka konkreettisia ja pikkutarkkojakin eroja ja
yhtéldisyyksid lapset olivat esiopetuksen ja koulun toimintaympéristoissa
huomanneet. He kertoivat joistakin eroista liikuntasalin, ruokalan tai kalusteiden
suhteen, mutta pddasiassa ne tulivat esille vain erikseen kysyttdessd. Seuraavissa
esimerkeissé on lasten tarkkoja havaintoja esiopetuksen ja koulun

toimintaympdristjen eroista ja yhtdldisyyksista.

H8 Maiju: "Tddlld on niinku saman nikoset ovet. Niissi on lasit, josta
nikee lipi ja samanlaiset ovenkahvat.

H?2 R: "Onko koulussa tehtivit samanlaisia, kuin eskarissa?”

Eero: ”Ne tehtdvit on vihin erilaisia, mutta samankokoisista

kirjoista.”

Ympadriston muutos uusine koulurakennuksineen ei siis tuntunutkaan lopulta
olevan lapsille toimintakulttuurien vdlisistd eroista suurimpia, vaikka se
etukdteen ndyttaytyikin merkittdvand. Koulun alkamisen jdlkeen lapset olivat
kylld edelleen innoissaan uudesta ympadristostd, mutta se ei saanut lasten
kerronnassa yhtd suurta roolia kuin vaikkapa kaverit, valitunnit tai tehtdvien
tekeminen. Fyysinen ympdéristd tavaroineen jdi lasten kerronnassa taka-alalle,
mutta se tuli esille kuitenkin toiminnan kautta. Taméa on yksi esimerkki siitd,
kuinka teemat sekoittuvat ja pdallekkdistyivit lasten kerronnassa. Kun lapset

kasittelivat esimerkiksi sitd, mitd véalitunnilla tehd&dén, oli fyysinen ympéristd
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kerronnassa mukana. Se ei kuitenkaan esiintynyt lasten kerronnassa

mainintoina, vaan toiminnan kautta.

6.4 Lapsen rooliin liittyvit erot

Téassd luvussa kuvaan, miten lasten kerronnasta ilmenee heiddn erilainen
rooliinsa koululaisina suhteessa esiopetusvuoteen. Esiopetusvuoden kevaalld
lapset odottivat koulun alkua innoissaan, joskin useat heistd myos kertoivat
jannittdavansd koulun alkamista. Edelleen syksylld, koulun alkamisen jdlkeen,
lapset kokivat koulun ja sen tuomat muutokset arkeensa yleisesti ottaen
myonteisind. He kuvasivat yleensd koulun olevan “kivaa”. Lapset tuntuivat
olevan valmiita koulun aloittamiseen ja siihen liittyvdat muutokset koettiin
mielekkdind. Kevéadlld, ollessaan vield esiopetuksessa, lapset eivdt puhuneet
esimerkiksi koululaisuuteen liittyvistd vastuista tai miettineet tulevaa
koulumatkaa. Ehké téllaiset asiat konkretisoituivat ja tulivat ajankohtaisiksi
lapsille vasta kesélld tai syksylld, kun koulumatkan harjoittelu perheen kanssa
aloitettiin.

Syksylld koulun alkamisen jdlkeen tavattuamme lapset toivatkin
keskusteluun wuuden roolinsa, koululaisuuden. Koululaisen roolista oli
16ydettdvissa eroja lapsen aikaisempaan rooliin. Heidédn kerronnastaan tuli esille
selkedsti, ettd on hienoa olla iso ja reipas koululainen, joka voi jo itse kulkea
koulumatkan tai olla yksin kotona koulun jidlkeen. Koululaisuus tuntui olevan
lapsille luonteva ja odotettu uusi rooli, joka liittyi keskeisesti koulun alkamiseen.
Koululaisen = rooli  ndyttdytyi tutkimusaineistossani  sekd  selittden
toimintakulttuurien viélisid eroja ettd ollen niiden seurausta. Saavutetun idn
myotd alkanut koulu ja sen myotd taas toimintakulttuurin vaihtuminen olivat
tehneet lapsista koululaisia. Toisaalta taas lapset pitivit itsestddn selvdnd, ettd
koululaisuuteen liittyi esimerkiksi ldksyt ja leikin vdheneminen.

Koululaisuus vaikutti myos lasten rooliin koulun ja koulupdivan
ulkopuolella. Monet heistd pohtivat koulumatkan itsendistd kulkemista,

kotioven avaamista, yksin kotona olemista ja kotitehtdvien tekemista.
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Koululaisuus ei siis muuttanut lapsen roolia vain kouluyhteisossd, vaan lapsen
rooli erosi aikaisemmasta myds hdnen kotonaan. Koululaisuus tuntuukin
maédrittdvan lapsen paikkaa yhteisossd, tuoden uusia vastuita ja velvollisuuksia,
mutta myos aikaisempaa suurempaa itsendisyytti ja vapautta. Lasten kerronnasta
voi loytdd niin positiivisia kuin lapsia mietityttavidkin asioita liittyen koululaisen
rooliin. Ensimmadisen luokan alussa lapset miettivit hieman jannittyneind uusia
koululaisen vastuita, joista tulisi selvitd ilman aikuisen apua. Itsendisyyden
vaatimukset tulevat esille vaikkapa puhuttaessa koulumatkan kulkemisesta tai

yksin kotona olemisesta, kuten seuraavasta esimerkistd ilmenee.

H5 R: "Miten si kuljet koulumatkaa?”

Sara: "Ennen piti mennd iskdn tai Taavin tai ditin kaa, mutta nyt
voi mennd ihan yksin. Ja joku pdivd diti sano, ettd... ettd
ketddn ei oo... kukaan ei oo kotona, kun md meen yksin
kouluun sitte ku koulu alkaa. Ja sitte ku md tuun pois, nii
sielld ei 0o ketidn muutenkaan.”

Koulumatkan kulkeminen, yksin kotona oleminen tai oven avaaminen omalla
avaimella tuntuivatkin olevan lapsille tdrkeitd uusia vastuutehtdvid. Ldhes
jokainen tutkimukseeni osallistunut lapsi toi ndmd asiat esille ensimmadisen
luokan alussa, vaikka he eivit olleetkaan puhuneet niistd vield esiopetusvuoden
kevddlld tavatessamme. Koululaisuuden myotd lisddntyneet itsendisyyden
vaatimukset tuntuivat lapsista péddasiassa myonteisiltd. Koulumatkan
kulkeminen ilman vanhempia tai yksin kotona oleminen olivat lapsista
useimmiten ”jannittdvad”, mutta silti “kivaa” ja “hauskaakin”. Jotkut lapsista
kuvasivat koulumatkan kulkemisen olevan kuitenkin “tylsdd”. Koululaisuuteen
liitettavat lisddntyneet itsendisyyden vaatimus ja vastuu voivat tuntua lapsesta
ristiriitaiseltakin. Seuraavassa esimerkissd yksin kotiin meneminen ensimmadista

kertaa jannittdd ja mietityttdad Eeroa. Silti han kertoo sen olevan “kivaa”.

H2 Eero: "Mun pitdd tinddin aukasta ite ovi lukosta.”

R: "Than totta? Eiko sielld oo ketddn kotona?”
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Eero: "Koirat, kaks koiraa vain.”

R: ”Milti se susta tuntuu?”

Eero: "Kivalle.”

R: " Jdinnittdiko sua?”

Eero: (nyokkdd) " Nimittdin iskdlli on kisi kipee, mut sekin on

pois. Se on nimittdin mun isosiskoo kdyttimdissi
hammaslédkdrissd. Ja... mun yks mun isosisko pidsee eri
aikaan koulusta. Iskdlld vain kestid vihin aikaa.

Ihan vihdn aikaa. Tdd on mun eka kerta.”

R: " Jdinnittdiko se?”

Eero: (nyokkdd) ...”ja isosiskokin tulee melkein heti.”

Koululaisuus oli lasten puheissa odotettu ja viimein saavutettu etappi, joka avasi
heille uusia mahdollisuuksia itsendisyyteen. Toisaalta se tuntui tuoneen lapsille
myds vastuuta ja velvollisuuksia, jotka eivét tuntuneet heistd aina pelkéstdaan
myonteisiltd. Lahes jokainen lapsi kertoi kotitehtédvistd, jotka oli tehtdava koulun
jilkeen. He puhuivat niistd tarkednd koululaisuuteen liittyvana velvollisuutena,
joka koettiin joko myonteisend tai kielteisend asiana. Koululaisen velvollisuudet
ja vastuut lasten puheissa liittyivat useimmiten juuri kotitehtdvien tekemiseen,
koulun sdantdjen noudattamiseen tai edelldi kuvaamaani koulumatkan
kulkemiseen ja yksin kotona olemiseen.

Koululaisuus vaatimuksineen aiheutti lapsille my6s pohdintoja omasta
pystyvyydestd. Tama tuli usein esille koulu- tai kotitehtdvistd puhuttaessa.
Monet lapsista pohtivat tehtdvien hankaluutta tai omien taitojensa riittavyytta.
He halusivat suoriutua tehtdvistd muiden lasten tavoin. Koululaisen rooli
aiheutti siis lapsille uudenlaista vastuuta, mutta myo6s huolta omasta osaamisesta
ja koululaiselta odotetusta suoriutumisesta. Heille tuntui olevan erityisen
tarkedd, ettd he onnistuvat heille annetuissa tehtdvissd. Yksi lapsista kertoi
esimerkiksi, ettd koulussa opetetaan lukemaan, mutta hén ei ole vield oppinut.

Seuraavassa esimerkissd lapsi pohtii suoriutumistaan koulun ruokalassa.

H2 R: ”No onkos susta tidlld sitten jotain, mistd et tykkdd?”
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Eero: ”Musta se tarjotin on aika painava. ...miten voi olla?
Eskarissa oli niin... oikeesti... Miten voi olla tarjotin niin
painava?”

R: " Pitdiko sitd kantaa pitkin matkaa?”

Eero: ”Joo, jos on iso jono. M olin yhden kerran isossa jonossa.”

R: ”Okei. Auttaako sitten joku, jos ei meinaa jaksaa itse?”

Eero: ”Joo. Rehtori autto. Semmonen ohitus joku kaista. Me

mentiin kaikkien luokkien ohite.”

Lasten puheissa koululaisuuteen liittyi myos aikaisempaa suurempaa
itsendisyyttd ja vapautta, jotka osaltaan tulivat jo esille koulumatkan
kulkemiseen  liittyvédssd lasten kerronnassa. Lasten ndkokulmasta
koululaisuuteen liittyvddn vapauteen yhdistyi kuitenkin myo6s laajentunut
sosiaalinen verkosto. Koululaisuuden myota lapsilla oli vapaus tavata luokan
ulkopuolisia kavereitaan vilitunneilla ja kulkea ilman aikuista koulun
sisdtiloissa. Saavutettu vapaus ndyttdytyi lasten puheissa varsin myonteisend
asiana. Seuraavasta esimerkistd kdy ilmi lapsesta hyviltd tuntuvat

koululaisuuteen liittyvét vapaus ja itsendisyys.

H8 Maiju: "Ettd... sinne voi ottaa silleen, etti pdisee vaan ulos ite
ilman aikuista. Kun lapset menee niitd rappusii ja aikuinen
sanoo, millon on vilkkdiaika. Ja koulussa on hauskaa myds,
kun pidsee kiymdin lipi koko koulun.”

Lapset osasivat jo esiopetusvuoden kevéddlld odottaa tehtdvien tekemisen
lisdédntymistd ja leikkien vahentymistd. Kuitenkin vapaaseen toimintaan ja
leikkimiseen kdytettdvan ajan vahdisyys sekd lelujen puuttuminen kokonaan tuli
lapsille hieman ylldtyksend ja se ihmetytti heitd. Téassdkin asiassa lapset tuntuivat
kuitenkin selittdvan leikkien ja lelujen puuttumista koululaisuudella. Tilanne
ehkd harmitti heitd, mutta sitd ei kyseenalaistettu, koska sen ajateltiin kuuluvan

kouluun ja uuteen koululaisen rooliin.
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6.5 Yhteenveto

Toimintakulttuurien viliset erot esi- ja alkuopetuksen vililld ovat pro gradu -
tutkimukseni mukaan ilmeisid lasten ndkokulmasta. Toimintakulttuurien
védlinen muutos on siis selked heidédn siirtyessdan esiopetuksesta alkuopetukseen.
Lapset nimedvdt eroja, jotka liittyvét toimintaan, heiddn ymparillddn olevaan
yhteisoon, ymparistoon sekd heiddn omaan rooliinsa. Keskeisimmat asiat, jotka
lasten kerronnassa korostuvat ovat uudet kaverit, “vilkit” ja "liksyt”. Suurimpina
toimintakulttuurien vilisind eroina lasten ndkokulmasta tdssd tutkimuksessa
ndyttaytyivat ulkoilun ja leikkimisen vihentyminen, aikuisjohtoisuuden ja tehtivien
tekemisen lisdintyminen sekd wusi laajentunut sosiaalinen verkosto. Seuraavassa

kuviossa (kuvio 2.) olen esittanyt tutkimukseni tulokset pelkistden.

Miten alkuopetuksen toimintakulttuuri eroaa lasten nakokulmasta esiopetuksen toimintakulttuurista?

Toimiﬂ(tcu[:n Iim&’r erot:
- Ulkoilug, leikkid ja Yhteison liittyvit erot: G
omavalintaista tekemistd -Uusia kavereita Yr!'lfgizisgogulmn::t
. .vahemmén - Laajempi sosiaalinen verkosto
- Tehtavid ja aikuisjohtoisuutta
enemman
S e

Lapsen erilainen rooli, koululaisuus:
-Vastuuta ja itsendisyyttd enemmén
-Erilaisia odotuksiaa

KUVIO 2. Esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien erot lapsen ndkdkulmasta
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Kuvio kertoo pelkistden, mihin asioihin toimintakulttuurien viliset erot lapsen
ndkokulmasta liittyvdt heiddn aloittaessaan koulunsa. Eroja on liittyen
toimintaan, yhteisoon ja ympaéristoon. Lisdksi lapsen uusi erilainen koululaisen
rooli heijastuu osaltaan kaikkiin esiopetuksen ja koulun vilisiin eroihin (ks. kuvio
2).

Vilitunnit edustivat lapsille vapaan toiminnan aikaa koulussa. Lapset
kertoivat leikkivédnsd vilitunneilla. Kerronnassa leikkid késitteend kéytettiin
laajasti, esimerkiksi kerrottaessa kavereiden kanssa juttelusta, kavelystd tai
keinumisesta. Lapset kuvasivat leikistd puhuessaan vapautta toimia oman
tahdon mukaan ilman aikuisen struktuuria. Véalitunteihin siséltyi olennaisena
myo6s kavereiden kanssa oleminen. Lasten kerronnan perusteella valitunnit
olivat lapsille paikka ja aika, jossa oli mahdollisuus toimia oman mielen mukaan.

Uusi rooli koululaisena ja koululaisuuteen liitty vt asiat esiintyivét jokaisen
lapsen puheessa. Koululaisuus tuntui olevan kaikkia toimintakulttuurin
vaihtumisen myo6td tapahtuneita muutoksia ymparoiva kisite, jolla muutoksia
selitettiin. Lasten puheessa koululaisuus oli sekd syy muutoksiin ettd seuraus
muutoksista. Lapset mieltdvat toimintakulttuurien vélisten erojen ja niiden
aiheuttamien muutosten kuuluvan koulun alkuun ja koululaisuuteen.
Muutokset ovat heille luonteva osa siirtymdd ja niiden ldhestymiseen on osattu
varautua. Lapset suhtautuvat muutoksiin pddasiassa hyvin myonteisesti. Heille
uusi “ison” koululaisen rooli tuntuu olevan mieleinen.

Koululaisuus lapsen wuutena roolina kietoutuu kaikkiin muihin
tutkimuksessani 16ytamiini toimintakulttuurien vélisten erojen teemoihin.
Koululaisuus selittdd lasten kerronnan mukaan toiminnassa, yhteisossd ja
ympdristossd olevia eroja. Toimintaan liittyvat erot, kuten lisddntyneet tehtavat
sekd vdhentyneet ulkoilu, vapaa toiminta ja leikki, liittyvit lasten puheissa
kouluun ja koululaisuuteen. Koululaisuus maéérittdad lapsen asemaa yhteisossa.
Hanelle annetaan kotona enemmdin vastuuta, joka tulee esiin esimerkiksi
itsendisend koulumatkan kulkemisena tai omana kotiavaimena. Kouluyhteisossa

taas lapset voivat liikkua itsendisesti ja tavata kavereitaan vélitunneilla.
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Samaan aikaan yhteiso asettaa koululaiselle my0s erilaisia odotuksia kuin
vield esiopetusvuoden aikana. Koululaisen odotetaan osaavan olla yksin kotona,
suorittavan kotitehtdvit, jaksavan istua paikallaan oppitunneilla ja olevan valmis
luopumaan leikeistd koulupdivan ajaksi. Lasten kerronnassa tulee esille myds,
ettd heiddn odotetaan toimivan koulun sddntdjen mukaisesti ja noudattavan
annettuja ohjeita. Fyysisiin ymparistoihin liittyvét erot eivit timan tutkimuksen
mukaan olleet lapsille yhtd merkittdvid kuin toimintaan ja yhteisoon liittyneet

erot. Lelujen puuttuminen kouluymparistostd kuitenkin hieman ihmetytti lapsia.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Taman tutkimuksen tuloksista voi loytdd lukuisia yhteneviisyyksid
aikaisempien tutkimusten kanssa. Aineistoni perusteella lapset ovat
motivoituneita koulun alkamiseen, kuten on todettu aikaisemmissakin
tutkimuksissa (Eskeld-Haapanen ym. 2017; Griebel & Niesel 2002, 98; Juvonen
2015). Aikaisempien tutkimusten tapaan myos tdssd tutkimuksessa tuli esille esi-
ja alkuopetuksen toimintakulttuurien vélisid eroja ((ks. Babic 2017; Einarsdoéttir
2006; Karikoski 2008; Nelson ym. 2017; Rantavuori 2019). Tutkimukseni mukaan
lapset kokevat koulun alkamiseen liittyvat muutokset mielekkdind. Saman ovat
tutkimuksissaan todenneet Brotherus (2004) ja Juvonen (2015). Useissa
aikaisemmissa tutkimuksissa on niin ikddn tullut esille leikin ja vertaissuhteiden
merkitys lapselle (ks. Brotherus 2004; Kyronlahti-Kylméanen 2007, Roos 2015,
Virkki 2015). Tutkimukseni mukaan esiopetuksen toimintakulttuurissa leikki ja
kaverit liittyvdt lasten kerronnan mukaan erityisesti vapaan toiminnan ja
ulkoilun aikoihin. Saman on havainnut tutkimuksessaan myos Brotherus (2004).

Edelldi  mainitsemani  aiemmat  tutkimukset on  toteutettu
varhaiskasvatusikdisten lasten kanssa. Kuitenkin timan tutkimuksen perusteella
leikki ja vertaissuhteet ovat merkityksellisimpid asioita lapsille vielad
esiopetuksessa ja ensimmadiselld luokallakin. Ystdvyyssuhteet, leikkiminen
kavereiden kanssa, tauot ja vapaa-aika olivat lapsille tarkeimpid asioita myos
Einarsdottirin (2010) tutkimuksen mukaan, jossa tutkittiin koulunsa aloittaneita
lapsia Islannissa. Juuri lapsille tarkeimpiin asioihin, leikkiin ja vertaissuhteisiin,
liittyvdt myos suurimmat heiddn kuvaamansa erot esi- ja alkuopetuksen
toimintakulttuurien vélilld taman tutkimuksen perusteella.

Aineistossani tulee esille, ettd lasten kerronnassa vélitunteihin liittyvat
omat valinnanmahdollisuudet, leikkiminen ja vuorovaikutus muiden lasten

kanssa. Namd ovat asioita, jotka samojen lasten kerronnassa esiopetuksessa
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liittyivdt vapaan toiminnan aikaan, leikkiin ja ulkoiluun. Tdméin tutkimuksen
perusteella koulussa lasten vapaa toiminta rajautuu liittymddn vain
vélitunteihin. Vilitunnit edustavat lapsille aikaa, jolloin voi tehdd mitd haluaa.
Lasten puheissa vilitunteihin liittyi vapaus, leikit ja kaverit. Lapset kaipasivat
koulussa esiopetuksesta tuttua vapaan toiminnan aikaa.

Koulussa lapset kertoivat leikkivdnsd vdlitunneilla. Tarkennusta
pyydettdessd heiddn kuvaamansa leikkiminen tarkoitti esimerkiksi kavereiden
kanssa kdvelyéd tai juttelua. Lasten kuvauksissa leikin raja ei olekaan selked.
Esiopetuksessa kuvattu leikki on erilaista kuin leikki koulussa. Mys Roos (2015,
120) havaitsi tutkimuksessaan, ettd leikki-kasitteen rajat lasten kerronnassa ovat
hiilyvat. Lapset puhuvat leikistd kuvatessaan omaehtoista toimintaa kavereiden
kanssa.

Koulussa vilituntien lyhyys rajoitti lasten omaehtoista toimintaa, leikkid ja
kavereiden tapaamista. Myos Babicin (2017) tutkimuksessa tuli esille, ettd
ulkoilua ja taukoja on koulussa lasten mielestd vain vahan. Tassa tutkimuksessa
aikuisjohtoisen ohjatun toiminnan osuus koulupdivéssd oli lasten kerronnan
mukaan huomattavasti esiopetuspdivad suurempi. Aikaa lapsen itse valitsemalle
toiminnalle jdi ndin koulupdivdssd huomattavasti esiopetuspdivdd vahemman.
Myos aikaisemmissa tutkimuksissa (Einarsdéttir 2010; Karikoski 2008) on
todettu aikuisjohtoisuuden lisddntyvan koulun toimintakulttuuriin siirryttdessa.
Aikuisjohtoisuuden ja opetuksen korostamisen myotd lasten vapaa-aika ja jopa
ulkoiluun kaytettava aika vahenevit (Einarsdottir 2010).

Tutkimukseni aineistossa tulee esille, kuinka lapset kuvaavat omia
mahdollisuuksiaan toimintaan ja toimintaan vaikuttamiseen. Erilainen
toimintakulttuuri sekd sen myotd muuttuneet sdannot ja odotukset muuttavat
myds lasten omaehtoista toimintaa. Opettamisen ja opetuksen sisdltojen
korostuessa lasten vaikutusmahdollisuudet pienenevit. Lasten kuvauksiin ja
kokemuksiin voi osaltaan vaikuttaa se, ettd suurimmat heiddn mainitsemansa
toimintakulttuurien véliset erot liittyvat heille merkityksellisimpiin asioihin,
leikkiin ja vertaissuhteisiin. Vélitunnit ovat tdmédn tutkimuksen mukaan hetkid,

jolloin lapset voivat vaikuttaa toimintaan. Myos Einarsdottir (2014) on
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havainnut, ettd ulkoiluissa lapsilla on mahdollisuus pdittdd toiminnasta, kun
taas sisdlld ohjattu toiminta on aikuisjohtoisempaa.

Leikkiin liittyi lasten kerronnassa osaltaan myos rauha tehd4 asioita omassa
tahdissa. Kyronlampi-Kylménen (2007, 159) on havainnut leikin olevan lapsille
merkityksellinen asia juuri siksi, ettd siihen liittyy lasten omatahtisuus.
Aineistossani tuli esille, kuinka esiopetuksessa “leikkikellon” soiminen
harmittaa lapsia. Tuo kello soi merkiksi leikkiajan padattymisestd. Koulussa taas
lapset kokivat vilitunnit liian lyhyiksi. Namé& ovat mielestdni esimerkkeja siitd,
kuinka aikuisten ja lasten erilaiset aikakdsitykset tormddvat aikuisen
madrittdmissa aikatauluissa.

Tutkimukseni aineistossa lapset keskittyivit kerronnassaan keskindiseen
vuorovaikutukseen. Toiset lapset olivat heille erityisen tdrkeitd. Muuttuneet
aikuissuhteet tai uudenlainen aikuisen rooli eivét tulleet niin merkittdvina
asioina esille. Aikuiset tulivat esille lasten kerronnassa vain heistd erikseen
kysyttdessd. Samaan kiinnitti huomiota omassa tutkimuksessaan Roos (2015).
Sen sijaan muista lapsista jokainen tutkimukseeni osallistunut lapsi kertoi
spontaanisti. Myods aikaisemmissa tutkimuksissa (Einarsdottir  2014;
Kyronlampi-Kylménen 2007) on huomattu lasten keskittyvan erityisesti
vuorovaikutukseen toisten lasten kanssa. Brotheruksen (2004, 251-252) mukaan
lasten keskindinen kommunikaatio ja vuorovaikutus ovat merkittdvassd osassa
esiopetuksen toimintakulttuurissa.

Taman tutkimuksen aineistossa lapset toivoivat tuttuja kavereita kanssaan
samalle luokalle esiopetusvuoden keviilld, mutta koulun alkaessa he kuitenkin
kertoivat ensimmdisend uusista kavereistaan ja tutuista, joita he tapasivat
vélitunneilla. Kaverisuhteiden sdilymisen on todettu (Linnilda 2006; Margetts
2007) helpottavan lasten koulun aloitusta. Uuteen tilanteeseen meneminen
yhdessd tuttujen kavereiden kanssa luo turvallisuuden tunnetta. Lapset
vaikuttavat sopeutuvan uuteen tilanteeseen nopeasti, silld pian koulun
alkamisen jdlkeen lapset ovat jo innoissaan laajentuneesta sosiaalisesta
verkostostaan. He iloitsevat uusista kavereista sekd vapaudesta tavata isompia

lapsia ja tuttujaan vilitunneilla. Lapsille on tdrkedd oma paikka yhteisossa
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(Kivioja & Puroila 2017, 50) ja ehka juuri siksi he ovat erityisen motivoituneita
muodostamaan suhteita uudessa kouluyhteisossa.

Lasten kerronnan perusteella varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri on
heiddn ndkokulmastaan vapaampi kuin koulun toimintakulttuuri. Tama ilmenee
niin ajankdytossd kuin lasten mahdollisuuksissa vaikuttaa toimintaan.
Aikaisempien tutkimusten (Babic 2017; Hohti & Karlsson2012) mukaan koulun
toimintakulttuuriin liittyy olennaisesti kdyttdytymisen ja paikallaan istumisen
vaatimukset. Téllaiset vaatimukset tulivat esille tdssdkin tutkimuksessa lasten
kerronnassa jo ensimmadisen luokan ensimmidisilld viikoilla. Lasten kerronnan
mukaan kouluun liittyy myos yksilotehtévit ja aikuisjohtoisuus (vrt. Babic 2017)
esiopetuksen toimintakulttuuria enemmaén. Esiopetuksessa puolestaan lasten
kerronnan mukaan korostuu yksildtehtdvid enemméan yhteisollisyys.

Tehtdvien tekeminen eli ldksyt, kuten lapset tehtdvid nimittivat, liittyivat
lasten kerronnassa tiiviisti koulun toimintaan ja maéérittiviat suurimman osan
lapsen koulupdivastd. Lapset viittasivat ldksy-sanalla kaikkiin tehtdviin seka
koulussa ettd kotona. Lasten puheissa laksyt liittyivat myos koululaisuuteen. Ne
olivat velvollisuuksia, jotka sisdltyivdt uuteen koululaisen rooliin. Laksyt
jakoivat lasten mielipiteitd, mutta niitd pidettiin valttamattomind koululaiselle
kuuluvina tehtdvind, joita ei kyseenalaistettu. Hieman ylldttdenkin lasten
suhtautuminen tehtdviin vaihteli paljon jo ensimmdisen luokan alussa. Téahan
tutkimukseen osallistuneet lapset siirtyivat kaikki samasta pédivdkodin
esiopetuksesta kouluun, joten erilaista suhtautumista tehtdviin ei selitd lasten
erilaiset esiopetustaustat (ks. luvut 2.1ja 2.2). Toisaalta ei voi sivuuttaa myoskaan
pohdintaa lapsen kotoa saaman tuen merkityksestd ja sen vaikutuksista
koulutehtéviin suhtautumiseen.

Tehtdvat madrittivat lasten kerronnan mukaan my6s ison osan
alkuopettajien tyostd. Esiopettajien tyo puolestaan ndyttdytyi lasten kerronnassa
monimuotoisempana (ks. luku 6.1). Naméd erot voivat selittyd Einarsdéttirin
(2010)  havainnoilla  aikuisjohtoisuuden ja opetuksen korostamisen
lisdédntymisestd esiopetuksesta kouluun siirryttdessa. Tutkimusten mukaan esi-

ja alkuopetuksen vilinen yhteisty6 koulun alkaessa on lasten kannalta tarkedd
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(ks. luku 2.2). Lapset itse eivit kuitenkaan juurikaan mainitse aikuisia, muuta
kuin kysyttdessd. Tama viittaa siihen, etteivit kasvattajat ole keskeisessd roolissa
kouluun siirtymaéssé lasten ndkokulmasta. Koulun alkamisen sujuvuus on toki
lapsille tarkedd, mutta se ei ndyttaydy heille aikuisten toiminnan kautta. Aikuiset
luovat puitteita ja mahdollistavat lapsille merkityksellisid asioita. Aikuisten
vilinen yhteisty6 voi my6s olla lapsille ndkymaétonta.

Koululaisuus kokonaisuudessaan oli lapsille mieleinen saavutettu rooli. Se
oli niin myonteinen asia, ettd jopa lelujen puuttuminen tai vaikealta tuntuvat
tehtdaviat eivdt vidhentdneet koululaisuuden hienoutta. Lapset olivat
koululaisuudestaan ylpeitd. Lasten puheissa koululaisuus oli rooli, jota kuvasi
sanat iso, taitava, reipas ja osaava. Se liittyi pystyvyyteen ja itsendisyyteen.
Heiddn puheistaan tuli selkedsti ilmi koululaisen rooliin liittyvat aikuisten
odotukset ja muuttunut suhtautuminen lapseen (Vrt. Karikoski 2008; Ojala 2015).

Myo6s Margettsin (2007, 43) mukaan koulun alkuun liittyy aikuisten erilaiset
odotukset. Lapsilta odotetaan aikaisempaa enemmadn itsendisyyttd, heidan
odotetaan luovan sosiaalisia suhteita opettajan ja luokkakavereiden kanssa sekéa
kayttaytyvan koululaiselle sopivalla tavalla. Namd muuttuneet aikuisten
odotukset saattavat aiheuttaa lapsissa epdvarmuuden ja jannityksen tunteita.
Tassa tutkimuksessa lasten epavarmuus ilmeni esimerkiksi heiddn pohtiessaan
suoriutumistaan koulutehtadvistd, ruokalasta, uuden oppimisesta ja kotona yksin
olemisesta. Tama kertoo siitd, ettd erot lapsen aikaisempaan rooliin ovat suuret
ja muutos siksi merkittdva. Lapset haluavat suoriutua odotusten mukaisesti ja
tamdn vuoksi uudet vastuut mietityttavat heitd. Karilan ym. (2013, 35-36)
mukaan wuusi toimintakulttuuri odotuksineen saattaa vaikuttaa lasten
pystyvyyden tunteeseen.

Tamén tutkimuksen aineistossa koululaisuus lasten uutena roolina
rakentuu tilanteissa, suhteessa aikuisiin sekd aikuisten odotuksiin ja
muuttuneeseen suhtautumiseen lapsia kohtaan. Monet muutokset jasentyvit
lasten kerronnassa koululaisuuden kautta. He siis selittdvat toimintakulttuurien
eroja  koululaisuudella. Esimerkiksi tehtdvien ja aikuisjohtoisuuden

lisddntyminen sekd leikin ja vapaan toiminnan vdhentyminen ovat heiddan
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puheissaan itsestddn selvid koulun alkuun ja koululaisuuteen liittyvid asioita.
Koululaisuus myos maddrittdd lapsen paikkaa yhteisossd. Sen vaikutukset
ndkyvait aikuisten odotuksissa niin koulussa kuin kotonakin.

Tama tutkimus tuo esille, minkilaisten asioiden kautta koulun alkuun
liittyvat muutokset jasentyvit lapsille. Lapset puhuvat esi- ja alkuopetuksen
toimintakulttuurien eroista, jotka ovat heiddn ndkokulmastaan merkittavia.
Lapsille merkittdavia muutoksia kouluun siirryttdessd tdmén tutkimuksen
perusteella ovat ulkoilun ja leikkimisen vdhentyminen, aikuisjohtoisuuden ja
tehtdvien tekemisen lisddntyminen, uusi laajentunut sosiaalinen verkosto sekd
heiddn uusi koululaisen roolinsa. Nuo ovat alueita, jotka lasten ndkokulmasta
toimintakulttuuria rakentavat. Taméa tutkimus voi osaltaan lisdtd aikuisten
kasitystd siitd, minkdlaisista asioista toimintakulttuuri lasten mielestd rakentuu.

Tamd tutkimus lisdd osaltaan tietoa tdrkedstd siirtymdvaiheesta, koulun
aloituksesta, lasten ndkokulmasta. Tutkimuksessa tavoitellaan lapsen kokemusta
siirtymdstd tutkimusasetelmalla, jossa aineistoa on kerdtty ennen ja jdlkeen
koulun alkamisen. Toimintakulttuurin ndkokulma tuo kuitenkin hieman
erilaisen ldhestymistavan tdhdn tutkimukseen kuin lasten sopeutumiseen

keskittyvissd siirtymdtutkimuksissa.

7.2 Tutkimuksen arviointi

Ladullisen tutkimuksen luotettavuudessa on tiivistetysti kysymys siitd, ettd
tutkija vakuuttaa lukijat tulosten merkittavyydestd ja oikeellisuudesta (Lincoln
& Guba 1985, 290). Siihen vaaditaan avoimuutta ja pohdintaa kaikissa
tutkimuksen vaiheissa (Lincoln & Guba 1985, 290; Malterud 2001, 483).
Analyysin luotettavuutta lisdd my0s se, ettd analyysin kuvauksessa ja tuloksissa
esitetddn aineistoesimerkkejda (Braun & Clarke 2006, 96). Keskeistd
luotettavuuden kannalta on myo6s kaytettyjen menetelmien vahvuuksien ja

heikkouksien tunnistaminen ja pohdinta (Emond 2005, 126). MyShemmin tdssa
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luvussa pohdin kdyttdmieni menetelmien valintaa ja soveltuvuutta tdmén
tutkimuksen tarkoituksiin.

Taman tutkimuksen alkuasetelman ldhtokohtana toimivat aikaisemmat
tutkimukset, joiden mukaan esi- alkuopetuksen toimintakulttuurit eroavat
toisistaan (Babic 2017; Einarsdoéttir 2006; Karikoski 2008; Nelson ym. 2017;
Rantavuori 2019). On syytd pohtia, miten valitsemani alkuasetelma vaikutti
tutkimukseni tuloksiin. Erojen sijaan tutkimuksessa olisi ollut mahdollisuus
keskittyd vyhtidldisyyksien etsimiseen. Joitain samankaltaisuuksiakin silti
tamdnkin aineiston mukaan esi- ja alkuopetuksessa lasten ndkokulmasta on,
kuten vaikkapa ulkoilu ja leikki. Ndissdkin yhtildisyyksissd oli kuitenkin lasten
kerronnan mukaan eroja. Esi- ja alkuopetuksen viliset erot ovat syy siihen, etta
lapset kokevat toimintakulttuurien muutoksen koulun alkaessa. Tamé&n vuoksi
erojen selvittdminen lasten ndkokulmasta oli tutkimuksen kannalta tarkeampaa
kuin toimintakulttuurien vélisten yhtdldisyyksien 1oytdaminen. On mahdollista,
ettd alkuasetelma ja tekemdni valinnat ovat korostaneet erojen esiintymistd
toimintakulttuurien vililld yhtdldisyyksien sijaan. Yhtymakohdat aikaisempien
tutkimusten tuloksiin ovat kuitenkin selkeita.

Tutkimukseni aikana olen pohtinut paljon menetelmid, joita kaytin
aineistonkeruussa. Ajattelen monimenetelmaillisyyden toimineen hyvin taméan
tutkimuksen  aineiston = kokoamisessa. = Pyrkimykseni oli  tavoittaa
mahdollisimman hyvin lapsen ndkokulmaa, tiedostaen silti aikuisen rajoitteet
asettua lapsen asemaan (ks. Karlsson 2016, 132). Piirustusten ja lasten ottamien
valokuvien kautta oli luontevaa ldhestyd heiddn kokemusmaailmaansa.
Ajattelen valitsemieni menetelmien tehneen tutkimuksestani luotettavamman
lisddamadlla lasten ndkokulman tavoitettavuutta. Monipuolinen aineisto
mahdollistaa tutkijalle tarkemman lasten ja heiddn viestiensd kuuntelun
(Karlsson 2016, 133). Toisaalta se myos huomioi lasten yksilolliset erot tiedon
tuottajina (Einarsdottir 2007, 207).

Piirtaminen ja valokuvaaminen mahdollistivat paremmin lapsen aktiivisen
toiminnan kuin vaikkapa yksilohaastattelut, joita myos kdytin menetelméana

aineiston kokoamisessa. Vililld aineistoa kootessani tosin mietin, ettd hiiritseeko
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piirtdiminen lapsen keskittymistd keskusteluun. Voi olla, ettd jonkun lapsen
kohdalla niin olikin, mutta toisaalta piirtiminen oli my6s turvallinen ja tuttu
elementti lapsille uudessa tilanteessa. Ehkd piirtdminen oheistoimintana myos
lisdsi lasten tunnetta siitd, ettei aina ole valttdméatontd vastata, kun keskittyy
piirtdmiseen. Lasten omat piirrokset ja valokuvat toivat kerronnan ohella esille
lapsille merkityksellisid asioita ja rikastuttivat ndin aineistoa. Tutut piirustukset
ja valokuvat my0s tukivat lasten kerrontaa ja muistia, kun kesén jélkeen koulun
alettua tapasimme uudestaan. Samalla sain my0s todeta, ettd piirtdiminen todella
lisdd kerrontaa, kun lapset innostuivat kuvailemaan piirtdimiddan asioita
tarkemmin. He myos saattoivat huomata vieruskaverin piirustuksesta asian,
josta tuli itselle mieleen jotain uutta kerrontaa.

Toisinaan lasten kerronta tai vastaukset kysymyksiin liittyivit johonkin
ndkyvddn, kuten ymparistoon, tilaan tai ndkyvilld oleviin materiaaleihin. He
saattoivat ylldttdaen huomata sdhkorasian lattiassa tai jonkun muun
yksityiskohdan, joka ei varsinaisesti liittynyt tutkimustilanteeseen. Ndin sain
kaytannossd kokea Raittilan ym. (2017, 268-270) kuvaaman lasten kerronnan
tilannesidonnaisuuden, ennakoimattomuuden ja teemojen rikkauden.
Analysoidessani aineistoa ja raportoidessani tutkimuksen tuloksia olenkin
pyrkinyt tulkitsemaan lasten kerrontaa pitden mielessé tilanteen, jossa kerronta
on syntynyt.

Lasten kerronta ja tutkimukseni aineisto on syntynyt vuorovaikutuksessa.
Tutkijana tiedostan mahdolliset vaikutukseni kokoamaani aineistoon.
Tavoitteenani on kuitenkin koko tutkimusprosessin ajan ollut aito halu lasten
danen kuuntelemiseen ja kunnioittamiseen. Haastattelutilanteessa aikuiselle
luontaista on kannustaa lasta. Ndin toimien aikuinen antaa kuitenkin lapselle
my0s vihjeen toivotusta keskustelun suunnasta. (Suoninen & Partanen 2010, 110-
115.) Roos (2015, 107) havaitsi tutkimuksessaan, ettd parhaiten lasta kannusti
kertomaan lisdd tutkijan innostuminen tai hdmmadstyminen. Omassa
tutkimuksessani pidin dialogista haastattelua, lasten kerrontaa arvostavaa
ilmapiirid ja aikuisen aitoa ldasnédoloa tarkednd. Tuntui luontevalta eldytyé lasten

kerrontaan sanomalla vaikkapa “ihanko totta?” tai “niink6?”. On mahdollista,
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ettd reaktioni ohjasivat tahtomattani keskustelua johonkin suuntaan. Néin
haastattelut olivat kuitenkin ldhemp&dnd luonnollista keskustelua ja
vuorovaikutusta.

Ennen aineiston keruuta ajattelin, ettd teen enemméan muistiinpanoja lasten
liikkeistd, ilmeistd ja eleistd. Lapsen haastatteleminen tilanteena vaati kuitenkin,
ainakin aloittelevalta tutkijalta, tdyden keskittymisen ja ldsnédolon tilanteessa.
Aikaisemmin kuvaamani lasten polveileva ja ennakoimaton kerronta lisdsivat
vaatimusta heittdytyd mukaan tilanteeseen. Tamd oli mielestdni tassd yhteydessa
kirjaamista tdarkedmpdd, jotta pystyin pysymddn mukana lasten kerronnassa.
Eleiden ja ilmeiden kirjaaminen jdi siis suunniteltua vihdisemmaéksi. Videoimalla
haastattelut olisi toki voinut valttdd kirjaamisen tarpeen, mutta uskon kyllad
saaneeni hyvin ja kattavan aineiston kdyttamillani menetelmilldkin.

Koin, ettd valokuvat ja lasten piirustukset helpottivat keskustelua
huomattavasti ensimmadisen luokan syksyn yksilohaastatteluissa. Olin pohtinut
paljon, miten lapset pystyvdt vertaamaan kahden eri instituution
toimintakulttuuria. Edelleen ekaluokan haastatteluihin mennessani oli itselleni
hieman arvoitus, miten lasten itse tuottama aineisto toimii apuna haastatteluissa.
Niiden tuoma apu oli kuitenkin ihan keskeinen. Lasten olisi ollut mahdotonta
pohtia esiopetuksen ja koulun eroja, koska heiddn mielessddn koulun alku oli
ensimmadisen luokan syksylld hyvin vallitsevana asiana. Myos Einarsdoéttir ym.
(2009) toteavat piirtdmisen helpottavan keskustelua lasten ndkokulmasta ja
ajatuksista.

Lisdksi omat piirustukset ja valokuvat selvéasti innostivat lapsia. He tutkivat
niitd hyvin motivoituneina. Tamé&n tyyppinen aineistonkeruu sopi mielestani
hyvin tdhdn tutkimukseen. Jatkossa voisi kokeilla myos perinteisten
yksilohaastattelujen tilalle keskustelua, jossa lapsen kanssa kuljettaisiin uusissa
koulun tiloissa. Lapsi saisi toimia ikddn kuin oppaana tutkijalle ja esitelld uutta
kouluaan. Talloin kerronta ei tapahtuisi niin vahvasti tutkimusta varten
jarjestetyssd tilanteessa (vrt. Roos 2015, 41.). Tamd tuli mieleeni, kun yhden
haastattelun jdlkeen lapsi halusi vield ndyttdd minulle koulun pihalla olevaa

karusellia, josta hdn oli haastattelussaan minulle kertonut. Tuon kulkemamme
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reitin aikana lapsi kertoili monia asioita koulun toimintakulttuurista, ndyttden
minulle samalla uusia paikkoja. Asiat tulivat lapsen mieleen spontaanisti ja
rennosti liikkkuessa eri tiloissa.

Lasten kerrontaa ohjasi varmasti osaltaan yksilohaastattelutilanteissa
heiddn piirustuksensa ja heiddn itse ottamansa valokuvat. Minun ottamieni
valokuvien kuvauskohteet valikoituivat Roosin (2015) viitoskirjan mukaan
lapselle merkityksellisistd pdivédkotiarjen asioista. Kuvia varten ei jdrjestetty
toimintaa tai muokattu tiloja, vaan ne otettiin tavallisen esiopetuspdivan lomassa
todellisissa tilanteissa. Kuvissa ndkyy ryhmdn Ilapsia ja aikuisia sekd
esiopetustiloja materiaaleineen. Olenkin yrittdnyt pohtia, milld tavalla
valitsemani kuvauskohteet ohjasivat lasten kerrontaa. Aineistoni pohjalta ei voi
kuitenkaan 16ytdd yhtaldisyyksid lasten kerronnasta niin, ettd kuvien voisi todeta
ohjanneen lapsia saman suuntaiseen kerrontaan. Uskon kuvien enemmankin
antaneen lapsille ideoita kerrontaan, toimineen muistin tukena ja kannustaneen
asioiden muisteluun. Lapset olivat kiinnostuneita eri kuvista ja jotkut kuvat taas
olivat joillekin lapsille yhdentekevia.

Raportoidessani tuloksia olen tuonut lasten &édnen esille lukuisilla
aineistolainauksilla, jotta lapsen ndkokulma vélittyisi lukijalle mahdollisimman
oikeassa muodossaan (ks. Braun & Clarke 2006, 96). Tulosten oikeellisuus
suhteessa aineistoon on keskeistd tutkimuksen luotettavuuden kannalta (Lincoln
& Guba 1985). Tulosten on perustuttava vahvasti aineistoon, eikd tutkija voi
lisdtd tuloksiin mitddn, mitd aineistossa ei tule esille (Graneheim & Lundman
2004, 111). Omassa tutkimuksessani totesin eri teemojen rajat hieman héilyviksi
lasten kerronnan perusteella. Monet asiat, kuten vaikkapa valitunnit ja kaverit
tai vdlitunnit ja koulun piha, limittyivdat lasten kerronnassa ja liittyivat
saumattomasti yhteen. Kuitenkin analyysin ja raportoinnin vuoksi oli
valttamatontd erotella lasten kerronnasta asioita hetkellisesti eri teemoihin.
Analyysi ja tulkinnat ovat aina aikuisen késissd ja siksi onkin tdrkedd pohtia
tulkintojen oikeellisuutta (Einarsdéttir 2010, 207). Lapsia tutkittaessa on aina
oltava varovainen, silld tulkinnoissaan tutkija puhuu lasten puolesta

(Palmadottir & Einarsdéttir 2016).



70

Kaksiosainen aineistonkeruu osoittautui tassa tutkimuksessa perustelluksi.
Vaikka se ajallisesti vdhdn pidemmalle ajalle jakautuikin, oli se vélttaméatonta
lasten kokemien toimintakulttuurien vilisten erojen selvittdamiseksi. Erojen ja
lasten kokeman muutoksen tavoittaminen haastoi minua etenkin aineiston
keruumenetelmid suunnitellessani. Pohdin paljon, miten koulunsa aloittava lapsi
pystyy kertomaan eroista ja muutoksesta, jotka voivat jo késitteind olla heille
hankalia. Esiopetuksen ja koulun toimintakulttuurien vertaileminen tuntui
lahtokohtaisesti vaikealta, koska lapset eldvit niin vahvasti nykyhetkessd. Tama
haaste sai minut paatymadan kaksiosaiseen aineistonkeruuseen. Oli keskeistd, etta
lapsilla olisi mahdollisuus kertoa molemmista toimintakulttuureista silloin, kun
se on heille ajankohtaista. Mielestdni kaksiosainen aineistonkeruu mahdollisti
erojen huomaamisen ja muutoksen tavoittamisen lasten ndkokulmasta.

Uskottavuus on yksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereista.
Se edellyttdd aineiston todenmukaisuutta. (Lincoln & Guba 1985, 295-296.)
Uskottavuutta lisdd my0s riittdavan pitkd aineistonkeruuseen kéytetty aika ja
tutkijan huolellisuus. Lisdksi aineistojen keskindinen johdonmukaisuus lisda
tutkimuksen uskottavuutta. (Lincoln & Guba 1985, 308.) Tassd tutkimuksessa
samat asiat ja teemat toistuivat lasten ottamissa valokuvissa, heiddn
piirustuksissaan, keskusteluissa ja yksilohaastatteluissakin.

Monimenetelmdisen aineistonkeruun lahtokohtana toimi lasten muistin
tukeminen. Jotta toimintakulttuurien vertailu mahdollistui ensimmaéisen luokan
syksyn haastatteluissa, oli mielesténi lapsilla oltava jotain materiaalia, joka
palautti heiddn mieleensd esiopetuksen toimintakulttuurin. Samalla tarjoutui
kuitenkin my®s tilaisuus hyddyntdd monimenetelmdisesti kerdttyd materiaalia
tutkimuksen aineistona. Usean eri aineistonkeruumenetelmén kayttaminen lisaa
myds tutkimuksen luotettavuutta, kun tutkittavasta ilmiostd saadaan
kattavampi kuva. Usean aineistonkeruumenetelmédn yhdistelm&dd kutsutaan
aineistotriangulaatioksi. Sen avulla on mahdollista lisdtd tutkimuksen
luotettavuutta. (Torrance 2012, 111, 113.)

Lasten ennakko-oletuksia koulusta ja sen toimintakulttuurista on jo

aikaisemmin selvitetty (ks. Eskeld-Haapanen ym. 2017; Juvonen 2015). Tama
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tutkimus kuitenkin osoittaa, ettd ennakko-oletukset eivdt aina ole linjassa
varsinaisten kokemusten kanssa. Jos olisin tehnyt tutkimukseni lasten ennakko-
oletuksista, olisi hieman erilaiset asiat nousseet merkittdavini esille kuin koulun
alkamisen jdlkeen kerdtyssd aineistossa. Kevdilld ennen koulun alkua lapset
odottivat uutta upeaa ymparistod ja toivoivat tuttuja kavereita samalle luokalle.
Syksylld ensimmadiselld luokalla fyysinen ymparisto ja tutut kaverit eivit enda
ndyttaytyneetkddn niin merkittdvind asioina, vaan vélitunnit, laksyt ja uudet
kaverit olivat tulleet selvemmin mukaan lasten kerrontaan.

Vaikka laadullisella tutkimuksella ei varsinaisesti tavoitellakaan
yleistettavyyttd, tulee tutkimuksen siirrettdvyyttd pohtia. Siirrettdavyys edellyttad
riittdvan kattavaa tutkimuksen kontekstin, aineistonkeruun, aineiston ja
analyysin kuvaamista, jotta tutkimuksen uusiminen tulevaisuudessa olisi
mahdollista. (Graneheim & Lundman 2004, 110.) Todellisuudessa tulosten
siirrettdvyyttd kuitenkin vaikeuttaa tutkimusten kontekstisidonnaisuus.
Ensisijaisesti laadullisen tutkimuksen tuloksilla tavoitellaan tietoa, joka on
hyodynnettdvissd siind ymparistossd, jossa tutkimus on toteutettu. (Malterud
2001, 484-485.) Tutkimukseni kohdejoukko oli pieni, eikd tdmdn tutkimuksen
tuloksista toki ole tarkoituskaan tehda suuria yleistyksid. Tutkimukseni jasensi
kuitenkin lasten ndkokulmaa koulun alkamisesta, sen  tuomien
toimintakulttuurin  muutosten osalta. Lasten ndkokulman lisddminen
koulusiirtymédd koskevaan tutkimukseen on tdrkedd. Koulun aloituksen
onnistuminen voi vaikuttaa lapsen mychempiinkin eldménvaiheisiin (ks. Ahtola
2012; Fabian 2007; Juvonen 2015; Ojala 2015), siksi siirtym&dd koskevat
tutkimukset eri ndkokulmista ovat arvokkaita. Tama tutkimus mahdollisti lasten
ndkokulman kuulemisen heiddn eldmédssddn ajankohtaisesta siirtymaéstd ja

arvosti lasten omakohtaista asiantuntemusta.

7.3 Jatkotutkimusaiheet

Tdamdn tutkimuksen aikana on herdannyt lukuisa maadrad kysymyksid, joista olisi

kiinnostavaa tietdd lisdd. Aineistonkeruuni sijoittui heti lasten koulutaipaleen
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ensimmadisiin viikkoihin. Lasten suhtautuminen kouluun oli tuolloin hyvin
positiivista, vaikka he nimesivdit wuseita eroja esi- ja alkuopetuksen
toimintakulttuureissa. Mielenkiintoista olisikin ndhdd, pysyyko lasten
suhtautuminen kouluun samanlaisena myohemminkin vai olisiko muutosta
havaittavissa esimerkiksi vuoden kuluttua tai muutaman vuoden péésta.

Vanhempien kokemuksia toimintakulttuurin muutoksesta lapsen koulun
alkaessa on jonkun verran tutkimuksissa selvitetty. Olisi kuitenkin kiinnostavaa
selvittdd myos, miten vanhempien omat koulukokemukset ja asenteet koulua
kohtaan vaikuttavat heiddn lastensa koulun aloitukseen seké lasten ajatuksiin
koulusta tai koululaisuudesta. Lapsilla oli jo ennen koulun aloitusta paljon
ennakkokaésityksid tulevasta koulun toimintakulttuurista.

Tassd tutkimuksessa yhtend kiinnostavaksi nousseena asiana oli
koululaisuus lapsen uutena roolina. Tédrked ja mielenkiintoinen tutkimuskohde
olisi, muuttuuko vanhempien suhtautuminen omaan lapseensa tdman
koululaisuuden myé6td ja jos muuttuu, niin milld tavalla. Myos se, minkalaisia
kasityksid lasten vanhemmat yhdistavdat koululaisuuteen ja minkélaisia
odotuksia he koululaisen rooliin liittdvét, olisi hyodyllistd tutkimuksen avulla
selvittdd. Toisaalta vanhempien suhtautuminen lapseen koululaisena ja
koululaisen rooliin kohdistuvat odotukset vaikuttavat myos osaltaan lapsen
rooliin koulun alkaessa. Ndiden vaikutusten selvittaminen olisi niin ik&ddn
kiinnostavaa.

Tutkimus esi- ja alkuopettajien késityksistd toimintakulttuurin
muutoksesta ja etenkin opetussuunnitelmien jatkuvuuden velvoitteen
toteutumisesta olisi myos tarkedd. Tutkimuksia esi- ja alkuopettajien yhteistyosta
toki onkin, mutta nimenomaan heiddn ndkemyksensd toimintakulttuurin
jatkumosta ja sen toteutumisesta kiinnostaisi. Opetussuunnitelmat edellyttavat
oppimisen polun joustavaa jatkumista kouluun siirryttdessd sekd taman
vaatimaa suunnitelmallista yhteistyotd esi- ja alkuopettajien kesken.

Esiopetuspaikat valmentavat lapsia kouluun eri tavoin (Brotherus 2004;
Karikoski 2008). Tamd lapsia eriarvoistava seikka nousi aikaisempien

tutkimusten perusteella mielenkiintoisesti esille. Tdssd tutkimuksessa kaikki
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lapset siirtyivdt samasta pdivdkodin esiopetusryhmistd kouluun, joten oli
mahdotonta arvioida esiopetuspaikan vaikutuksia lasten koulun alkuun tai
kouluun asennoitumiseen. Esiopetustaustan vaikutuksia lasten
koulumenestykseen tai sujuvaan koulun alkuun olisi jatkossa kuitenkin hyva

selvittdad tarkemmin.



74

LAHTEET

Aaltonen, T. & Leimumaki, A. 2010. Kokemus ja kerronnallisuus - kaksi
luentaa. Teoksessa: Teoksessa J. Ruusuvuori, P. Nikander & M. Hyvérinen

(toim.) Haastattelun analyysi. Tampere: Vastapaino. E-kirja.

Ahn, J. & Filipenko, M. 2007. Narrative, imaginary play, art, and self:
Intersecting worlds. Early Childhood Education Journal 34 (4), 279-289.

Ahtola, A. 2012. Proactive and preventive student welfare activities in finnish
preschool and elementary school: handling of transition to formal
schooling and a national anti-bullying program as examples. Viitoskirja.

Turku: Turun yliopisto.

Alasuutari, M. 2005. Mikéd rakentaa vuorovaikutusta lapsen haastattelussa?
Teoksessa J. Ruusuvuori & L. Tiittula (toim.) Haastattelu. Tutkimus,

tilanteet ja vuorovaikutus. Tampere: Vastapaino. E-kirja

Babic, N. 2017. Continuity and discontinuity in education: examble of transition
from preschool to school. Early Child Education and Care 187 (2), 1509-
1609.

Braun, V. & Clarke, V. 2006. Using thematic analysis in psychology. Qualitative
Research in Psychology 2006 (3), 77-101.

Bronfenbrenner, U. 1979. The Ecology of Human Development. Cambridge:

Harvard University Press.

Brostrom, S. 2012. Children’s participation in research. International Journal of

Early Years Education 9 (3), 257-269.

Brotherus, A. 2004. Esiopetuksen toimintakulttuuri lapsen nakékulmasta.

Viitoskirja. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Brotherus, A., Hytonen, J. & Krokfors, L. 1999. Esi- ja alkuopetuksen
didaktiikka. Juva: WSOY.



75

Cameron, H. 2005. Asking the tough questions: a guide to ethical practices in
interviewing young children. Early Child Development and Care 175 (6),
597-610.

Coolican, H. 2004. Research methods and statistics in psychology. London: A
Hodder Arnold Publication.

Crivello, G., Camfield, L. & Woodhead, M. 2009. How can children tell us about
their wellbeing? Exploring the potential of participatory research

approaches within young lives. Social Indicators Research 90 (1), 51-72.

Darbyshire, P., MacDougall, C. & Schiller, W. 2005. Multiple methods in
qualitative research with children: More insight or just more? Qualitative

Research 5 (4), 417-436.

De Jong, P. & Berg, 1. K. 2002. Interviewing for solutions. Pacific Grove, CA,
Brooks/Cole.

Dockett, S., Einarsdéttir, J. & Perry, B. 2009. Researching with children: ethical
tensions. Journal of Early Childhood Research 7 (3), 283-298.

Eide, B. J. & Winger, N. (2005). From the children’s point of view:
methodological and ethical challenges. Teoksessa A. Clark, A. T. Kjerholt
& P. Moss (toim.) Beyond listening. Children’s perspectives on early
childhood services. Bristol: The Police Press. 71-89.

Einarsdéttir, J. 2006. From pre-school to primary school: when different contexts

meet. Scandinavian Journal of Educational Research. 50 (2), 165-184.

Einarsdéttir, J. 2007. Research with children: methodologigal and ethical
challenges. European Early Childhood Education Research Journal 15 (2),
197-211.

Einarsdottir, J. 2010. Children’s experiences of the first year of primary school.

European Early Childhood Education Research Journal 18 (2), 163-180.

Einarsdéttir, J. 2014. Children’s perspectives on the role of preschool teachers.

European Early Childhood Education Research Journal 22 (5), 679-697.



76

Einarsdottir, J., Dockett, S. & Perry, B. 2009. Making meaning: children’s
perspectives expressed through drawings. Early Child Development and
Care 179 (2), 217-232.

Emond, R. 2005, Ethnographic Research Methods with Children and Young
People. Teoksessa S. Greene & D. Hogan (toim.) Researching Children's
Experience. Lontoo: Sage. 123-139.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.
https:/ /www.oph.fi/download /163781 esiopetuksen opetussuunnitelm
an_perusteet 2014.pdf (Luettu 20.2.2019.)

Eskeld-Haapanen, S., Lerkkanen, M., Rasku-Puttonen, H., & Poikkeus, A. 2017.
Children's beliefs concerning school transition. Early Child Development

and Care 187 (9), 1446-1459.

Eskola, J., Ldtti, J. & Vastamaki, J. 2018. Teemahaastattelu: lyhyt
selviytymisopas. Teoksessa R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin
1. Metodin valinta ja aineistonkeruu: virikkeita aloittelevalle tutkijalle. 24-

46. E-kirja.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2008. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere:

Vastapaino.

Fabian, H. 2007. Informing transitions. Teoksessa A-W. Dunlop & H. Fabian
(toim.) Informing transitions in the early years. Research, policy and

practice. London: Open University Press. 3-7.

Forss-Pennanen, P. 2006. Uuden oppimista, kokeilua ja pohtimista. Yhteisollisia
ja yksilollisid oppimispolkuja esi- ja alkuopetuksen yhteistydsta.
Viitoskirja. Chydenius-instituutin tutkimuksia 3. Jyvéaskyla: Jyvaskylan
yliopisto.

Graneheim, U.H. & Lundman, B. 2004. Qualitative content analysis in nursing

research: concepts, procedures and measures to achieve trustworthiness.

Nurse Education Today (24), 105-112.


https://www.oph.fi/download/163781_esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/download/163781_esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf

77

Griebel, W. & Niesel, R. 2002. Co-constructing transition into kindergarten and
school by children, parents and teachers. Teoksessa H. Fabian, H. & A.-W.
Dunlop. A-W. (toim.) Transitions in the early years: Debating continuity
and progression for young children in early education. London; New

York: Routledge/Falmer. 64-75.

Hakkarainen, P. 2002. Kehittdva esiopetus ja oppiminen. Opetus 2000. Juva: PS-

kustannus.

Haring, M. 2003. Esi- ja alkuopettajien pedagogisen ajattelun kohtaaminen.

Viitoskirja. Joensuu: Joensuun yliopisto.

Helavirta, S. 2007. Lasten tutkimushaastattelu: Metodologista herkistymistd,
joustoa ja tasapainottelua. Yhteiskuntapolitiikka 72 (6), 629-640.

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria

ja kdytanto. Helsinki: Yliopistopaino.
Hirsjdrvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2000. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

Hohti, R. & Karlsson, L. 2012. Kevitjuhlat - Koululaisena toimimisen tilat ja
rajat. Teoksessa E. Pekkarinen, K. Vehkalahti, & S. Myllyniemi (toim.)
Lapset ja nuoret instituutioiden kehyksissd. Nuorten elinolot -vuosikirja

2012. Julkaisuja 131. Helsinki: Nuorisotutkimusseura. 128-142.

Hyvéarinen, M. 2017. Kertomushaastattelu. Teoksessa M. Hyvérinen, P.
Nikander & J. Ruusuvuori (toim.) Tutkimushaastattelun kasikirja.

Tampere: Vastapaino. 145-162. E-kirja.

Juvonen, A. 2015. “Sielld oppii kaikkee, mité ei opi vield lapsena.” Lapsen
ajatuksia koulun aloituksesta. Julkaisematon lisensiaatin tutkimus.

Joensuu: Itd-Suomen yliopisto.

Karikoski, H. 2008. Lapsen koulunaloittaminen ekologisena siirtymana.
Vanhemmat informantteina lapsen siirtymisessa esiopetuksen
kasvuympadristoistd perusopetuksen kasvuympaéristoon. Vaitoskirja. Oulu:

Oulun yliopisto.



78

Karikoski, H. & Tiilikka, A. 2017. Ehed kasvunpolku - haaste yhteistyolle.
Teoksessa E. Hujala & L. Turja (toim.) Varhaiskasvatuksen kasikirja.

Jyvaskyla: PS-Kustannus. 78-94.

Karila, K., Kiviméaki, M. & Rantavuori, L. 2013. Kasvatusinstituutiot kohtaavat.
Joustava esi- ja alkuopetus yhteisojen ja opettajien oppimisen haasteena.
Teoksessa K. Karila, L. Lipponen & K. Pyhalto (toim.) Pdivakodista
peruskouluun. Siirtymit varhaiskasvatuksen, esi- ja alkuopetuksen

rajapinnoilla. Raportit ja selvitykset 2013: 17. 25-38.

Karlsson, L. 2016. Lapsindkokulmainen tutkimus ja aineiston tuottaminen.
Teoksessa K. P. Kallio, A. Ritala-Koskinen & N. Rutanen (toim.) Missa
lapsuutta tehddan? Nuorisotutkimusverkosto / Nuorisotutkimusseura.
Verkkojulkaisuja 106.
https:/ /www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/ missa lapsuutt

a_tehdaan.pdf (Luettu 3.3.2020.)

Kinnunen, S. 2015. Kato, papukaija! Spontaanit piirustushetket lapsen ja
tutkijan kohtaamisen ja tiedonrakentumisen tilana. Teoksessa M. Mustola,
J. Mykkanen, M. L. Book, A. Kirjd, L. Pennanen, K. Jokinen, K. & H.
Pirskanen (toim.) Visuaaliset menetelmdt lapsuuden- ja

nuorisotutkimuksessa. Helsinki: Nuorisotutkimusseura. 35-45.

Kivioja, L. ja Puroila, A-M. 2017. Alakoulun arkea lasten kertomana. Kasvatus &

Aika 11(1), 41-53.

Kyronlampi-Kylméanen, T. 2007. Arki lapsen kokemana -Eksistentiaalis-
fenomenologinen haastattelututkimus. Vaitoskirja. Rovaniemi: Lapin

yliopisto.

Kyronlampi-Kylméanen, T. 2016. Pdivakoti ja koti lapsen paikkana. Teoksessa K.
P. Kallio, A. Ritala-Koskinen & N. Rutanen (toim.) Missd lapsuutta
tehddan? Nuorisotutkimusverkosto / Nuorisotutkimusseura.

Verkkojulkaisuja 106.


https://www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/missa_lapsuutta_tehdaan.pdf
https://www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/missa_lapsuutta_tehdaan.pdf

79

https:/ /www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/ missa_lapsuutt

a_tehdaan.pdf (Luettu 3.3.2020.)

Laki perusopetuslain muuttamisesta 1040/2014.
https:/ /www. finlex.fi/fi/laki/alkup /2014 /20141040 (Luettu 3.3.2020.)

Lincoln, Y. S., & Guba, E. G. 1985. Establishing trustworthiness. Teoksessa Y. S.
Lincoln & E. G. Cuba (toim.) Naturalistic inquiry. Beverly Hills, London,
New Delhi: Sage. 289-331.

Linnild, M-L. 2006. Kouluvalmiudesta koulun valmiuteen. Poikkeuksellinen
koulunaloitus koulumenestyksen, viranomaislausuntojen ja perheiden

kokemusten valossa. Viitoskirja. Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto.

Malterud, K. 2001. Qualitative research: standards, challenges, and guidelines.
The Lancet 358 (9280), 483-488.

Margetts, K. 2002. Transition to school — Complexity and diversity. European
Early Childhood Education Research Journal 10 (2), 103 —114.

Margetts, K. 2007. Preparing children for school - benefits and privileges.
Australian Journal of Early Childhood 32 (2), 43 —50.

Mayall, B. 2000. Conversations with Children. Working with Generational
Issues. Teoksessa P. Christensen & J. Allison (toim.) Research with

children. Perspectives and Practices. New York: Routledge. 120-135.

Nelson, T. D., Nelson, J. M., James, T. D., Clark, C. A. C., Kidwell, K. M. & Espy,
K. A. 2017. Executive control goes to school: implications of preschool
executive performance for observed elementary classroom learning

engagement. Developmental Psychology 53 (5), 836-844.

Nousiainen, L. & Piekkari, U. 2007. Osallistuva oppilas - yhteisollinen koulu.
Toimivan oppilaskunnan opas. Opetusministerion julkaisuja 2007:32.

Opetusministerio.


https://www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/missa_lapsuutta_tehdaan.pdf
https://www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/missa_lapsuutta_tehdaan.pdf
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2014/20141040

80

OECD 2017. Starting Strong V: Transitions from Early Childhood Education
and Care to Primary Education, Starting Strong. Paris: OECD Publishing.
https://doi.org/10.1787/9789264276253-en (Luettu 3.3.2020.)

Ojala, M. 2015. Varhaiskasvatus, esiopetus ja koulun alku lapsen oppimisen ja
kehittymisen ndkokulmasta. tutkimuksia 368. Helsinki: Helsingin

yliopisto.

Opetus- ja kulttuuriministerion tiedote 21.6.2017. Varhaiskasvatuksen siirtymia

selvitettiin OECD-maissa. https:/ / minedu.fi/artikkeli/-

/asset publisher/varhaiskasvatuksen-siirtymia-selvitettiin-oecd-maissa

(Luettu 3.3.2020.)

Palmadoéttir, H. & Einarsdottir, J. 2016. Video observations of children’s
perspectives on their lived experiences: Challenges in the relations

between the researcher and children. European Early Childhood
Education Research Journal 24 (5), 721-733.

Patton, M. Q. 2002. Qualitative Research & Evaluation Methods. Third Edition.

California: Sage.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus
https:/ /www.oph.fi/download /163777 perusopetuksen opetussuunnitel
man_perusteet 2014.pdf (Luettu 7.4.2019.)

Perusopetuslaki 628 /1998.
https:/ /www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998 /19980628 (Luettu 3.3.2020.)

Pietild, I. 2010. Ryhma- ja yksilohaastattelun diskursiivinen analyysi. Kaksi
aineistoa erilaisina vuorovaikutuksen kenttini. Teoksessa J. Ruusuvuori,
P. Nikander & M. Hyvirinen (toim.) Haastattelun analyysi. Tampere:

Vastapaino. E-kirja.

Pihlainen, K., Reunamo, J. & Kédrnd, E. 2019. Lapset varhaiskasvatuksen

arvioijina. Lasten mukavina pitdmét asiat pdivakodissa ja


https://doi.org/10.1787/9789264276253-en
https://minedu.fi/artikkeli/-/asset_publisher/varhaiskasvatuksen-siirtymia-selvitettiin-oecd-maissa
https://minedu.fi/artikkeli/-/asset_publisher/varhaiskasvatuksen-siirtymia-selvitettiin-oecd-maissa
https://www.oph.fi/download/163777_perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/download/163777_perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628

81

perhepdivdhoidossa. Varhaiskasvatuksen tiedelehti. Journal of Early

Childhood Education Research - JECER 8 (1), 121-142.

Raittila, R. 2013. Pienryhmaétoiminta ja leikkialueet. Varhaiskasvatuksen
pedagoginen toimintaympadristd rakentuu arkisissa kdaytannoissa.
Teoksessa L. Lipponen & K. Karila (toim.) Varhaiskasvatuksen

pedagogiikka. Tampere: Vastapaino. 69-94.

Raittila, R., Vuorisalo, M. & Rutanen, N. 2017. Lasten haastattelu. Teoksessa M.
Hyvirinen, P. Nikander & J. Ruusuvuori (toim.) Tutkimushaastattelun

kasikirja. Tampere: Vastapaino. 268-289. E-kirja.

Rantavuori, L. 2019. Kohti relationaalista asiantuntijuutta joustavassa esi- ja

alkuopetuksessa. Viitoskirja. Tampere: Tampereen yliopisto.

Rantavuori, L., Kupila, P. & Karila, K. 2017. Relational expertise in preschool -
school transition. Varhaiskasvatuksen Tiedelehti. Journal of Early

Childhood Education Reseach - JECER 6 (2), 230-248.

Roos P. 2015. Lasten kerrontaa pdivékotiarjesta. Vditoskirja. Tampere:

Tampereen yliopisto.

Roos, P. & Rutanen, N. 2014. Metodologisia haasteita ja kysymyksid lasten
tutkimushaastattelussa. Varhaiskasvatuksen tiedelehti JECER 3 (2), 27-47.

Rutanen, N. & Karila, K. 2013. Institutionaaliset siirtymat alle kolmivuotiaista
viskareiden ja eskareiden kautta kouluun. Teoksessa K. Karila, L.
Lipponen & K. Pyhalto (toim.) Pdivdkodista peruskouluun. Siirtymét
varhaiskasvatuksen, esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla. Raportit ja

selvitykset 2013: 17. 17-24.

Sahimi, N. N. 2012. Preschool children preferences on their school environment.

Procedia - Social and Behavioral Sciences 42, 55-62.

Skouteris, H., Watson, B. & Lum, J. 2012. Preschool children’s transition to

formal schooling: The importance of collaboration between teachers,



82

parents and children. Australasian Journal of Early Childhood 37 (4), 78-
85.

Siniharju, M. 2007. Esiopetuksen laatu ja merkitys vanhempien ja peruskoulun
ensimmadisen vuosiluokan opettajien arvioimana. Helsinki: Opetushallitus.
https:/ /www.oph.fi/download /46465 esiopetuksenlaatu.pdf (Luettu
21.2.2019.)

Soini, T., Pyhilto, K. & Pietarinen, J. 2013. Horisontaaliset ja vertikaaliset
siirtymaét pdivdkodin ja koulun rajapinnalla. Teoksessa K. Karila, L.
Lipponen & K. Pyhilto (toim.) Pdivdkodista peruskouluun. Siirtymét
varhaiskasvatuksen, esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla. Opetushallitus:

Raportit ja selvitykset 2013: 17. 6-16.

Suoninen, E. & Partanen, J. 2010. Haastattelu vuorovaikutuksen tilana -
meadilainen ndkokulma. Teoksessa K. P. Kallio, A. Ritala-Koskinen & N.
Rutanen (toim.) Misséd lapsuutta tehddan? Nuorisotutkimusverkosto /
Nuorisotutkimusseura. Verkkojulkaisuja 106.

https:/ /www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/ missa lapsuutt

a_tehdaan.pdf (Luettu 23.4.2020.)

Stake, R. E. 2010. Qualitative research: studying how things work. New York: A

Division of Guilford Publications.

Strandell, H. 2010. Etnografinen kenttétyo: lasten kohtaamisen eettisid
ulottuvuuksia. Teoksessa H. Lagstrom, T. P6s6, N. Rutanen & K.
Vehkalahti (toim.) Lasten ja nuorten tutkimuksen etiikkaa. Helsinki:

Nuorisotutkimusverkosto / Nuorisotutkimusseura. 92-112.
Torkkeli, M. 2001. Koulutulokkaiden is&t lastensa koulunkdynnin tukena.
Viitoskirja. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Torrance, H. 2012. Triangulation, respondent validation and democratic
participation in mixed methods research. Journal of Mixed Methods

Research 6 (2), 111-123.


https://www.oph.fi/download/46465_esiopetuksenlaatu.pdf
https://www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/missa_lapsuutta_tehdaan.pdf
https://www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/missa_lapsuutta_tehdaan.pdf

83

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi.

Helsinki: Tammi.

Valtioneuvosto 2019. Hallitusohjelma. 3.7 Osaamisen, sivistyksen ja

innovaatioiden Suomi. https:/ / valtioneuvosto.fi/ marinin-

hallitus/hallitusohjelma/osaamisen-sivistyksen-ja-innovaatioiden-suomi

(Luettu 16.4.2020.)

Varhaiskasvatuslaki 540/2018.
https:/ /www. finlex.fi/fi/laki/alkup/2018/20180540 (Luettu 3.3.2020.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018. Madradykset ja ohjeet 2018: 3a.
Helsinki: Opetushallitus.

https:/ /www.oph.fi/sites/default/ files/ documents/ varhaiskasvatussuu

nnitelman_perusteet.pdf (Luettu 31.10.2019.)

Virkki, P. 2015. Varhaiskasvatus toimijuuden ja osallisuuden edist&djana.

Viitoskirja. Joensuu: Itd-Suomen yliopisto.

Wilson, C. & Powell, M. 2001. A guide to interviewing children: essential skills
for counsellors, police, lawyers and social workers. Sydney: Allen and

Unwin.

Yleissopimus lapsen oikeuksista. 60/1991.
https:/ /www.finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/1991/19910060/199100
60_2 (Luettu 3.3.2020.)



https://valtioneuvosto.fi/marinin-hallitus/hallitusohjelma/osaamisen-sivistyksen-ja-innovaatioiden-suomi
https://valtioneuvosto.fi/marinin-hallitus/hallitusohjelma/osaamisen-sivistyksen-ja-innovaatioiden-suomi
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2018/20180540
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet.pdf
https://www.finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/1991/19910060/19910060_2
https://www.finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/1991/19910060/19910060_2

84

LIITTEET
LIITE1

HAASTATTELUTEEMAT APUKYSYMYKSINEEN:

1. Koulu
e Kerro minulle tistid koulusta.
e Minkélaista koulussa on?
e Miti olette tinddn tehneet? Kenen kanssa?
e Miti teette tunneilla?
e Miti teette vilitunneilla?
o Keti kavereita sinulla on omalla luokallasi?
e Miki tddlla on mukavinta?
e Mistd et koulussa pida?

e Miti vield haluaisit koulusta kertoa?

2. Esiopetus
e Kerro vield siitd eskarista.
e Minkéilaista eskarissa oli?
e Miti sielli tehtiin? Kenen kanssa?
e Keiden kanssa leikit eskarissa?
e Miki oli eskarissa mukavinta?
e Mistd et sielld pitanyt?

e Miti vield haluaisit eskarista kertoa?

3. Muutos
e Mitki asiat ovat muuttuneet, kun koulu alkoi?
e Miltd muutokset sinusta tuntuvat? Mikd on ollut kivaa? Mika
kurjaa?

e Mitd eroja eskarilla ja koululla on?
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Mitk4 asiat ovat pysyneet samanlaisina?

Onko sinulla koulussa samat kaverit kuin eskarissa? Ovatko he
samalla luokalla?

Miten kouluaamusi alkaa? (Aamu ennen koulunalkua ja
koulumatka)

Miti teet koulun jalkeen? Milld menet kotiin? Kenen kanssa?



86

LIITE 2

¢

[YVASKYLAN YLIOPISTO H

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Lastani on pyydetty osallistumaan tutkimukseen: Koulun aloitus lapsen nakékulmasta.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riittavasti tietoa
tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta.

Ymmarran, ettd lapseni osallistuminen tahan tutkimukseen on vapaaehtoista. Minulla tai lapsellani on
oikeus, milloin tahansa tutkimuksen aikana ja syyta ilmoittamatta keskeyttaa tutkimukseen
osallistuminen tai peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttamisesta tai
suostumuksen peruuttamisesta ei aiheudu minulle tai lapselleni kielteisia seuraamuksia.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyviksyn lapseni tietojen kdyton tietosuojailmoituksessa
kuvattuun tutkimukseen.

O Kylla

Mikali lapseni antaa suostumuksensa, niin annan luvan lapseni piirustuksen kayttamiseen tutkimukseen
liittyvdssé opinndytetyossa.

O Kylla

Allekirjoituksellani vahvistan, ettd lapseni voi osallistua tutkimukseen.

Lapsen nimi Pdiviys

Huoltajan allekirjoitus Nimen selvennys

Alkuperiinen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen tekijan arkistoon ja kopio annetaan tutkittavalle.
Suostumusta sdilytetddn tietoturvallisesti niin kauan kuin aineisto on tunnisteellisessa muodossa. Kun
aineisto on pseudonymisoitu, suostumusta ei tarvitse endi sailyttaa.

Y-tunnus: Puhelin: Jyvaskylan yliopisto
02458947 (014) 260 1211 PL 35
Sahkdposti: Faks 40014 Jyvaskylan yliopisto

etunimi.sukunimi@jyu.fi (014) 260 1021 www.jyu fi



