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Tarkedna lahtokohtana télle tutkimukselle oli nakemys koulunaloitusvaiheen
merkityksellisyydesta lapsen eldméssa. Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa siité,
millainen koulunaloitus on saman koulun yhteydessé jarjestettdvaan esiopetukseen
osallistuneelle lapselle. Viime vuosina esikoulu on etsinyt paikkaansa Suomessa. Kun
lapsi osallistuu esiopetukseen oppivelvollisuuskoulunsa ymparistdssa, myos
koulunaloituksen merkitys voi muuttua. Tata tutkimusta olikin tarkoituksenmukaista ja
kiinnostavaa lahted toteuttamaan ndissé uusissa olosuhteissa.

Koulunaloitusta selvitettiin tapaustutkimuksena suorittamalla teemahaastattelut
kylakoulun yhteydessa vuosina 2000-2003 esiopetukseen osallistuneille kolmen eri
ikaluokan lapsille. Naiden 25:n lapsen vanhemmilta kerattiin lasten koulunaloitukseen
liittyvia kokemuksia avoimen kyselylomakkeen avulla. Lasten ja vanhempien
vastauksia analysoitiin samanaikaisesti muodostaen koulunaloitusta kuvaavia teemoja ja
luokkia kolmen tutkimuskysymyksen pohjalta.

Tutkimustulosten mukaan koulunaloitus oli lapselle merkittava ja myonteiseksi
koettu siirtymakausi kyldkouluympéristdssa, jossa esi- ja perusopetus toimivat samoissa
tiloissa. Koulunaloitus oli myds joustava, vaikka esi- ja kouluopetus tutkimustulosten
mukaan toimivatkin oman pedagogiikkansa ja kulttuurinsa mukaan. Koulunaloitus
syntyi ja madrittyi monista tekijoistd, jotka muodostuivat koulunaloituksen osapuolten
eli lapsen, vanhempien, esi- ja kouluopetuksen instituutioiden ja muun ympariston
toiminnan tuloksena. Johtopaatdksena voitiin todeta, ettd koulunaloituksen taakse ik&an
kuin kéatkeytyi monia sosiaalisia merkityksid, joiden vuoksi se koettiin isoksi asiaksi
lapsen eldaméssa. Koulunaloitus oli esimerkiksi vanhemmille ja koko ymparistélle selvé
merkki ja mahdollisuus siirtda lapsi uuteen ikarooliin. Koululaisen rooliin liitettiin myos
lapsen koko elaménpiirié laajentavia ja vapautta ja vastuuta lisdévia asioita, joita olivat

lisddntyneet harrastukset, ystdvyyssuhteet ja uusi vastuu eri elaménalueilla.
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1 SIIRTYMINEN ESIOPETUSTILASTA KOULULUOKKAAN VAI JANNITTAVA
ASKEL UUTEEN ROOLIIN

Koulunaloitus on yleensa iso asia lapsen elamassé. Usein koko perhe el&é siind mukana,
ja joka syksy sama asia koskettaa koko Suomea ylittden uutiskynnyksenkin. Talla
hetkell&d ensimmainen lukukausi (2002-2003), jolloin kaikkien kuntien on ollut pakko
tarjota kattava esiopetus, on vield kesken. Koulua, esiopetusta ja niiden suhdetta néissa
uusissa olosuhteissa arvioivaa tutkimusta onkin vield vain vahan saatavilla. Taméan
tutkimuksen kannalta esikoulun toteutus, asema ja siihen liittyvat yleiset késitykset ovat
kiinnostavia. On nimittdin mahdollista, ettd esikoulun kautta tie pikkulapsesta
koululaiseksi tasoittuu, jolloin koulunaloitusvaihe ja sen konteksti saavat uusia
merkityksia.

Koulunaloitusta on tarkoituksenmukaista tutkia, koska se on elamanvaihe, josta
lahes jokaisella ihmiselld on omat kokemuksensa ja muistonsa mukana myéhemmassa
eldmassaan. Monet alkuopettajat ovat saman tilanteen edessé lahes vuosittain —
todennékdisesti minakin kohtaan tdmaén tarkedan ja vaativan haasteen tydurallani.
Koulunaloitus askarruttaa my6s monia vanhempia. Uskon, etta tieto koulunaloituksesta
lapsen elaméssa tarjoaa apua ja tukea kaikille osapuolille.

Taman tutkimuksen tavoitteena on saada tietoa siit4, millainen elamanvaihe ja
kehitystehtdva koulunaloitus on lapselle, joka on osallistunut saman koulun yhteydessa
jarjestettavaan esiopetukseen. Onko koulunaloitus yhé jannittava ja suuri tapahtuma
koko perheelle, vaikka takana on vuosi koulun yhteydessa toimivassa esikoulussa?
Asettaako koululaisen rooli lapsen erilaiseen asemaan tai odotusten ja oikeuksien
kenttadn? Mita muutoksia koulunaloitus tuo lapsen koko elamaan?

Esiopetuskéaytantdjen uudistuessa yhd useampi lapsi on oppivelvollisuuttaan
edeltdvéan vuoden esiopetuksessa, josta sitten siirtyy koulun puolelle alkuopetukseen.
Oppivelvollisuuden alkamista edeltdvan vuoden opetusta on padasaantoisesti kutsuttu
esiopetukseksi (Esiopetusuudistuksen muistio 2000, 1). Myos tassa tutkimuksessa kyse
on tasta oppivelvollisuuden alkamista edeltdvan vuoden opetuksesta, joka kunnan tulee
nykyisin tarjota kaikille lapsille jossakin muodossa. Alkuopetuksella tarkoitetaan
yleisesti 1.- ja 2.-luokan opetusta kouluopetuksen osana (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2002 Vuosiluokat 1-2, 8). Tdssa tutkimuksessa huomio

kiinnitetaan esi- ja alkuopetuksen taitekohtaan eli koulunaloitukseen.



Kehittymiseen ja oppimiseen liittyvét asiat tulevat jokaisen lapsen kohdalla
erityisen ajankohtaisiksi koulunaloitukseen valmistauduttaessa ja opintien alkuaikoina.
Méérittelen lyhyesti seuraavaksi tdman tutkimuksen keskeiset kasitteet. Lapsen
kehitykselliset kysymykset ovat merkittavia ja on tarkedd ymmartaa, mita kehitys on
kokonaisuudessaan. Kasvu merkitsee elaméankaaren ndkokulmasta ajateltuna jatkuvaa
kumulatiivista kasvamista, mutta kehittymista ei voida ymmartaa jatkuvaksi
kasvamiseksi (Dunderfelt 1998, 19-20). Oppimisella ja kehitykselld on my6s yhteisia
piirteitd, mutta Adeyn ja Shayerin (1994, 2—-4) mukaan erottelussa on tarkeéa, etta
kehityksellisilla ilmidilla tarkoitetaan yleensé ian myo6té tapahtuvia muutoksia, jotka
ovat tiedostamattomia, suuntautuneita ja luonnollisia. Perssonin (1995, 87) mukaan
kaikki oppiminen puolestaan tapahtuu lapsen ajattelun ja toiminnan vuorovaikutuksessa
ja oppiminen on aina lopputulosta kokemuksista, jotka johtuvat kognitiivisesta
kehityksesta. Kasvatus voidaan nahdé kehityksen ohjaamisena (Antikainen 1998, 12—
14). Colen ja Colen (1989, 373) mukaan lapsi omaksuu kasvatuksen avulla yhteisonsa
kaytannot, arvot ja tiedot.

Kehityksen tarkastelu perustuu tassa tutkimuksessa elamankaaren nakékulmaan,
jolloin elaménvaiheet ja kehitystehtavat nahdaan tarkeina inmisen eldménkulussa.
Elamankulku on Antikaisen (1998, 15) mukaan yksilon eldman etenemistd merkittavien
siirtymien jaksottamana. Erés téllainen siirtymé — eldménvaihe ja kehitystehtdva — on
koulunaloitus. Téssa tutkimuksessa ympariston ja kulttuurin yhteydet kehitykseen ovat
keskeisid ja niiden merkitykset madarittyvat erityisesti koulunaloitusvaiheen kautta.
Tahan liittyvé kontekstin ké&site, joka Ruoppilan (1998a, 23) termein voidaan maaritell&
erilaajuisiksi ympaéristoiksi ja niiden keskinéisen vuorovaikutuksen muodostamiksi
merkityksiksi, on jatkuvasti esilla. Kdytannon tasolla kuvattuna konteksti on hyvin
moninainen. Esimerkiksi Harkosen (1999, 159) mukaan kyseessé voi olla elamankaaren
vaihe, ajanjakso, ajankohta, kulttuurinen tai yhteiskunnallinen ymparisto, fyysinen
ymparisto, tila, olotila tai vaikka sosiaalinen tai psyykkinen ympéristo.

Vammalan kaupungissa sijaitsevassa Stormin kylakoulussa esiopetusta on annettu
koulun yhteydessa lukuvuoden 2000-2001 alusta alkaen ja se tavoittaa lahes kaikki
koulutulokkaat. Téssa tapaustutkimuksessa on kerétty teemahaastattelun avulla Stormin
koulun 25:n esi- ja alkuopetusikaisen lapsen ja avoimen kyselylomakkeen avulla heidén
vanhempiensa kasityksid, kokemuksia ja nékemyksia koulunaloituksesta. Alkuopettajan
nakokulmaa edustavana tutkijana tulkitsen ndité vastauksia omien kokemusteni ja

ajatusteni suodattamana pyrkien ratkaisemaan koulunaloitukseen liittyvan arvoituksen.



2 VAIHEITA JA KONTEKSTEJA KEHITTYVAN LAPSEN ELAMASSA

2.1 Kehitys kontekstissaan

Arkiset kokemukset auttavat osaltaan ymmaértamaan kehitystd, mutta Persson (1995, 76)
varoittaa siitd, etta arkikasitysten pohjalta jaetaan erilaisia piirteitd kuuluvaksi 6- tai 7-
vuotiaiden lasten kehitykseen. Talloin kehityspsykologisten teorioiden ndkemykset
saattavat unohtua (Persson 1995, 76). Kehityksesta ei ole kuitenkaan voitu méaéritella
yhté oikeaa tai yleispatevéa teoriaa. Tiettyihin peruskysymyksiin ei myodskéén 16ydy
yksiselitteisia vastauksia. (Cole & Cole 1989, 16.) Erilaisten teorioiden ja nakemysten
huomioiminen auttaa kuitenkin luomaan kokonaisymmarrysta kehityksesté ja erilaiset
teoreettiset viitekehykset voivat tdydentaa toisiaan (Cole & Cole 1989, 11; Hautamaki
1998, 220-221), miké ilmenee myds tassa tutkimuksessa.

Laajan tutkimustyon perusteella Cole ja Cole (1989, 11) ovat tulleet siihen
tulokseen, ettd kulttuurin ndkokulman taytyy sisaltyé erd&né perustavana osana
nédkemyksiin kehityksestd. Heidan mukaansa kulttuuri pitdd huomioida osana lasten
kokemusta missa tahansa yhteiskunnassa — kulttuuri ei ole vain kehityksen prosessiin
lisatty tekij&, vaan se on ihmisyyden edellytys. He haluavat kuitenkin muistuttaa, etta
vaikka kulttuuri nahdaan hyvin tarkednd ja valttamattomané edellytyksend kehitykselle,
nékemys biologisesta kehityksestd on huomioitava yhta tarkeana tekijana. Erityisesti
kulttuurin ja ihmisen kehityksen yhteyksiin perehtynyt Valsiner (2000, 49) on samaa
mieltd kulttuurin ehdottomasta merkityksestd, mutta varoittaa kulttuuri -termin nykyisin
laajenneista kéayttoyhteyksista.

Kontekstin ja kehityksen vélinen yhteys on monimutkainen ja usein eri tavoin
maadritelty prosessi. Kulttuurikehysteorioissa, joita edustavia teoreetikkoja ovat
esimerkiksi Lev S. VVygotski, Erik H. Erikson ja Urie Bronfenbrenner ajatellaan, etta
samalla biologisella tai ymparistoon liittyvalla tekijalla voi olla melko erilaisiakin
vaikutuksia kehitykseen riippuen siita kontekstista, jossa yksil6 eldd. (Cole & Cole
1989, 11; Hautaméki 1998, 220.) Biologisten ja ymparistdsta nousevien vaikutusten
liséksi kolmantena kehitykseen vaikuttavana tekijana on kulttuuri, joka sisaltaa
kyseiselle ymparistolle ominaiset, historialliset piirteet. Taman kulttuurisen vaikutuksen
néhdaan olevan tarkeé kehitysta eteenpdin vieva tekija. Kulttuurikehysteoreettinen

viitekehys voi sallia myds sen, etté kehitysjaksot eivat ole aina samassa jarjestyksessa ja



eraat vaiheet saattavat olla esiintymatta, koska ne riippuvat lapsen kehitysymparistosté.
(Berk & Winsler 1995, 5; Cole & Cole 1989, 16; Hautamaki 1998, 221.) Onkin tarke&a
muistaa, miten eri tavoin kouluaan aloittavat lapset voivat kehittyd kulttuurisesti

erilaisissa ymparistoissa.

2.2 Lapsen koulunaloitus elamankaaren vaiheena, kehitystehtavéana ja
elamantapahtumana

2.2.1 Eldaménvaiheet ja kehitystehtdvat ihmisen eldamankaaressa

Ihmisen elaménkaaren voidaan nihda jaksottuvan erilaisiin elamanvaiheisiin.
Eldménkaaripsykologisen ajattelun mukaan ihminen ohjaa omaa kehitystaan niiden
tapahtumien, mahdollisuuksien ja rajoitusten kentéssa, jossa han tietyssa kulttuurissa ja
yhteiskunnassa liikkuu. Ihmisen kehitys tapahtuu ian my6tad muuttuvassa
kehitysymparistossa. (Nurmi & Salmela-Aro 2001, 86-87.) Nurmen (1998, 258)
mukaan ihmisen kehityksen eri vaiheiden ndhdaan elamankaaripsykologiassa eroavan
erityisesti sen mukaan, millaisia sosiaalisia odotuksia, normeja, rooleja ja
mahdollisuuksia yhteiskunta, sen eri instituutiot ja kulttuuri kohdistavat yksiloon. 1an
myo6té kehittyvan ihmisen liséksi muuttuu myods hénen elinympéristonsg, johon
ihminenkin pyrkii vaikuttamaan (Nurmi & Salmela-Aro 2001, 89; Nurmi & Salmela-
Aro 2002, 54).

Esikoululaisuus ja koululaisuus ovat eldmankaaren jaksoja, jotka voidaan nahda
selvind vaiheina lapsen eldmassé. Vaikka esikoulu ei vield tavoitakaan kaikkia
suomalaisia lapsia ja toteutusmuodot vaihtelevat, tassa tarkastelussa esikoululaisuus
luokitellaan omaksi koulua edeltavéksi elamankaaren vaiheekseen. Vastaavasti
koulunaloitus ndhdaan omana eldmankaaren vaiheenaan, joka tilanteesta, maarittelijasta
ja kokijana olevasta lapsestakin riippuen voidaan mitoittaa eri pituiseksi. Nain ollen se
on osaltaan paéllekkainen vaihe esikoulu- ja koululaisuusvaiheiden kanssa ja se myds
maadrittyy hyvin vahvasti ndiden vaiheiden vélisten erojen perusteella.

Eldménkaariteoreetikko Robert J. Havighurst kuvasi ensimmaisena
systemaattisesti eri ikékausiin liittyvid normatiivisia tekijoité ja on néin luonut
kehitystehtavan késitteen (Nurmi & Salmela-Aro 2001, 89). Teoria painottaa erityisesti

yksilon sopeutumista sosiaalisiin odotuksiin ja paineisiin (Kuusinen 1998, 311-312;



Nurmi & Salmela-Aro 2002, 56). Edelld kuvatun mukaisesti koulunaloitus on
esikoululaisuuden ja koululaisuuden ohella eldménkaaren vaihe, mutta tassé
tarkastelussa se nahdaan myos tarkeana kehitystehtavana.

Nurmen ja Salmela-Aron (2001, 89-90) mukaan kehitystehtavanakdkulma
perustuu siihen, etté tietyssa kulttuurissa elavilld ihmisill& on yhteinen késitys
elamankulusta kyseisessé kontekstissa. He muistuttavat viel4, ettd kehitystehtavat voivat
erota hyvinkin paljon eri kulttuurien, aikakausien ja yhteiskuntaluokkien valilla (Nurmi
& Salmela-Aro 2002, 55). Myd6s koulunaloitusta tutkittaessa tulee siis muistaa, etta
kaikissa perheissé sité ei valttamatta pidetd yhtd merkittavana kehitystehtavana.
Kuitenkin useiden kehitystehtavien merkittavin asettaja, yhteiskunta, kohdistaa
vaatimuksensa hyvin samanlaisina kaikkiin oppivelvollisuusikaan tuleviin lapsiin.

Eriksonin (1994, 56-57) luoman teorian mukaan ihminen joutuu elaméansa aikana
ratkaisemaan eri ikakausiin ajoittuvia kehityskriisejd, jotka rakentavat merkittavasti
yksilon identiteettid. Kullekin ikdkaudelle tyypillisten kehitystehtdvien kaltaisten
kriisien eteen joudutaan toisaalta biologisista syistd, esimerkiksi kypsymisen takia ja
toisaalta yhteiskunnan odotusten vuoksi (Erikson 1994, 56-57). Esimerkiksi
koulutydhon liittyvat ympariston piirteet ovat merkittavia, kun kouluaan aloittava lapsi
pohtii identiteettidén (Persson 1995, 105). Turunen (1996, 16) muistuttaa kuitenkin
siitd, miten yksil0 ei suinkaan kaikissa ikavaiheissa koe erityisté kriisia, vaikka muutos
eldmassa onkin ilmeistéa.

Kehitystehtdvan kasite on ajasta ja paikasta riippumaton ja se on osoittautunut
kayttokelpoiseksi myds myohemmissa eldmankulkuteorioissa. (Kuusinen 1998, 317.)
Eriksonin teoriaa on kritisoitu ké&sitteiden epaselvyydesta (Crain 1992, 269) ja
Havighurstin teorian ongelmaksi on esitetty liiallinen normatiivisuus ja soveltuminen
vain tiettyyn kulttuuris-historialliseen tilanteeseen. Taman tutkimuksen kannalta naiden
teorioiden rakenteeseen tai vaiheiden sisallollisiin kuvauksiin mahdollisesti liittyvéat
heikkoudet eivat muodostu ongelmaksi. Oleellista on teorioiden ndkemys yksilon ja

ympariston vuorovaikutuksen kehitykselle tarjoamista haasteista ja vaatimuksista.



10

2.2.2 Eldaméntapahtumat vaikuttavat kehitykseen ja elamankulkuun

Eldméntapahtumat ovat yksi keskeinen osa ihmisen eldménkulkua ja ihminen kehittyy
niiden kanssa jatkuvassa vuorovaikutuksessa (Antikainen 1998, 112; Nurmi & Salmela-
Aro 2001, 90). Baltes, Reese ja Lipsitt (1980, 74-76) jakavat elaméantapahtumat
kolmeen luokkaan. Kaikissa tekijaluokissa huomioidaan seké biologiset etta
sosiaaliseen ympéristoon liittyvat tekijat.

Normatiivisia idnmukaisia elamantapahtumia ovat muutokset, jotka ohjaavat
yksilon kehitysta ikanormien edellyttdmalla tavalla. Koulunaloitus on esimerkki juuri
tallaisesta tapahtumasta. (Baltes ym. 1980, 75.) Makisen (1993, 18) mukaan koulun
alku on lapselle kehityksellisten ominaisuuksien ja suorituskyvyn testaustilanne.

Normatiiviset historiaan liittyvat elamantapahtumat ovat tyypillisia tietylle
sukupolvelle, joka el&a jonakin historiallisena aikana. Selkeimpid esimerkkejé naista
elaméntapahtumista ovat sodat, mutta myos suhteellisen muuttumattomassa
yhteiskunnassa jokaiselle sukupolvelle on l6ydettavissa omat teemansa. (Baltes ym.
1980, 75-76; ks. myds Aittola, Jokinen & Laine 1994, 472.)

Ei-normatiivisiin elamantapahtumiin kuuluvat yksittaisia yksil6ita kohtaavat
yllattavat tapahtumat, jotka voivat olla enemmaén tai vdhemman satunnaisia (Baltes ym.
1980, 76). Esimerkkeja ovat koulumenestys, avioero tai vakava sairastuminen, jotka

voivat vaikuttaa myds jokaisen kouluaan aloittavan lapsen elamankulkuun.

3 KOULUNALOITUSVAIHEEN KONTEKSTI

Koulunaloitus on siis omaksi elaménkaaren vaiheekseen muodostuva kehitystehtéva,
joka madrittyy paljolti esikoulun ja koulun erojen kautta. VVaiheeseen kuuluu ndin ollen
myos tietty konteksti, jonka maarittelyssa esikoulun ja koulun erot ovat myds
merkittavid. Colen ja Colen (1989, 402) mukaan jokainen uusi konteksti tuo mukanaan
uusia tiedollisia ja sosiaalisia haasteita lapselle, joka vahitellen kokoaa syvempéa

ymmarrystd maailmasta ja omasta paikastaan siind. Kun lapsen elamaa tarkastellaan
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koulunaloitusvaiheessa, kontekstin muodostavat kaikki lapsen elaméén silla hetkelld
kuuluvat asiat, joista monet ovat muuttumassa jollakin tavalla.

Munter ja Siren-Tiusanen (1999, 189) ovat tutkineet lasten paivéhoidonaloituksen
kontekstia. Kontekstin ymmartamisen suhteen térkeitd ovat ne merkitykset, joita
tapahtumaan eri tavoilla osallistuvat ihmiset antavat. Lapsen péivahoidonaloitusvaiheen
konteksti sisaltaa sosiaalisilla merkityksilla ladatun sosiaalisen ja fyysisen ympériston ja
osallistujien omat tulkinnat tilanteesta. (Munter & Siren-Tiusanen1999, 189.)
Vastaavasti nama piirteet huomioidaan nyt myds koulunaloituksen kontekstia
tarkasteltaessa. Kun esikouluaikaa, koulunaloitusvaihetta ja koululaisuutta tarkastellaan
eldmankaaren vaiheina, niihin kaikkiin liittyy oma moninainen kontekstinsa.

Seuraavaksi koulunaloitusvaiheen konteksti jaetaan kolmeen pienempéén ja
tarkemmin rajattuun osaan, jotka ovat tassa tarkastelussa lahinna nakékulmia
koulunaloitusvaiheen kontekstiin. Jako on tehty tatd tutkimusta varten ja
koulunaloitusvaiheen kontekstin tarkastelun kannalta tarkoituksenmukaisesti ottaen
huomioon aiempien tutkimusten annin (esim. Harkénen 1999; Munter & Siren-
Tiusanen 1999).

Kouluinstituution nakokulma. Merkittdvan nakdkulman koko koulunaloituksen
kontekstiin tuovat ensinnédkin ne fyysiset ja koulun kulttuurin piirteet, jotka muuttuvat
siirryttéessa esikoulusta kouluopetuksen piiriin. N&itd melko helposti havaittavia ja
usein konkreettisia kontekstin piirteita ovat koulun opetussuunnitelmassa méaritellyt ja
kéytdnnon toiminnassa maardytyneet toimintatavat, jotka eroavat enemman tai
vahemman niista tavoista, joihin lapsi esikoulun puolella on tottunut.

Koululaisuuden ndkokulma. Toisen, edellistd abstraktimman nakékulman
koulunaloituksen kontekstin tarkasteluun muodostavat ne sosiaaliset tekijat, joihin
kuuluvat lapsen ja muiden ihmisten, erityisesti vanhempien ajatukset koululaisuudesta
ja uuden vaiheen alkamisesta.

Elaméanpiirin ndkokulma. Lapsen ympérilla laajeneva vertaisryhmd ja lisdantyvat
harrastukset kuuluvat kolmanteen koulunaloituksen kontekstin tarkastelundakdkulmaan.
Tahan nakokulmaan luokitellut ilmiét vahvistuvat yleensa kouluinstituution piirissa ja
koululaisen roolin myota. Ne kuvaavat koululaisen péivittdista elamaa.

Kuvion 1 avulla havainnollistan koulunaloitusta lapsen kehityksen kontekstina.
Koulunaloitusvaihe ja siihen kuuluva koulunaloituksen kehitystehtdava muodostavat
elamankaaressa oman jaksonsa, joka on osittain paéllekkainen esikoulu- ja

koululaisuusvaiheiden kanssa. Koulunaloituksen elamanvaihe voi alkaa esimerkiksi
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esikoulun kevaalla. Sen paattymisté on alkamisen tavoin vaikea maaritelld, mutta kun
tilanne tasaantuu koulun alkamisen jalkeen, nahtévissa on selkeampi koululaisuuden
elaméanvaihe ja konteksti. Koulunaloituksen konteksti ndhdaan Rinteen ja Kivisen
(1985, 323) ajatusten mukaan toimintaymparistond, joka koulun kaytanndissa
vaikuttavine tekijoineen sekd avaa tiettyja kehitysmahdollisuuksia etta sulkee pois toisia
mahdollisuuksia. Kouluinstituution, koululaisuuden ja elamanpiirin ndkokulmat
tarkentavat koulunaloitusvaiheen laajaa kontekstia, joka kattaa timan oman

oppivelvollisuutensa alussa taivaltavan lapsen koko elamén.
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3.1 Kouluinstituution ndkokulma

Seuraavassa tutustutaan ensin esi- ja kouluopetuksen erilaisiin taustoihin.
Koulunaloitusvaiheen kontekstia kouluinstituution ndkdkulmasta kuvataan vertailemalla
esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteita ja tuomalla esiin esikoulu- ja
kouluinstituutioihin vakiintuneita erilaisia kulttuurin piirteita. Osaltaan
koulunaloitusvaiheen kontekstia synnyttdvat monet koulun ja muun ympariston
asettamat vaatimukset, jotka eivét juurikaan liity esikouluaikaan. Naméa vaatimukset
seka velvollisuudet, odotukset ja oikeudet liittyvat vahvasti myds koululaisen rooliin ja
nain ollen koululaisuuden nakdkulmaan, jota tarkastellaan luvussa 3.2. Selvyyden
vuoksi vaatimuksia kasitelldan erikseen neljannessa luvussa, jossa niitd on mahdollista

verrata lapsen kehitykseen.

3.1.1 Katsaus esi- ja kouluopetuksen instituutioiden taustalle

Perusopetuslain 2 §:n mukaan esiopetus on osa varhaiskasvatusta ja sen tavoitteena on
parantaa lapsen oppimisedellytyksia (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000,
23). Sind vuonna, jona lapsi tayttaa seitseman, hén saavuttaa oppivelvollisuusian ja
astuu perusopetuksen piiriin (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakosi & Nivala 1998, 1;
Mékinen 1993, 57). Elokuussa vuonna 2001 voimaan tullut esiopetuslaki takaa
maksuttoman ja vapaaehtoisen esiopetuksen jokaiselle kuusivuotiaalle lapselle
huoltajan niin halutessa. Esioppilailla on oikeus samoihin opintososiaalisiin etuihin kuin
perusopetuksen oppilailla, lukuun ottamatta kuljetus- ja majoitusetua. 1.8.2002 alkaen
kaikki kunnat ovat olleet velvollisia jarjestimaan esiopetusta paatoksensa mukaan
koulussa, paivahoitopaikassa tai muussa soveltuvassa paikassa. (Esiopetusuudistuksen
muistio 2000, 10.)

Vuoden 2001 esiopetusuudistuksen myo6ta samat lait ovat sovellettavissa seka
paivahoidon ettd perusopetuksen puolella jéarjestettavaan esiopetustoimintaan. Nyt
esiopetusta koskevat toiminnalliset sddnnokset siséltyvat perusopetuslakiin ja
-asetukseen, ellei jonkin kohdan suhteen erikseen toisin todeta. T&mén uuden
esiopetuslain mukaan esiopetus kuuluu opetusministerion toimialaan yhteisty6ssa
sosiaali- ja terveysministerion kanssa ja tata kautta se on myos osa

peruskoulujérjestelmaa. (Esiopetusuudistuksen muistio 2000, 15; Harkdnen 2002, 37.)
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Kunnat voivat sijoittaa esiopetuksensa kouluhallinnon, sosiaalitoimen tai ndiden
molempien hallintokuntien alaisuuteen (Hyyro 2000, 40; Harkonen 2002, 37). Nayttaa
silté, ettd koulutoimen jérjestama ja koulujen yhteydessa toimiva esiopetus on
yleistymassa, silla tilastokeskuksen tietojen mukaan 7 327 suomalaista lasta osallistui
esiopetukseen koulussa vuonna 1999, kun vastaava luku vuonna 2002 oli 12 393
(Tilastokeskuksen internet-sivut, www.tilastokeskus.fi).

Esi- ja alkuopetuksen yhteinen historia on Suomessa viel& varsin nuori (Tiihonen
1994, 23), vaikka myds esiopetustoiminnalla on jo pitkat perinteet (Harkénen 2002, 11,
30). Koulu toteuttaa yhteiskunnan ja kulttuurin séilymisen ja kehittdmisen tehtévia
(Rinne & Kivinen 1985, 325; Zanker 1988, 279). Varhaiskasvatuksen tehtavéksi on
asetettu kotien kasvatustydn tukeminen. Nain myds esiopetus varhaiskasvatuksen osana
on nahty kotikasvatusta tukevana toimintana. (Harkénen 2002, 73.) Sosiaalihallinto
painottaa tata kotikasvatuksen tukemista esikoulun erityisena tehtdvana. Opetushallitus
puolestaan korostaa esiopetuksen yleissivistavaa ja oppivelvollisuuskouluun
valmentavaa kansalaiskasvatustehtévaé seka nakee esikoulun avulla voitavan edistaa
tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa. Alkuopetuksella on usein néhty olevan muusta
perinteisestd kouluopetuksesta poikkeava, esikoulun kanssa jokseenkin
yhdensuuntainen, valmistava tehtéva. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 150, 154.)

Vaikka esi- ja kouluopetuksen asemat yhteiskunnassa nahdaéan usein erilaisina
(esim. Persson 1995), oppivelvollisuuskoulutuksen ja esiopetuksen koulutusmietintoja
ja opetussuunnitelmia 1940-luvulta 1990-luvulle tutkinut Virtanen (1998) tuo kuitenkin
esille mielenkiintoisen ndkdkulman Suomen tilanteeseen. Hanen (1998, 217)
tutkimuksessaan esiopetus nahdaén osana muuta koulutusta, jolloin koulutuksessa
tapahtuneet ideologiset muutokset vaikuttavat myds esiopetuksen suunnitteluun. Myos
nykyinen esiopetuksen merkityksen korostuminen johtuu Virtasen (1998, 217) mukaan
siité, ettd koululle on asetettu yhteiskunnallisia tehtavid. Nain ollen esiopetuksen
jarjestamisté tulisikin tarkastella aina olennaisissa yhteiskunnallisissa yhteyksissaan.

Perssonin (1995, 53) mukaan esikoululla ja koululla on erilaiset ndkemykset
oppimisesta, mikd on ennemminkin tulosta historiallisista perinteistd, kuin
nékemyksisté siitd, miten lapsi oppii. Kyseessa on siis keinotekoinen rajanveto, joka
estad kokonaisndkemyksen lapsesta, oppimisesta ja lapsen valmiuksista. Raja séilyttaa
my6s ammatilliset reviirit ja viljelee myytteja. (Persson 1995, 53.) Tété keinotekoista
rajaa on kuitenkin mahdollista madaltaa esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelman

laadintaa tutkineen Poikosen (1999, 124) mukaan. Kun esi- ja alkuopetuksen
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opetussuunnitelmaa kehitettiin toimintatutkimuksena molempien osapuolten
yhteisty0ssa, paéstiin eroon keskustelusta, mita paivakodissa ja koulun puolella saa
opettaa. Yhteisten keskustelujen kautta opittiin myds tuntemaan toisten ty6ta ja
I6ydettiin vahitellen yhteinen kieli. Naista saavutuksista huolimatta tutkimukseen
osallistuneet olivat yha varovaisia menemé&én seuraamaan toisen ty6té. (Poikonen 1999,
124-125.) Tekemalla yhteisty6té opetussuunnitelmien laadinnassa on siis mahdollista
paastad myyttien viljelysta kohti sujuvampaa yhteistyota. Ammatilliset reviirit tuntuvat
kuitenkin sailyvan esi- ja alkuopetuksen valilla.

Myos koulunaloituksesta on pyritty tekeméaan joustavampi erilaisten yksil6llisten
ratkaisuiden avulla (Mékinen 1993, 57; Mdakinen 1997). Esiopetuskaytannot ovat
kuitenkin paljon moninaisemmat. Esiopetukseen liittyva lainsaadanto ja toteutus
muuttuvat koko ajan. Sen asema ja merkitys ovat vahvistumassa ja esiopetus kasitetaan
yha laajemmin oppivelvollisuutta edeltdvan vuoden toiminnaksi. On kuitenkin
mahdotonta vield sanoa, miten itsenéiseksi lapsen elamankaaren vaiheeksi esiopetus
muodostuu. Hagestadin ja Neugartenin (1985, 38, 43) mukaan yhteiskunnissa
vallitsevien asenteiden ja ik&luokitusten muuttuminen on monimutkainen ja hidas
prosessi. Esiopetus voi olla myds siirtyméssa paivahoidon piirista kohti koulua. Tamé
mahdollisuus on vield merkittdvampi ja kiinnostavampi, kun huomio kohdistetaan

koulun yhteydessa jarjestettavaan esikoulutoimintaan..

3.1.2 Esiopetuksella ja kouluopetuksella on omat opetussuunnitelmansa

Malisen (1992, 81) mukaan nykyisessé suomalaisessa opetussuunnitelmajérjestelyssa
korostuu yhteiskunnallinen ja hallinnollinen sidonnaisuus. Takalan ja Takalan (1988,
253) mukaan koulun opetussuunnitelma on kokoelma siitd, mité yhteiskunnassa
pidetdan tarkeédna ja siirtamisen arvoisena kulttuuriperinndn aineksena ja nykyhetken
vaatimina tietoina ja taitoina. Antikainen (1998, 176) puolestaan tuo esiin ndkemyksen,
ettd virallinen opetussuunnitelma on eri taloudellisten, poliittisten ja kulttuuristen
tavoitteiden kompromissi. Perssonin (1995, 50) mukaan yhteiskunnan vahvan
vaikutuksen seurauksena koulun kokonaistehtavaén sisaltyy voimakas
tulevaisuusnakokulma, josta puolestaan seuraa voimistuva opetussiséltdjen saately ja
arviointiajattelun asettaminen keskeisemmaksi. Perinteisesti esikoulun

opetussuunnitelmiin liittyvat ndkemykset eivat ole siséltaneet néitad ndkokulmia
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ainakaan yht& voimakkaina, sill& esikoulussa painotetaan esimerkiksi lasten hoitamista
tarkednd yhteiskunnan pedagogisena osana (Persson 1995, 47).

Suomessa opetussuunnitelmien laadinnan pohjana olevat opetussuunnitelmien
perusteet ovat erilliset esi- ja alkuopetuksessa. Kuitenkin Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2000, 7) mukaan esi- ja alkuopetuksen tulisi
muodostaa jatkumo. Molempien tahojen opetussuunnitelmien kokonaisvaltainen
vertailu osoittaakin, etta lahekkain ilmestyneistd suunnitelmista on ldydettavissa samoja
piirteitda (Husso 2000, 161). Esi- ja alkuopetusta on pyritty viime aikoina nivomaan
toisiinsa ja niiden kulttuureja yhdistdmaan, jotta kouluun siirtyminen ei muodostaisi
niin suurta lapsen kasvu- ja kehitystapahtumaa hairitsevaa kynnysta (Persson 1995, 53).
Perssonin (1995, 11-12) mukaan kehittdmisyhteisty6té vaikeuttamassa on kuitenkin
monia tekijoita, kuten esimerkiksi instituutioiden erilaiset yhteiskunnalliset asemat ja
niiden rajaamiseen liittyvat vaikeudet seka erilaiset kasvatuskulttuurit.

Suomen nykyisesté tilanteesta poiketen Ruotsissa esikoulu on vuoden 1998 alusta
alkaen toiminut hallinnollisesti kokonaan opetustoimen piirisséd. Merkittava ero
Suomeen verrattuna on, ettd myds opetussuunnitelman perusteet on laadittu yhteisesti
6-16-vuotiaille. Syksysta 1998 lahtien Ruotsissa kaikki esiopetus on annettu
alakoulujen yhteydessa tai niiden vélittdméassa laheisyydessé sijaitsevissa
esikoululuokissa. (Brotherus ym. 1999, 17; Harkonen 2002, 42-44.) Harkdsen (2002,
75) mukaan muutosten seurauksena koulumaisuus on painottunut myds esikoulun
puolella, mutta koulun toiminta ei ole muuttunut lapsikeskeisempaan suuntaan.

Suomessa opetussuunnitelmat ovat siis yha erilliset, mutta on mahdollista, etta
yhteiskunnan tavoitteet alkavat yha selvemmin nédkya myos esikoulun
opetussuunnitelman perusteissa. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2000,
7) mukaan esiopetuksen tavoitteet maaraytyvat nimittain toisaalta lapsen yksilollisista
kehittymisen mahdollisuuksista ja oppimisedellytyksisté ja toisaalta yhteiskunnan
tarpeista. Myos Harkonen (2002, 12) on sitd mieltd, ettd nykyiset esiopetuksen
opetussuunnitelmat viittaavat jo siihen, ettd niiden mallit tulevat aiempaa enemman
kouluopetuksen puolelta. Nykyisin esiopetusta saavia oppilaita voidaan opettaa yhdessa
perusopetusta saavien oppilaiden kanssa, jolloin tosin esiopetuksen sisallot, tavoitteet ja
omaleimaisuus on otettava huomioon (Esiopetusuudistuksen muistio 2000, 11).

Taulukkoon 1 on koottu keskeisimpid esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelman

perusteiden vertailussa esiin nousseita asioita. Vertailun pohjana kéytetyt asiakirjat ovat



Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000) ja Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 1-2 (2002).

TAULUKKO 1. Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelman perusteiden vertailu

YHTEISIA PIIRTEITA

- Yleiset tavoitteet: Mydnteisen mindkuvan vahvistaminen, vertaisryhmén merkityksen painotus,
itseilmaisun kehittdminen, oppimisen ilon sdilyttdminen, oppimishaasteiden luova ja rohkea
kohtaaminen, ndkemys opetuksen eheyttdmisestd vastapainona ainejakoisuudelle.

- Oppimiskasitys: Sosiokonstruktivistinen ja kontekstuaalinen kasitys, vertaisryhman merkitys,
opettajan merkitys (koulussa hieman painottuneempi).

- Oppimisymparistd: Lapsen oman toiminnan arviointia tukeva, materiaalit ovat ulottuvilla,
Kiireetdn, avoin ja rohkaiseva ilmapiiri, tarjoaa tilaisuuksia leikkiin ja monipuoliseen tydskentelyyn.

- Ty6tavat: Lapsen kehitystason huomioiminen ja oppimisen vuorovaikutusluonne.

EROJA
Esiopetus Alkuopetus
- Yleiset tavoitteet:
* Oppimista * Opetusta -> tietoista toimintaa
* "Oppimista ian ja edellytysten mukaisesti.” * "Oppilas omaksuu tietoja ja
taitoja eri aineryhmista.”
* Leikki * Tieto- ja viestintavalineet
* Yhteiselaman pelisdintojen ja itsensé * Kasvaminen ahkeraksi,
hallinnan harjoittelu, oikean ja vaaran suvaitsevaiseksi ja vastuun-
oppiminen, tasavertaisuuden ymmartaminen, tuntoiseksi yhteison jaseneksi,
erilaisuuden hyvaksyminen ja vastuunotto oppimisesta
arkipaivaisista tilanteista selviytyminen ja ratkaisuista

- koulu painottaa yhteiskunnan
jasenena olemista, tydelamaan
kasvamista ja vastuuta

- Oppimiskasitys: Tavoitteellisuus mainitaan vain alkuopetuksen puolella.

- Oppimisymparisto:

* Lapsikeskeisyys * Oppilaskeskeisyys
* Tietoinen kasvatus
* Oman rauhan tarjoaminen * Tietoyhteiskunnan vaatimukset,

aidinkielen oppimisen virikkeet

- TyOtavat:
* Eriyttdminen
* Tyoskentely perustuu leikinomaiseen * Toiminnan on annettava
toimintaan mahdollisuus leikkiin osana

oppimisprosessia.

* Ryhmaéssé tapahtuva
oppiminen painottuu

* Opettaja ohjaa lasta tiedostamaan oppimista * Oppimis- ja tydskentely-
taitoja opetellaan opetuksen
tavoitteiden mukaan
- koulun tavoitteellisuus painottuu
esikouluun verrattuna




18

Taulukkoa 1 tarkastelemalla voidaan todeta, ettd esi- ja alkuopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa on paljon yhteisié piirteita ja eri alueita tarkasteltaessa
I0ytyvét erot ovat melko samoja. Selkein opetussuunnitelman perusteiden ero on se, etta
alkuopetuksessa painottuu koulun tavoitteellinen luonne ja koulun suurempi vastuu
kasvattaa lapset yhteiskunnan tehtéviin. Esiopetuksen luonne on lasta kouluun
valmistava. Esiopetuksen puolella painottuu myos enemman leikki ja lapsi voi
vapaammin valita vaikkapa rauhallisen hetken. My6s Virtasen (1998, 217) mukaan
opetussuunnitelmallisten kysymysten tasolla esiopetuksessa on tavallisesti jatetty
opetuksesta vastaaville runsaammin toteuttamisen vapautta ja pyrkimyksena on ollut
tarjota lapsille iké- ja kehitystason mukaista elamyksellistd toimintaa. Sit4 vastoin
alkuopetuksessa on oppivelvollisuuskoulun luonteen mukaisesti opettajan ollut
pidettdva mielessd, mitd oppilaan on osattava tietyn luokka-asteen péattyessa, jolloin
lapsiin kohdistuu selkeitd muutosvaatimuksia (Virtanen 1998, 217).

Taulukossa esitetyistd paatelmista huolimatta tulee muistaa, ettd k&ytannon tasolla
toteutus vaihtelee varmasti paljon, kun lopulliset opetussuunnitelmat tehd&én kunnan ja
koulun tasolla. Virtanen (1998, 218) muistuttaa erityisesti siitd, miten nykyisessa
jarjestelmassa alueellisen tai paikallisen tason vaikutukset tulevat selvésti mukaan
esiopetuksen kaytdnnon jarjestdmiseen, kun esiopetus voidaan jarjestaa niin monin

tavoin sekd maaraltaén ettd laadultaan.

3.1.3 Vakiintuneet kaytannot ja késitykset koulun aseman taustalla

Vaikka kouluun ja esikouluun liittyy opetussuunnitelman ja kdytdnnon toteutuksen
tasolla paljon samoja tavoitteita, on Perssonin (1995, 47) mukaan olemassa hyvin
erilaiset kulttuurit pyrkid néihin tavoitteisiin. Harkdsen (2002, 76) mukaan
kulttuurieroja ilmentdd muun muassa erilainen ammattisanasto. Edelld todetusta esi- ja
alkuopetuksen mahdollisesta ldahentymisestd huolimatta koulun asema on erityinen, silla
se on esimerkiksi toimintaympaéristd, joka on tarkoituksellisesti suunniteltu kasvatusta ja
oppimista varten (Antikainen 1998, 175).

Viimeistaan esikouluidssa lapsille alkaa muodostua kuulemansa perusteella késitys
siitd, millaista koulussa on, miten siella pitada kayttaytyéa ja toimia ja mita siella saa tai ei
saa tehdd. Naistd lasten kasityksia rakentavista seikoista monetkaan eivét kuulu edella

tarkasteltuihin opetussuunnitelmiin, vaan ne ovat yksinkertaisesti vakiintuneet osaksi
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koulun arkea ja kulttuuria. Téhan liittyen voidaan kaytt&a piilo-opetussuunnitelman
késitettd, jolla Antikaisen (1998, 176) mukaan tarkoitetaan joskus virallisen
opetussuunnitelman takana olevaa epdvirallista tai todellista jarjestysta, joskus taas
koulun ja koululuokan vuorovaikutuksen ehtoja — kuten 45 minuutin oppitunteja,
tottelemista, odottamista jne. — tai molempia yhdessa. Piilo-opetussuunnitelma -termiin
sitoutumatta seuraavaksi kasitelld&n néiden molempien mééritelmien erilaisia
osatekijoita.

Kun lapsi aloittaa koulun, hén siirtyy kodin yksityiselamasta koulutuksen julkisiin
toimintamuotoihin. Rinne ja Kivinen (1985, 324) jatkavat tarkentaen: ”Oleellista tdssa
hanelle uudessa toimintaymparistdssa on joukkomuotoinen opetus ja oppimistoiminnan
tiukkeneva kontrollointi, mika on erilaisessa suhteessa aikaisempien
toimintaymparistdjen vaatimuksiin — - Myos Levine ja Havighurst (1989, 160)
painottavat sitd, ettd erityisesti perheymparistéon verrattuna merkittava ero on se, etta
koulussa lapsia kohdellaan yksilon sijasta rynména. Talloin vaikutustenkin valittdjana
on aina vertaisryhma.

Koulussa arviointi saa jo opetussuunnitelman ja virallisten oppilasarvioinnin
perusteiden mukaan uuden merkityksen, mutta lisaksi monet koulun arjen kaytannot
opettavat lasta arvioimaan itsedén (Rinne & Kivinen 1985, 324). Oppilasarvioinnin
kohteena ovat oppimistulosten liséksi oppilaan tydskentely, oppimisprosessi ja
kayttaytyminen (Brotherus ym. 1999, 204). Arviointi tapahtuu kokeiden ja havaintojen
avulla, jolloin myds ainakin osa toiminnasta on sellaista, jossa lapsen on helppo
arvioida itsedén vertailemalla. Oppilaat omaksuvat vahitellen tietyn kasityksen omasta
koulutuskelvollisuudestaan. (Rinne & Kivinen 1985, 324.) Ndmé koulun
arviointikulttuurin piirteet eivat varmastikaan vaikuta kovin voimakkaasti lapseen ja
esimerkiksi h&nen itsestddn suorittamiin arviointeihin heti koulunaloitusvaiheessa. Ehké
ne kuitenkin luovat koulunaloitusvaiheen kontekstia omalta osaltaan, sill& lapset ja
etenkin heiddn vanhempansa ovat tietoisia tiukkenevasta arvioinnista.

Rinteen ja Kivisen (1985, 325) mukaan koulu organisoi omalla tavallaan oppilaan
toimintaa ajan suhteen: "Koulu pakottaa oppilaan mukautumaan tiettyyn etukéteen
tarkasti jaksotettuun aikasarjaan, jossa eri opetussisallot seuraavat toisiaan tdsmallisesti
mitoitettuina ajallisina paloina.” Vaikka opetus ei opetussuunnitelman puolelta ole
sidottu tiettyihin oppiaineisiin ja -tunteihin omilla paikoillaan, oppituntien, valituntien
ja ruokailuiden pituudet ja paikat ovat melko muuttumattomia. Syyna ovat usein koko

koulua koskevat jarjestelyt, kuten ruokailut, tilavaraukset, opettajaresurssit tai
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koulukyyditykset. Esiopetuksen puolella yhdess&oloa rytmittavat arjen toimet, koulussa
sen sijaan oppitunnit ja opetusjaksot, joissa sosiaalista kanssakaymisté ohjaavat
opittavat siséllot (Brotherus ym. 1999, 209).

Esikoulun toimiessa koulun yhteydessa tai yhteistydssa sen kanssa, ympariston
muutokset eivét ole vélttamatta kovin suuria koulunsa aloittaville lapsille. Esimerkiksi
koulun piha, sielld yhta aikaa leikkivét isot lapsimé&é&rat ja koulun ruokailu- ja
liikuntatilat ovat jo tuttuja kontekstin osia esikouluajalta. Taytyy kuitenkin muistaa, etté
vaikka ndma ympariston osat pysyvét fyysisesti samana, ne voivat muuttuneiden
merkitysten vuoksi muodostaa uuden kontekstin piirteen koulun alkaessa. Esimerkiksi
piha-alueella ei valttamétta olekaan endé koulussa yhta keskeista merkitysté
toimintapaikkana kuin esikoulussa (Brotherus ym. 1999, 208). My0s varsinainen
esikoulutila poikkeaa usein koululuokasta, jonne kuuluvat tyypillisesti pulpetit,
yksityinen oppimateriaali ja yksindén suoritettavat tehtavét (Rinne & Kivinen 1985,
325).

Arvokkaan tarkastelu-ulottuvuuden koulunaloitusvaiheeseen ja etenkin koulu- ja
esikouluinstituutioiden eroihin tarjoavat lasten omat késitykset. Pramling, Klerfelt ja
Williams Graneld (1995) ovat yhtenéa lapsen paivakodista kouluun siirtymista
késittelevan tutkimuksensa alueena keskittyneet lasten ajatuksiin koulun maailmasta ja
mielipiteisiin koulun aloittamisesta ruotsalaisessa yhteiskunnassa. Heid&n (Pramling
ym. 1995, 64-65) tutkimuksessaan haastatellut lapset eivét asettaneet koulua ja
esiopetusta paremmuusjarjestykseen, vaan toivat vain esille niiden erilaisia piirteita.
Koulun aloittaminen néhtiin p&éasiassa myonteisena ja jannittavana tapahtumana ja
lapset tiesivét lahtevansa kouluun oppiakseen uusia asioita. Epdonnistumisen pelon
lisdksi huolta aiheutti se, etta kaikkia koulun opettajia ja muita oppilaita ei tunneta
ennestaan. (Pramling ym. 1995, 61-63.)

Erds varsinainen esiopetuksen ja koulun ero lasten maaritelmien perusteella oli se,
ettd esiopetuksessa néhtiin olevan enemman vapautta ja valinnanmahdollisuuksia.
Talloin tiettyja asioita, kuten laksyja ei ole pakko tehda (Pramling ym. 1995, 65).
Toisena koulun ja esiopetuksen keskeisend erona lapset nimesivat leikin: esiopetuksessa
leikki korostuu verrattuna kouluun, jossa leikkiminen rajoittuu melkein ainoastaan
ulkoleikkeihin. Kolmantena erona tutkimuksessa korostui esiopetuksen oppimisen
helppous; lapset kokivat, ettd esiopetuksessa heille ei tarjottu tarpeeksi vaikeita tehtavia
ja oppiminen oli yksinkertaista tydmaaran ja vaatimustason alhaisuuden vuoksi.
(Pramling ym. 1995, 65-68.)
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3.2 Koululaisuuden nédkodkulma

3.2.1 Roolisiirtymien ja ikaluokitusten yhteys koululaisen rooliin

Nurmen (1998, 256) mukaan erilaiset roolimuutokset muodostavat osan kehitysta.
Ojalan (1999, 407) mukaan lapsen kehittymisté voidaan analysoida kiinnittaméalla
huomiota kayttaytymisen laajentumiseen ja roolimuutoksiin. Antikainen (1998, 114)
antaa rooleille kehitystehtdvien kanssa samansuuntaisen méaaritelmén kirjoittaessaan,
ettd roolit muodostuvat niista normeista ja tavoitteista, joita henkildiden odotetaan
sosiaalisissa asemissa tai luokituksissa noudattavan suhteissaan muihin ihmisiin.

Né&en, ettd koulunaloitus on lapsen eldmassé erés selked roolimuutos. Sen voidaan
ajatella samalla liittyvan keskeisesti erilaisiin kehityskulkuihin, joista eras esimerkki on
Nurmen (1998, 256) mainitsema irtautuminen lapsuuden perheestd. Antikainen (1992,
93) mainitsee erikseen myds ikaroolit, jolloin hén viittaa erityisesti tiettyihin ikékausiin
liittyviin oikeuksiin ja velvollisuuksiin. Koululaisuus 7-vuotiaan lapsen elamasséa lienee
selked ikdrooli, johon liittyy erilaisia velvollisuuksia ja oikeuksia. Roolien tarkastelussa
ja madrittelyssé tulee kuitenkin muistaa, ettd uuden sosiaalisen roolin ottaminen ei
valttamatta merkitse uuden kehitysvaiheen alkua (Antikainen 1998, 114).

Ojalan (1999, 413) mukaan erilaisten aktiviteettien muotoutumiseen vaikuttavat
sosiaalisen ja fyysisen ympariston piirteiden liséksi vuorovaikutukseen osallistuvien
lasten ja aikuisten keskindiset roolit ja tehtdvat. N&in ollen koulunaloitusvaiheessa
lapsen muuttuvan roolin lisdksi keskeisia muutosvaihetta mééarittavié tekijoita ovat
vanhempien ja opettajan roolit ja niiden muutokset suhteessa lapseen.

Hagestadin ja Neugartenin (1985, 35) mukaan kaikissa yhteiskunnissa ihmisen
elaméankaari jaetaan vaiheisiin ja ihmiset lokeroidaan asemiin ja rooleihin ian
perusteella, jolloin oikeudet ja velvollisuudet perustuvat kulttuurisiin ikamaaritelmiin.
Nama ikaluokitukset heijastavat yhteiskunnan arvoja ja padamaaria (Hagestad &
Neugarten 1985, 35), jolloin eri kulttuurien vélill4 on vaihtelua siind, mita lapsilta
vaaditaan tiettyihin ikdkausiin liittyen (Goodnow & Collins 1990, 28-29). Antikainen
(1998, 154) muistuttaa siitd, etta nyky-yhteiskunnassamme jo lainsdddannon kautta
maaritell&én tarkasti, mité oikeuksia ja velvollisuuksia lapsi ja nuori kussakin idssa
vastaanottaa. Goodnow ja Collins (1990, 25) muistuttavat siit4, ettd vaikka yhteiskunta

l&hinn& vanhempien kautta siirtdd norminsa lapsiin, vanhempien toimintaan vaikuttavat
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my®&s heidan omat kasityksensé lasten kehityksen kulun yleispiirteista ja
vanhemmuudesta.

Cole ja Cole (1989, 406) kuvailevat yhteiskuntien toimintatapaa tarjoamalla
esimerkin siitd, miten yhteiskunnissa ympéri maailmaa lapsen saavuttaessa 5—7 vuoden
1an, aikuiset toimivat aivan kuin lapsi saavuttaisi melko &killisesti jonkin uuden
kehitystason. Esimerkiksi joissakin Afrikan kulttuureissa vanhemmat pitdvat hampaiden
vaihtumista merkkiné uusista valmiuksista. Cole ja Cole (1989, 406) jatkavat
toteamalla, ettd teollistuneissa maissa, kuten siis Suomessakin, vastaava siirtyma on
koulunaloitus. T&allgin vanhemmat ja myds muut aikuiset alkavat kohdistaa lapsiin
uudenlaisia odotuksia. Goodnow’n ja Collinsin (1990, 25) mukaan vanhemmat
odottavat lapsilta useita ja suuriakin siirtymia kognitiivisissa ja sosiaalisissa taidoissa.

Perhe on ensimmainen sosiaalinen yksikkd, joka kohdistaa ikdnormien mukaiset
odotukset lapseen. Perheessé lapsille kerrotaan, miten heidén idssaan tulee kayttaytyé ja
he oppivat, ettd oikeudet ja monet toiminnat on sidottu ik&é&n. Kuitenkin tulee muistaa,
ettd yksilollisesté luonteestaan huolimatta perhekin toimii paljolti yhteiskunnan normien
siirtdjand. (Hagestad & Neugarten 1985, 51-52.) Lapsen alkaessa siirtyd koululaisen
rooliin, myds vanhemmat muuttavat kaytostaan. Colen ja Colen (1989, 406) mukaan on
kyse universaalista ilmitsta, jolloin lapset kohtaavat vaiheen, jossa heité ei enad sidota
niin vahvasti kotiin, eivatka he ole jatkuvasti tarkassa valvonnassa, vaan he ovat itse
vastuussa kéyttksestadn monissa uusissa ymparistoissa ja tilanteissa.

Perheen lisaksi siirtymavaiheeseen ja koululaisen roolin omaksumiseen liittyvét
vertaiset, joiden kanssa siirtyméanvaiheen kokemukset jaetaan ja jotka tarjoavat
sosiaalista tukea. Myo6s kaikki muut lapsen ympériston ihmiset suuntaavat uudet
késityksensa ja odotuksensa koululaisen rooliin siirtyvaan lapseen. (Hagestad &
Neugarten 1985, 37; Nurmi & Salmela-Aro 2002, 54.) Lummelahden (19914, 11)
mukaan tarkeitd koululaisuuden tunteen syntymiseen vaikuttavia tekijoité ovatkin jo
ennen kouluunmenoa alkavat aikuisten kysymykset koulun alun lahestymisesta. Muiden
ihmisten tavoin myds siirtymavaihetta elavé lapsi alkaa toimia uuden iké&roolin mukaan,
ja pyrkii kayttaytyméaan, kuten koululaisen kuuluu (Hagestad & Neugarten 1985, 41—
42).

Hagestadin ja Neugartenin (1985, 37) mukaan lapsen sosiaalisessa identiteetissa
tapahtuu koulunaloituksen aikaan moninaisia muutoksia. Talléin roolit, oikeudet ja
velvollisuudet muuttuvat. Koulunaloitus tuo mukanaan uusia haasteita ja suoriutumisen

normeja (Aunola 2002, 109). Néin ollen koulunaloitusvaiheeseen muodostuu lapselle
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uudenlainen koululaisen roolista nouseva konteksti, jota maarittelevét yhteiskunnan
normit, perneen muuttuneet odotukset, vertaiset ja muut ympariston inmiset seka lapsen
muuttuneet kasitykset omasta roolistaan. Perheen ja etenkin vanhempien merkitys
koulunaloituksen kontekstin luojina on niin merkittava, etté sitd pohditaan viela

tarkemmin seuraavassa luvussa.

3.2.2 Lapsen koulunaloitus kehitystehtavana koko perheelle

Etenkin ensimmaisiné elinvuosinaan lapsi viettaa suuren osan ajastaan perheessa. Myos
kehitystd voidaan tarkastella perheen ndkdkulmasta, jolloin puhutaankin perheen
eldméankaaresta. (Hurme 1998, 141; Kreppner 1992, 161.) Hurmeen (1998, 142, 156)
mukaan perhe on lapsen tarkein kasvuymparistd, mutta han haluaa muistuttaa, etta
perhe -termin kohdalla tulee varoa yliyleistamista, silla perhe voi nykyisin olla hyvin
monimuotoinen. Olipa kyseessa sitten minkalainen perhe tahansa, on selvaa, etta
perheeseen kuuluvien erilaisten jasenten ja heidan vélisten vuorovaikutussuhteidensa
vuoksi perhe muodostaa tarkean yksilollisen kehityksen ympériston, joka myos kehittyy
elaméankaaren edetessa (Kreppner 1992, 162; Nurmi & Salmela-Aro 2002, 54).
Perheessa lapsi oppii tietoja, taitoja ja uskomuksia, jotka ovat olennaisia ympéaroivassa
yhteiskunnassa ja kulttuurissa (Cole & Cole 1989, 438). Vanhempien ja lapsen vélilla
vallitsevan voimakkaan molemminpuolisen kiintymyksen vuoksi vanhempien vaikutus
lapseen on hyvin voimakas (Hurme 1998, 148). Linnila (1997, 24) on todennut
tutkimuksessaan, jossa han haastatteli perheita lapsen koulun aloituksesta, ettéa
vanhemmilla on taito ja halu vaikuttaa lapsensa kasvamiseen ja oppimiseen.

Erityisesti vammaisten lasten perheiden eldmaén ja koulutusratkaisuiden kautta
perheen eldaménkaareen perehtyneen Varmolan (1985, 17) mukaan perheen ja yksilon
elamankaarta voidaan tarkastella samalla tavoin. Nain ollen perheen kehitystehtavissa
on kyse perheen tiettyyn elaménkaaren vaiheeseen liittyvista tehtavistg, joiden
lahtokohtana ovat biologiset tarpeet, kulttuuriset vaatimukset ja perheen omat
pyrkimykset (Varmola 1985, 16). Varmolan (1985, 22) tutkimuksen tavoin tassé
tutkimuksessa tarkastelun kohteena on erityisesti erds perheen elaméanvaiheiden
rajakohta, lapsen koulunaloitus, joten eri elaménvaiheiden jyrkkaa erottelua pyritdan
valttdmaan. Koulunaloitus onkin Varmolan (1985, 22) termein maariteltyna

siirtymakausi, joka voi kestoltaan olla vaihtelevan pituinen ajanjakso. Duvallin (1977)
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luokitukseen pohjautuen VVarmola (1985, 30) nimeé& ”normaalin perheen” yhdeksi
elamanvaiheeksi koululaisperheen, johon liittyvié kriittisia tehtavia eli perheen
kehitystehtdvia ovat kouluikéisten lasten yhteis6on sopeutuminen ja lasten
koulusaavutusten tukeminen.

Perheen toiminnassa tapahtuu muutoksia ja lapseen kohdistuu uusia odotuksia
koulunaloitusvaiheessa. Maccobyn (1980, 395) mukaan esikouluikéisen lapsen
vanhemmat keskittyvat paivittdisessa vuorovaikutuksessa paljolti lapsensa
temperamentin ilmaisujen ja riitojen kontrollointiin, péivittaisen rutiinin
muodostamiseen ja opettamaan lapsia huolehtimaan itse pukeutumisesta, syomisesta ja
siisteydestd. Maccobyn (1980, 395-396) mukaan joukko aivan erilaisia asioita on
edessd, kun lapsi aloittaa koulutyon ja alkaa viettad yhd enemman aikaa poissa
vanhempien valvonnasta.

Cole ja Cole (1989) tuovat tilanteeseen mielenkiintoisen nakokulman. Heidén
(1989, 503) mukaansa taloudellisesti kehittyneissé maissa vanhemmat alkavat lapsen
koulunalun yhteydessa miettid lapsen tuottavuuteen ja saavutuksiin liittyvia asioita,
vaikka lapset eivat merkitse vanhemmille suoranaista tulonlahdettd. Koulunsa aloittavan
lapsen vanhemmat ovat huolissaan siitd, miten paljon lasten koulutyéhon tulisi puuttua,
miten selvitd oppimisvaikeuksista tai kdytdsongelmista ja miten paljon lasten sosiaalista
elamaa tulisi tarkkailla. Samoin vanhemmat miettivét sitd, pitaisiko lapsia vaatia
tekemaan kotitoitd, miten vaativia ne voivat olla ja pitdisiko niistd maksaa palkkio.
Koulunaloitusiéssa alkaakin jonkinlainen erityinen valmistautuminen aikuisuudessa
tarvittaviin taitoihin. (Cole & Cole 1989, 438.)

Koulun alkaessa muuttuvaa tilannetta maarittdd myos se tosiasia, ettd vanhemmat
eivét voi endd valvoa ja suojella lapsiaan yhta paljon ja konkreettisesti kuin aiemmin.
Vanhemmat tulevat tasta tietoisiksi ja muutos ndkyy myds toiminnassa; he kayttavat
enemman jarkeily4 ja keskustelua, vetoavat useammin lasten huumorintajuun ja
itsetuntoon tai pyrkivat herattdmaan syyllisyyttad. Vanhemmat alkavat myos muistuttaa
lapsiaan siitd, ettd lapsi on itse vastuussa itsestaan. Kouluikéista lasta ei mydskéén
rankaista yhta todennakdisesti kuin nuorempana ja rangaistus on aiempaa
todenndkdisemmin oikeuksien rajoittamista tai poisottamista kuin fyysista
rankaisemista. (Cole & Cole 1989, 503-504; Maccoby 1980, 395-396.)

Merkittavinta tdssa vanhempien ja lasten valisen vuorovaikutuksen muutoksessa
lienee se, ettd vanhemmat jakavat vastuuta enemmaén lapsille ja samalla myds odotukset

lisddntyvat. Maccoby (1984, Colen ja Colen 1989, 504 mukaan) nimittaa tat4
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vastuunjaon uutta tilannetta, jossa vanhemmat joutuvat kehittdmaén uusia tarkkailun,
neuvonnan ja tukemisen keinoja, yhteisméaaraédmiseksi. Tilanteen seurauksena
vanhemmat pyrkivét vahvistamaan lapsen ymmarrysta oikeasta ja vaarasté seké
turvallisuuden ja itsendisyyden rajoista. Lapsilta vaaditaan puolestaan, etta he
ilmoittavat vanhemmille olinpaikkansa, tekemisensa ja ongelmansa. Nain moraaliset
kysymykset tulevat ajankohtaisiksi juuri koulunaloitusvaiheessa. (Maccoby 1984, Colen
ja Colen 1989, 504 mukaan.) My6s Linniléan (1997, 22) suomalaisista kouluaan
aloittavista lapsista tekeman tutkimuksen perusteella vanhempien odotukset lisaantyvat
koulun alkaessa. Linnil&n tutkimuksessa (1997, 22) vanhemmat antoivat
koulunkaynnille "parjadmisen” merkityksen, kun taas lapsille koulunaloitus oli
luonnollinen vaihe elamassé, johon kuului ennen kaikkea sosiaalisen yhdessaolon,
mutta myds oppimisen merkitys.

Cole ja Cole (1989, 510) tiivistavat ajatuksen muuttuvasta kontekstista siten, etta
aikuiset joka puolella maailmaa asettavat lapset 6-7 -vuoden i4ssa uuteen asemaan ja
vaativat heitd kayttdytymaan uudessa kontekstissa, joka voi olla stressaavakin.
Eritasoisista valmiuksistaan huolimatta kaikkien lasten tdytyy sopeutua tilanteeseen tai
ottaa vastaan vanhempien tyytyméattdmyys ja vertaistensa pilkka (Cole & Cole 1989,
510). Kuitenkin vanhempien tamén ikaisiin lapsiin kohdistamat uudet vaatimukset ovat
merkittavia, sill4 esimerkiksi aikuisten antamien tehtdvien ja jakaman vastuun
seurauksena lapset oppivat yhteiskunnalleen tyypillisid vuorovaikutus- ja toimintatapoja
(Maccoby 1999, 172).

3.3 Eldmanpiirin nakokulma

Koululaisen roolin ja koulunaloituksessa muuttuvien arkisten toimintojen ja
vanhempien asenteiden seurauksena lapsen elama muuttuu ja koko elinpiirin voidaan
sanoa laajentuvan. Vertaisryhma, ystavét ja harrastukset ovat asioita, joiden suhteen
alkaa tapahtua muutoksia, kun lapsi aloittaa koulun. Varsinaisessa koulunaloitusvaiheen
kontekstissa suuria muutoksia ei varmastikaan vielé ehdi tapahtua, mutta niihin liittyvat
nédkemykset ja odotukset tuovat omat piirteensd tata tiettya vaihetta maarittdvaan
kontekstiin.

Vertaisryhman merkityksen kasvussa tapahtuvat muutokset ovat lapsuuden
keskivaiheessa, eli noin 6-12 vuoden i&ssa tarkeitd, silla ne muodostavat selkeén
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universaalin kehityksen kontekstin (Cole & Cole 1989, 510). Newcomb, Bukowski ja
Bagwell (1999, 63, 83) maarittelevéat ystdvyyden ainutkertaiseksi ja voimakkaaksi
sosiaaliseksi kontekstiksi, jonka olemassaolon lapset ymmaértavat ja sopeutuvat siihen.
Heidan (Newcomb ym. 1999, 64) mukaansa ystavat muotoilevat toistensa kaytosta
vaikuttaen toistensa persoonallisuuteen ja sosiaaliseen kehitykseen. Cole ja Cole (1989,
503) haluavat kuitenkin muistuttaa siitd, ettd vaikka vuorovaikutus toisten lasten kanssa
ja ystavyyssuhteet ovat tarkeita kehityksen suhteen, myds monet muut tekijat
vaikuttavat sosiaaliseen kehitykseen. Useissa tutkimuksissa (esim. Parke & O’Neil
1999, 212; Sroufe, Egeland & Carlson 1999, 242) on todettu, ettd vanhempien ja lasten
valinen suhde vaikuttaa lasten vertaissuhteisiin. Vanhempien asenteet ja toiminta luovat
siis osaltaan koulunaloituksen kontekstia myds tasta nakokulmasta.

Colen ja Colen (1989, 476) esittelemien tulosten mukaan lapsen vertaisryhmassa
vietetty aika kaksinkertaistuu esikoulusta koulun kuudenteen luokkaan mennessa. Tama
vertaisryhméssa vietetty aika on poissa vanhempien kanssa vietetysta ajasta.
Lis&déntynyt vertaisten kanssa vietetty aika on seurausta kehityksesta ja samalla
kehityksen syy: vanhemmat sallivat lastensa viettdd enemman aikaa ystévien kanssa ja
antavat lapsille uudenlaista vastuuta, koska he kokevat lasten toimintakyvyn ja
itsendisen ajattelun kehittyneen. Samaan aikaan lapsen vertaisryhma haastaa lapsen
hallitsemaan uusia kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja, jotka tdydentévat lapsen koulussa
oppimia valmiuksia. (Cole & Cole 1989, 476-477.)

Ruoppilan (1998c, 165) mukaan myds harrastukset kuuluvat lapsuuteen ja
nuoruuteen olennaisena eldménalueena. Harrastuksiin liittyvasséa mallien tarjonnassa
vanhemmat, sisarukset ja ik&toverit ovat erittain tarkeitd. Harrastuksissa lapsi saa
mahdollisuuksia sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja harrastusten onkin katsottu tukevan
sosiaalisten taitojen muodostumista ja eettis-moraalisten periaatteiden omaksumista.
Harrastukset ovat ainakin osaksi sellaista elamanaluetta, jolle aikuisten s&ately ei ulotu
taysimittaisesti. (Ruoppila 1998¢c, 166.) Ndin harrastukset, joista monet jarjestetaan
myo6s konkreettisesti koulun yhteydessa, tuovat vield omat piirteensa

koulunaloitusvaiheen kontekstiin.
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4 KOULUTULOKKAAN VALMIUDET JA HANEEN KOHDISTUVAT
VAATIMUKSET

Edellisten lukujen perusteella tiedetdén, millaisessa kontekstissa ja elaméntilanteessa
suomalaiset lapset yleensé aloittavat koulunsa. Tassa luvussa syvennytdén tarkastelun
keskipisteend olevan 67 -vuotiaan lapsen piirteisiin ja valmiuksiin. Koulunsa
aloittavan lapsen tilannetta hahmotellaan edelleen pohtimalla koulun ja muun
ympariston koulutulokkaalle asettamia vaatimuksia. Ennen lapsen kehityksellisten
piirteiden ja hdneen kohdistuvien vaatimusten jasentelya on kuitenkin tarpeen jaada
hetkeksi tarkastelemaan nédiden kahden asian “térmayskohtaa”, lapsen kouluvalmiutta ja

koulun valmiutta ottaa vastaan erilaisia lapsia.

4.1 Kouluvalmius ja koulun valmiudet

Lapsen koulunaloitus on merkittava asia yksilon elaman kannalta. Kaikki, miké
tapahtuu koulunaloitukseen liittyvan siirtymakauden aikana, on térkeéd, sillad Makisen
(1993, 24) mukaan lapset voivat omaksua koulun aloittamisen yhteydessé sellaiset
psyykkiset taipumukset ja asenteet, jotka méaaraavat tulevaa kehityskulkua.
Kouluvalmius on tarkedd myads siksi, ettd opettajien ja ikatovereiden on todettu
arvioivan myonteisesti ryhmassé hyvin selviytyvié ja sopeutuvia oppilaita (Makinen
1993, 68-69).

Kun onnistuneen koulunaloituksen ja kouluvalmiuden merkitys ymmarretaan,
herdad kysymys siitd, miten kaikkien yksilollisten lasten on mahdollista onnistua téssa
tehtdvéssa. Husson (2000, 157) mukaan koulutulokkaiden kohdalla on erilaisten
tutkimusten perusteella voitu puhua jopa 1-7 kehitysikdvuoden eroista. Myds
Muistiossa oppivelvollisuusian alentamisen vaikutuksista (2001, 9—-10) todetaan
yksil6llisten erojen olevan kaiken kaikkiaan suuria. Peruskoululaki asettaakin koululle
melkoisen haasteen, silld sen 3 §8:n mukaan peruskoulun kasvatus ja opetus on
jarjestettava oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti (PkL 1983, Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden 1994, 1 mukaan).

Esiopetuksessa ja koulun aloittamisen yhteydessa pohditaan yleensa lapsen

koulukypsyytté ja kouluvalmiutta. Naitd voidaan arvioida monin tavoin ja arvioinnin
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seurauksena voidaan esimerkiksi lykété lapsen koulunaloitusta (Linnild 1997, 16-19).
Termeisté kouluvalmius on nykyéén kéaytetyin, mutta késitteiden sisallossé ei ole
tapahtunut merkittavia muutoksia sitten 1950-luvun (Héarkénen 2002, 46). Linnilén
(1997, 16) mukaan kouluvalmius merkitsee kaytanndssa oppilaan kykya oppia
tehokkaasti, jolloin siind on kyse lapsen laaja-alaisen toiminnan ja toimintaedellytysten
tasosta — ”valmius on seka kypsymisen etté siihen siséltyvien ympéristovaikutusten ja
oppimisen yhteistulos, jota lapsen persoonalliset ominaisuudet séételevat”.

Opetusta ei siis tule aloittaa ennen kuin lapsi on valmis omaksumaan sita.
Maéariteltdessa, millaista opetusta lapsen pitéisi pystyd omaksumaan, palataan jalleen
peruskoululakiin, jonka mukaan jokaisen lapsen yksilolliset edellytykset tulisi
huomioida. Viime aikoina onkin yha useammin esitetty, etté lapsen kouluvalmiutta
tarkedmpaa on pohtia koulun valmiutta ottaa vastaan kaikki lapset (Brotherus ym. 1999,
213; Linnila 1997, 19). Linnila (1997, 19) ehdottaakin kouluvalmiuskésitteen
korvaamista oppimisvalmiuskasitteelld, koska tallgin paéstdan koulun vaatimuksista
ldhemmas lasta, jonka kehitystasoon kouluopetuksen tulisi sopeutua. Koulun odotukset
ensimmaiselle luokalle tulevalle lapselle ovat kuitenkin syvalle iskostuneet (Makinen
1997, 32). Esiopetuksella on todettu olevan merkitysta lapsen myéhemmalle
kehitykselle (Makinen 1993, 33, 58). Nayttaékin silta, ettd esiopetus vaikuttaa aina
tavalla tai toisella lasten koulunaloitusvaiheeseen, joka puolestaan on térkeé haaste

yksilon koko elamaéssa.

4.2 Koulutulokkaan kehitysvaiheen hahmottelua

Kuuden ja kahdentoista ikdvuoden valilla tapahtuu suuria muutoksia yksilon fyysisessa,
kognitiivisessa ja sosio-emotionaalisessa kehityksessa (Ahonen, Lamminmaki, Nérhi &
Rasanen 1998, 168). Colen ja Colen (1989, 505-506) mukaan fyysisten muutosten,
tiedollisten kykyjen kehittymisen ja muuttuneiden ihmissuhteiden seurauksena lapselle
muodostuu taman lapsuuden keskivaiheen aikana uusi ja monimutkaisempi kuva
itsestaan. Persson (1995, 53) haluaa hieman karjistetystikin muistuttaa siitd, etta lapsi ei
kehityksessaan ylitd mitddn maagista kynnysta sina paivana, kun koulu syksylla alkaa,
vaikka esikoulun ja koulun heikon jatkumon vuoksi toisinaan tunnutaankin ajateltavan

niin.
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Jokainen lapsi kehittyy omassa tahdissaan. Eri alueet kehittyvat jatkuvassa
keskindisessa vastavuoroisessa suhteessa, mutta niiden vélill& voi olla suuriakin eroja.
(Ruoppila 1998b, 39; Saakslahti 1999, 322.) Kouluaan aloittavan lapsen varsinaista
kehitysvaihetta voikin olla hyvin vaikea mééritella sen laajuuden ja yksil6llisen
vaihtelun vuoksi (Persson 1995, 79). Samoin ratkaisematon kysymys kehityksen
etenemisen jatkuvuudesta (Cole & Cole 1989, 6-10, 510; Ruoppila 19983, 20)
vaikeuttaa lapsen kulloistenkin edellytysten méaarittelya.

Kasvatukselliset vuorovaikutuspiirteet ja kasvuympériston ominaisuudet ovat
merkittavid kehityksen kulkua saatelevia tekijoita (Antikainen 1998, 12; Mékinen 1993,
186). Pohdittaessa koulutulokasta maarittavia kehityksellisia piirteitd, tuleekin muistaa
se, miten erilaiset kontekstit voivat tuoda uudella tavalla esiin joitakin tiettyja
kehityspiirteita. Esimerkiksi vanhempien lasten vertaisryhma voi paljastaa nuoremman
lapsen paattelykyvyn tai vastaavien ajatustoimintojen kehittyneisyyttd. (Cole & Cole
1989, 510.) Téalloin tarked huomio on se, ettd ajattelutaidot eivat kehity nopeana
hyppayksend, vaan hiljalleen etenevé kehitys on helpommin néhtévissé juuri tassa
kontekstissa.

Vaikka uuden ympériston oletetaan vain tuovan esille aiemmin kehittyneita
valmiuksia, Vygotskin lahikehityksen vyohykkeen mukaisesti voidaan kuitenkin
muuttuvan kontekstin, etenkin juuri kehittyneempien vertaisten seuran, olettaa myos
edistdvan kehitysta — joskus hyvinkin nopeasti. Vygotskin (1982, 186) mukaan
oppiminen ja kehitys eivét ole suoraan yhtenevaisia ja niiden suhde on mutkikas; hyva
opetus kulkee kehityksen edelld, jolloin se heréttdé toimintoja, jotka ovat
kypsymisvaiheessa l&hikehityksen vyohykkeella. Vygotski (1982, 187) selittada kausiin
liittyvan herkkyyden tietynlaiselle opetukselle lahikehityksen vydhykkeen avulla.
Taman tutkimuksen kannalta on merkittava erityisesti Vygotskin (1982, 187) ajatus
siitd, ettd herkkyyskausissa on kysymys puhtaasti sosiaalisesta korkeimpien psyykkisten
prosessien kehittymisestd. Kehitys alkaa ja etenee yhteistyn ja opetuksen pohjalta
(Vygotski 1982, 187). Nain koulun merkitys kehitykselle on ymmérrettavissa.

Kehityksen jakaminen alueisiin selkeyttad kehityksen kuvaamista. Jaon voi tehda
monella tavalla (esim. Antikainen 1998, 12; S&&kslahti 1999, 322). L&hemman
tarkastelun kohteiksi valittuja alueita ovat tdssa fyysinen, kognitiivinen ja sosio-
emotionaalinen. Persoonallisuuteen, minakasitykseen ja itsetuntoon liittyvaa kehitysta
ei ole yhdistetty mihink&an ndista alueista, vaan niita tarkastellaan erikseen. Tavoitteena

on luoda kattavan méérittelyn sijasta mahdollisimman eléva kuva siita, millainen
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koulutulokas mahdollisesti on. Tarkedd on huomata myds, ettd koulutulokas kay lavitse
monia muutosprosesseja eri kehityksen alueilla. N&in ollen tutkimusprosessin aikana
tutkijan avuksi jasentynyt koulutulokkaan eri alueiden kehityspiirteitd kuvaava taulukko

on nahtavilla vain liitteena (liite 1).

4.2.1 Persoonallisuuden, minakésityksen ja itsetunnon kehitys

Colen ja Colen (1989, 373) mukaan persoonallisuuden muodostuessa lapsi omaksuu
omat luonteenomaiset piirteens ja tapansa toimia vuorovaikutuksessa. Hautamaen ja
Hautamden (1999, 186) mukaan mindkuva eriytyy elaménkaaren eri vaiheissa
kohdattavien kehitystehtavien mukaisesti. Koulun alkaessa lisaantynyt toiminta
vertaisten kanssa ja tieto siitd, ettd vanhemmat ja vertaiset arvioivat lapsen toimintaa
kriittisesti, johtaa lapset pohtimaan uudenlaisia itseen liittyvia kysymyksia. Monissa
erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa tehdyn tarkan vertailun perusteella lapset alkavat
muodostaa uutta kokonaiskuvaa itsestaan. (Aho 1993, 56-57; Aho 1996, 28-29; Cole &
Cole 1989, 507.) Ihmisen késitys itsestddn maaraa pitkalti hdnen toimintansa ja
persoonallisuutensa ilmenemisen. Yksilon minakésitys vaikuttaa siis keskeisesti
persoonallisuuteen. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 97-99.) Persoonallisuus, mindkasitys
ja itsetunto liittyvatkin kaikki toisiinsa, silld minékésityksen kehittymisté voidaan
tarkastella itsearvioinnin, itsetuntemuksen ja itseluottamuksen kehittymisen kautta
(Korpinen 1990, 15).

4.2.2 Koulutulokkaan fyysisen, kognitiivisen ja sosio-emotionaalisen kehityksen
piirteita

Erityisesti fyysisen alueen muutoksilla on merkitysta lapsen kokemukselle omasta
itsestdén uudessa koululaisen roolissa (Cole & Cole 1989, 510). Kognitiivisella alueella
merkittdvimmat kehitysmuutokset liittyvat Piaget’n luokittelun mukaiseen
néakemykseen ajattelun kehityksesta. Linnild (1997, 20) muistuttaa kuitenkin, etta
vaikka teoriat méarittelevat tiettyja koulutulokkaille tyypillisid kognitiivisen kehityksen
vaiheita, yksilollisia eroja esiintyy kaikilla alueilla. Husso (2000, 157) kuvaa tdmén
ikaisen lapsen ajattelua hyvin osuvasti Kirjoittaessaan: ”"Han luo mielikuvituksensa

varassa maailmoja, spontaaneja satukasitteitd aurinkokeijuista, kuujuustoista ja
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tahtikynttildistd. Samanaikaisesti toisena hetkend hén tivaa meiltd, mika se kuu oikein
on ja tdhdet.”

Sosio-emotionaalisen kehityksen piirteita ovat vuorovaikutus- ja
yhteistoimintataidot, leikin muodot ja moraalin kehitys. Vaikka tassé tarkastelussa
painotetaan leikin merkitysta sosiaalisen vuorovaikutuksen muotona, tulee kuitenkin
muistaa, miten erilaisia muotoja ja merkityksia silla voi olla. Kouluikaa lahestyvé lapsi
voikin Perssonin (1995, 90) mukaan leikkia tuntikaupalla jadden omaan maailmaansa.
Kouluunmeno ei mydskéén suoranaisesti vaikuta lapsen kehityksellisiin leikkitarpeisiin,
vaan lapsella on tarve leikki& niin kauan, kuin omien kokemusten tydstamiseen ja
peilaamiseen ei ole tarpeeksi muita mahdollisuuksia (Persson 1995, 90).

Piaget néki moraalisen péattelyn kehittymisen perustuvan ennemmin itsenéiseen
moraaliseen jarkeilyyn, kuin ulkoiseen auktoriteettiin (Cole & Cole 1989, 484).
Maccobyn (1980, 311) mukaan on mahdollista, ettd monien muiden kehityksen alueiden
tavoin myds moraalisen ajattelun suhteen ympariston piirteet, kuten vanhempien
muuttuneet odotukset, vaikuttavat kehitykseen ja tietyt ikaryhmat voivat olla herkempia

vaikutuksille. Koulutulokkaiden kohdalla asia néyttdisi olevan juuri nain.

4.3 Koulun ja muun ympariston koulutulokkaaseen kohdistamat vaatimukset

Koulunaloitusvaiheessa koko ympadristd, mutta etenkin koulutulokkaan vanhemmat,
kohdistavat lapseen monia vaatimuksia. Samalla he antavat lapselle lisaa oikeuksia ja
vastuuta. Colen ja Colen (1989, 505) mukaan lapsen kehitys on vaiheessa, jossa han
kykenee kantamaan hénelle annettua vastuuta. He (Cole & Cole 1989, 505) loytavat
vastauksen tdhan vastuunoton valmiuksien kehitykseen Freudin (mm. 1940/1964)
persoonallisuuden rakentumista tarkastelevasta teoriasta. Teorian mukaan kouluun
meneva lapsi on kehitysvaiheessa, jossa superego tulee dominoivaksi saaden hanet
kykenevammaéksi hallitsemaan aikuisten vaatimuksia. Kyseisessa kehitysvaiheessa
superego ikaan kuin ottaa vanhempien paikan neuvojen antajana. (Arajarvi 1992, 49—
51; Cole & Cole 1989, 505.)

Lapset haluavat sopeutua vanhempien ja muiden ihmisen odotuksiin ja tuntevat
ahdistusta epdonnistuessaan — koulunsa aloittaneelle hyvéksytyksi tuleminen onkin
”polttavan tarkedd” (Husso 2000, 157; Turunen 1996, 80). Hautam&en ja Hautamé&en
(1999, 186) mukaan lapsi pyrkii aktiivisesti vastaamaan uudesta tilanteesta nouseviin
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vaatimuksiin. Ei voida tietdd, muuttavatko vanhemmat kaytostadén ja antavatko he lisaa
vastuuta lapselle, koska he huomaavat taman kehittyvan, vai aiheuttaako vanhempien
muuttuva kaytos kehitysté lapsessa. Maccobyn (1980, 397) mukaan on mahdollista ja
jopa todennakaistd, ettd kehitys kulkee molemmilla tavoilla.

Rinteen ja Kivisen (1985, 324) mukaan lapsen on kouluun mennesséén opittava
aiempia toimintaympaéristoja selvemmin elamaan kahdessa maailmassa, joista toista
saatelevat “institutionalisoituneet persoonattomat voimat”, ja toista omat
muokkautuneet pyrkimykset ja valmiudet. Lapsen on opittava koulussa itsekontrollia,
odottamista, karsivallisyytta ja ajatuksetonta tottelemista. Tiettyjen virallisesti
sovittujen kéaytossaantojen lisdksi koulussa vaikuttaa Rinteen ja Kivisen (1985, 326)
mukaan kayttaytymisen “kirjoittamaton laki”, joka vaatii lapsia oppimaan esimerkiksi
viittaamiskaytanndn. On olemassa siis tietyt kouluun kuuluvat tavat ja koululaisen
kaytos (Lyytinen 1994, 89). Koulun aloittaminen asettaa lapselle uusia vaatimuksia ajan
suhteen. Perssonin (1995, 97) mukaan kouluaan aloittavalle lapselle aika on prosessi eli
jonkin asian loppuun suorittamista. Yhteiskunnassa ja etenkin koulussa lapsia vaaditaan
kuitenkin ndkemaan aika lineaarisena esimerkiksi oppituntijaon kautta (Kankaanranta &
Linnakyla 1993, 32; Persson 1995, 97).

Fyysiseen alueeseen liittyen koulutulokkaalta vaaditaan uusien motoristen taitojen
hallintaa, silla Ahosen, Aron, Lamminmaen ja Narhen (1997, 41) mukaan ensimmaisill&
luokilla 30—60 prosenttia ajasta sisaltdd hienomotorisia taitoja vaativaa tyoskentelya.
Samoin yleisen aisti- ja liikejarjestelméan hallinta on keskeinen vaatimus (Arajarvi 1992,
49; Dunderfelt 1998, 85). Esikouluun verrattuna vaatimus paikallaan istumisesta on
koulun puolella vahvempi (Lummelahti 1991b, 11; Arajéarvi 1992, 49).
Koulutulokkaaseen kohdistuvia vaatimuksia konkreettisista taidoista — esimerkiksi
pukeminen, WC-kéaynnit, ruokailu ja tavaroista huolehtiminen — on luetteloitu vuodesta
toiseen. Etenkin lasten vanhemmat miettivat naita arkipaivéan valmiuksia ja ne voivat
olla esikoululaisen perheessa péivittdinen puheenaihe. (Lummelahti 1991b, 11,
Lyytinen 1994, 89.)

Kognitiivisten valmiuksien suhteen koulu vaatii Dunderfeltin (1998, 85) mukaan
jopa ajattelun kehittymista konkreettisten operaatioiden tasolle. Myds Hautamaki (1998,
242), joka on tutkinut lasten alyllist4 kehitysta Piaget’n kehitysvaiheiden kuvaamana,
sanoo opetussuunnitelmien lahtevan konkreettisten operaatioiden perustalta. Kuitenkin
Hautamaki (1998, 238-242) on tutkimuksissaan tullut siihen tulokseen, etta seitseman

vuoden i&ssd vain noin 75 % lapsista on saavuttanut aikaisen konkreettisten
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operaatioiden vaiheen ja 5 % saavuttaa sen vasta peruskoulun viidennell& luokalla.
Erilaisten kognitiivisten taitojen hallitseminen on merkittava vaatimus, silla Aho (1996,
34) epdilee, ettd suomalaisissa kouluissa ihmisarvo maaraytyy viel&kin ensisijaisesti
kognitiivisten suoritusten mukaan. Kouluun menevan lapsen pitéisi pystya
kiinnittdm&an huomionsa yhteisesti kasiteltdvadn asiaan ja kyetd omaksumaan
toimintaohjeet koko luokalle yhteisesti suunnatusta puheesta. Lapselta vaaditaan myods
kykya huolehtia velvollisuuksista ja antaa ty6rauha toisille. (Lummelahti 1991b, 11;
Lyytinen 1994, 89; Takala & Takala 1988, 222.)

Jo esikoulussa lapseen kohdistuu monia sosiaalisen alueen vaatimuksia, mutta
kouluun verrattuna esikoulussa nditd taitoja harjoitellaan varta vasten, kun taas koulussa
ne tulee jo hallita. Lummelahden (1991b, 11) mukaan ”"Tovereiden kanssa tydskentely
ja osallistuminen vélituntileikkeihin vaatii lapselta rohkeutta pitaa joskus jopa puoliaan,
mutta se vaatii myos sitd, etta lapsi pystyy ottamaan huomioon toisetkin lapset”.
Ryhmaéan liittyminen ja meidan luokkaan kuuluminen ovat koululaiselle asetettuja
tavoitteita (Arajarvi 1992, 50; Rautava 2001, 145.) Samoin lapsen tulisi Dunderfeltin
(1998, 85) mukaan kyeta koulumaailmassa sietdméan arvostelua ja sosiaalista
kontrollia.

Edellisen tarkastelun perusteella voidaan todeta, ettd koulutulokkaaseen kohdistuu
monia vaatimuksia. Nurmen ja Salmela-Aron (2001, 92-93) mukaan jokainen
elamankaaren siirtyma siséltdakin monia vaiheita, jotka vielé kaikki siséltavat
muutoksia yksilon kohtaamissa vaatimuksissa, tehtévissé ja haasteissa. Selviytyakseen
menestyksekkaasti siirtymaétilanteesta yksilo sopeuttaa omat tavoitteensa muuttuviin
haasteisiin ja vaatimuksiin muodostamalla uusia tavoitteita, jotka heijastavat siirtyman
odotuksia ja vaatimuksia (Nurmi & Salmela-Aro 2001, 92-93). Néin ollen on hyvin
ymmarrettavaa, ettd koulunaloitus vaikuttaa monin tavoin lapsen kehitykseen ja ndkyy

my®&s muuttuvana toimintana.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa siitd, millainen eldménvaihe ja
kehitystehtdva koulunaloitus on lapselle tilanteessa, jossa hén aloittaa koulunkdynnin
osallistuttuaan saman koulun yhteydessé jarjestettdvaan esiopetukseen. Néin

paédongelma muotoutui seuraavanlaiseksi:

Millainen on koulun yhteydessé jarjestettdvaan esiopetukseen osallistuneen lapsen

koulunaloitus lasten ja vanhempien kuvaamana?

Tata padongelmaa paadyttiin tarkastelemaan kontekstin kautta kolmesta ndkokulmasta,

jolloin analyysivaiheessa késitellyt tutkimuskysymykset olivat:

a) Millaisena koulunaloitus ilmenee lasten ja vanhempien kuvaamana
kouluinstituution ndkdkulmasta tarkasteltuna?

b) Miten lapset ja vanhemmat nakevét koulunaloituksen koululaisuuden nakokulmasta
tarkasteltuna?

c) Millainen koulunaloituksen konteksti on lasten ja vanhempien mukaan elamanpiirin

nakokulmasta tarkasteltuna?

Kokonaisuudessaan laajaa ilmi6td, koulunaloitusta, joka néhtiin lapsen kohtaamana
elamanvaiheena ja kehitystehtavana, oli mahdollista jasennelld ymmarrettavasti
kontekstin ké&sitteen avulla. Konteksti jaettiin kolmeen tarkastelundakdkulmaan aiemmin
(luku 3) tehdyn jaon mukaisesti, silla esimerkiksi Syrjalan (1994, 13) mukaan
tapaustutkimuksessa todellisuutta tulee tarkastella eldvana ja tulkittuna kokonaisuutena
eri nakokulmista. Kaikkiin tutkimuskysymyksiin etsittiin analyysivaiheessa vastauksia
seka lasten ettd vanhempien ilmauksista. Erilaiset kontekstin tarkastelundkdkulmat

rajasivat sitd, mité asioita vastauksista kunkin tutkimuskysymyksen kohdalla etsittiin.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tapaustutkimus laadullisena lahestymistapana

Laadullisen aineiston parissa tydskentelevén tutkijan paamaarana on ymmartaa
paremmin yksilon kayttdytymista ja kokemuksia ja lisaté néin tietoa tutkittavasta
ilmi6sta (Soininen 1995, 35). Varton (1992, 79) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
tutkimuskohteena on ainutkertainen ja yksittainen ilmio, jonka ainutkertaisuus ja
yksittaisyys on tarkeaa pyrkia séailyttdmaankin tutkimuksen edetessa. Tallainen
kvalitatiivinen lahestymistapa mahdollistaa Munterin ja Siren-Tiusasen (1999, 180)
mukaan ilmididen avaamisen sisaltdpain arvostaen ja hyddyntden k&ytdnnon kentdssa
karttunutta kokemusperaisté tietoa. Heiddan mukaansa se on perustutkimusta ilmi6ist4
kontekstissaan, ja taten silla voidaan nahda olevan myds sovellusarvoa. Tdma ajatus
sovellettavuudesta on sikali merkittavé, ettd laadullisen tutkimuksen sovellusarvoa on
toisinaan pidetty heikkona. (Munter & Siren-Tiusanen 1999, 180.) Tyypillista
laadulliselle tutkimukselle on, ettd tutkimussuunnitelma muuttuu tutkimuksen kuluessa
— parhaimmillaan se el&& tutkimushankkeen mukana ja toisaalta tavallista on myds, etté
vahintaan yksi asia menee niin sanotusti pieleen (Alasuutari 1995, 248; Eskola &
Suoranta 1998, 15).

N&ma kuvaukset sain todeta erityisen paikkansa pitaviksi oman tutkimusprosessini
edetessd. Aloittaessani tyoni kevaallad 2002 valitsin laadullisen lahestymistavan ja tiesin,
ettd tutkimuskohteeni tulee olemaan ainutkertainen ja yksittdinen ilmié omassa
kontekstissaan: koulunaloitus Stormin koulupiirin lapsille. Tamé perusasetelma sailyi
koko tutkimusprosessini ajan, mutta kaikki muu muuttui tutkimushankkeen mukana ja
vahintaan yksi asia meni my0s niin sanotusti pieleen. Suurimmat
suunnitelmanmuutokset koskivat varsinaisen lahestymistavan, tutkimuslajin tai
tutkimusstrategian valintaa (vrt. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1998, 130, 163).

Tapaustutkimus ja sille tyypilliset l1dhestymistavat olivat alusta asti 1asné tassé
tutkimuksessa, mutta viel& aineistoa keréttéessa tapaustutkimuksen rinnalla tutkimusta
vahvasti maarittdvana lahestymistapana oli fenomenografia. Fenomenografiselle
lahestymistavalle tyypillisena tutkimuskohteena olisivat olleet ajattelussa ilmenevat

koulunaloitusta koskevat kasitykset (vrt. Ahonen 1994, 113). Luovuin kasitysten
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tutkimisesta syksylla 2002, silla tutustuessani aineistoon ja tehdessani alustavaa
analyysid ymmarsin, ettd aineistosta on saatavissa irti paljon enemman, jos en rajoita
analyysié vain koulunaloitusta koskevien kasitysten tutkimiseen. Nain tutkimuksen
kohde ja aineisto suuntasivat lahestymistapaa ja ongelmien muotoilua (vrt. Syrjéla
1994, 14-15). Tapaustutkimukselle tyypillisesti tdman tutkimuksen tavoitteeksi
muodostui tietyn ilmion eli koulunaloituksen pohdinta ja kuvailu. N&din koulunaloitus
néhdaan sille ominaisessa ymparistossa tapahtuvana prosessina ja kaytannon
toimintana, kuten Syrjaléa (1994, 10-12) tapaustutkimusta kuvaa.

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen kohteena on yleensé tuotoksen sijasta
ennemminkin prosessi. Samoin tarkeité tekijoita ovat koko ymparistén huomioiminen ja
pyrkimys uuden oivaltamiseen aiempien ndkemysten todentamisen sijasta. (Syrjéla
1994, 13.) Halusin tarkastella koulunaloitusta nimenomaan prosessina, johon koko
ympaéristo vaikuttaa niin vahvasti, etta ilmio ei olisi edes sama, jos ymparistd pyrittaisiin
jattdmaan huomiotta. Staken (1998, 94-95) mukaan tapaustutkimuksen pyrkimyksené ja
erdanad mahdollisuutena on auttaa tutkimuksen lukijaa elaytymaan tutkimuksen
maailmaan, jolloin myds lukija voi péésté késiksi omiin vastaaviin kokemuksiinsa ja
tutkimus tavoittaa tata kautta useampia ihmisia. Myds koulunaloitus osoittautui
ilmidksi, jonka maailmaan on mahdollista elaytyé ja ndin ymmartad monia asioita
pienen koulutulokkaan kannalta. Elavén kuvauksen ja suorien lainausten avulla pyrin
saamaan tutkittavien aanen kuuluviin, jolloin lukijan on mahdollista eldytya

tutkimuksen maailmaan (vrt. Syrjala 1994, 13).

6.2 Tutkittavien valinta ja kuvaus

Tassé tutkimuksessa tutkimusjoukon muodostivat Stormin koulupiiriin kuuluvat, koulun
yhteydessé esiopetukseen osallistuneet, vuosina 2001, 2002 ja 2003
oppivelvollisuutensa aloittaneet tai aloittavat lapset ja heiddan vanhempansa.
Tutkittavien ikdjakaumat ja méérat ovat néhtévissé seuraavassa alaluvussa, jossa
késittelen tarkemmin koko aineistonkeruun prosessia kuvaamalla muun muassa
aineistonkeruun aikataulua. Koulunaloituksen elaméanvaihetta ja kehitystehtavéaa
haluttiin tutkia lapsen kokemana, jolloin lapsen liséksi oikeita henkil6ita kuvaamaan
tilannetta lapsen nakokulmasta olivat heidan vanhempansa. Stormin koulun oppilaat ja

vanhemmat valitsin tutkimusjoukokseni, koska kiinnostuin tutkimusaiheesta tehdessani
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esi- ja alkuopetuksen sivuaineharjoittelua juuri kyseisessé koulussa, jossa esiopetus jo
ennen kunnan jarjestamisvelvollisuutta tavoitti 1ahes koko koulupiirin ikaluokan.
Toisaalta tutkimusjoukko oli luontevaa valita omien kouluvuosieni aikaiselta
kotipaikkakunnaltani, Vammalasta. Oletin myds, ettd “oman kylan tyton”
tutkimushanke otetaan myonteisesti vastaan ja ettd pienehkdon kaupungin kylakoulussa
riittdd innokkuutta osallistua tutkimukseen, koska esimerkiksi yliopistokaupunkeihin
verrattuna tallainen mahdollisuus on harvinaisempi.

Stormin koulu on yksi noin 15 500 asukkaan suuruisessa Vammalan kaupungissa
toimivista kyldkouluista. Lukuvuoden 2002-2003 kevaalla tassa kolmeopettajaisessa
koulussa oli 62 oppilasta, joista esikouluun kuului 11 lasta. Samana lukuvuonna
koulussa oli keittéja ja kiinteistonhoitaja, jotka jakoivat siistijan tehtavat seké kaksi
kouluavustajaa. Toisten kylakoulujen kanssa yhteiset erityisopettaja ja englanninkielen
opettaja kavivét koululla pitdméassa viikoittain omat tuntinsa. Koulu on toiminut
vuodesta 1892 ja esiopetusta on annettu koulun yhteydessa lukuvuoden 2000-2001
alusta alkaen. Hallinnollisesti esikoulu on Stormissa koulutoimen alaisuudessa ja
esioppilaat lasketaan koulun oppilasméariin. Aluksi esiopetus tapahtui alkuopetuksen
kanssa samassa tilassa, mutta oppilasméaaran kasvaessa perustettiin erillinen
esiopetusryhmd, joka toimii omassa tilassaan sosiaalikasvattajan koulutuksen saaneen

opettajan johdolla.

6.3 Aineiston keruu

Taman tutkimuksen aineisto kerattiin teemahaastattelulla Stormin koulun esiopetukseen
tiettyind vuosina osallistuneilta lapsilta ja avoimen kyselylomakkeen avulla heidan
vanhemmiltaan. Saatuani suullisen tutkimusluvan Stormin koulun johtajalta ja Kirjalliset
luvat lasten vanhemmilta (ks. liitteet 2 ja 3) aloitin aineiston keruun. Toukokuussa 2002
suoritin teemahaastattelut (ks. liite 4) lapsille, jotka olivat tuolloin ensimméisell&
luokalla (n = 10) ja lapsille, jotka olivat olleet jo l&hes koko lukukauden koulun
yhteydessé jarjestettédvassa esiopetuksessa (n = 6). Seuraavan lukukauden alkaessa
elokuussa 2003 suorittaessani Stormissa kenttaharjoitteluani, haastattelin lapset, jotka
olivat juuri aloittaneet esikoulunsa (n = 9) ja keré&sin tietoja kaikkien haastattelemieni
lasten vanhemmilta avoimen kyselylomakkeen (ks. liite 5) avulla. Naita vanhempien
vastauksia sain takaisin 18 kappaletta, joista nelja lomaketta koski sisaruksia, eli

kolmen lapsen vanhemmilta vastaukset jdivat saamatta. Aineiston keruu sujui
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kokonaisuudessaan joustavasti ja suunnitelmieni mukaan, silla ennakko-oletusteni
mukaisesti kaikki osapuolet olivat erittdin yhteistyohaluisia.

Yksi lapsi Kieltaytyi haastattelusta. Kevaalla 2002 haastatelluista ensimmaisen
luokan oppilaista kaksi ei ollut osallistunut koulun yhteydessé jarjestettavaan
esiopetukseen. Ndma kaksi oppilasta olivat olleet toisella tavalla jarjestetyssé
esiopetuksessa. Koska myds heilld oli k&sitys esiopetuksesta omien kokemustensa
pohjalta, he ovat mukana aineistossa. Osa heidén vastauksistaan on kuitenkin jatetty
analyysivaiheessa huomioimatta.

Vaikka tutkimustehtdvien ja -tulosten kannalta vastaajien ilmaisuja ja sukupuolia
ei ole tarpeen eritelld, heidat on yksildity kirjain-numero -yhdistelmin. T- ja P-
kirjaimet kertovat, onko kyseessa tyttd (T) vai poika (P). H-kirjaimella merkityt osuudet
ovat haastattelijan puheenvuoroja. Vanhempia ei ole eroteltu sen mukaan, oliko heidan
lapsensa esikoulussa vai koulussa vastaushetkelld, joten kaikki vanhempien vastukset
on merkitty V-kirjaimella. Numero kirjaimen peréssa ilmaisee sen, monesko vastaaja
lapsi oli suhteessa muihin sukupuolensa edustajiin tai monentenako vanhempien
vastauslomake Kirjoitettiin puhtaaksi. N&in voidaan seurata sitd, mitka vastaukset
liittyvat mahdollisesti toisiinsa ja miten kaikkien tutkittavien vastauksia on
hyodynnetty. Koska lapsen kokemustausta voi vaikuttaa vastauksiin, taulukosta
kahdeksan voidaan ndhdd myos se, ketké lapset ovat haastatteluhetkelld olleet Iahes
vuoden ensimmaiselld luokalla (koulunaloituksen kokeneet: T1-T3, P1-P7), ketka ovat
olleet l1ahes vuoden esikoulussa (vanhat eskarit: T4-T8, P8) ja ketka ovat vasta
aloittaneet esikoulunsa (uudet eskarit: T9-T11, P9-P14).

TAULUKKO 2. Tutkimusaineisto

Koulunaloit. | Vanhat Uudet Kaikki Koko
kokeneet eskarit eskarit vanhemmat | aineisto
Koulunaloitusvuosi | 2001 2002 2003
Aineiston kerd&dmisen | toukokuu toukokuu |elokuu elokuu
ajankohta 2002 2002 2002 2002
Kirjain—-numero T1-T3, T4-T8, T9-T11, |V1-V18
-yhdistelmat P1-P7 P8 P9-P14
Yhteensa 10 6 9 18 43
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6.3.1 Teemahaastattelut lapsille

Lapsilta tutkimusaineisto kerattiin siis teemahaastatteluna. Ennakkoajatukseni
tutkittavien osallistumisinnokkuudesta osui oikeaan. Kaikki vanhemmat antoivat luvan
haastatella lapsiaan ja yhtd viime hetkell& kieltdytynytta oppilasta lukuun ottamatta
kaikki lapset tulivat uteliaina ja hyvilla mielin haastatteluun. Halusin keraté aineistoa
lapsilta haastattelemalla, koska haastatellen tutkija voi selvittdd muun muassa toisten
ihmisten tunteita, ajatuksia, suunnitelmia, kokemuksia, menneisyytta ja
maailmankatsomusta (Patton 1990, 278-279). Haastatellessani lapsia pyrin pitdmaan
mielesséni my0s sen, ettd lasten haastattelun paatarkoituksena on oppia ymmartdmaan
lasten tapaa nahda maailma ymparilld&n (Tauriainen 2000, 153).

Haastattelu on Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 41) mukaan ennen kaikkea
késitteisiin, kieleen ja merkityksiin perustuvaa toimintaa. Erittdin huomion arvoinen
tekija on myds se, ettd tutkimukseen osallistuvat henkil6t tuovat aina tilanteeseen
aiemmat kokemuksensa, joihin suhteutettuna haastattelu tulkitaan (Hirsjarvi & Hurme
2000, 41). Sain huomata, etté lapset toivat haastatteluun aina hyvin vahvasti mukanaan
aiemmat kokemuksensa. Koin, ettd tassa tutkimuksessa se oli hyva asia. Sita vastoin
késitteiden, merkitysten ja etenkin kielen tulkintaan liittyvat asiat koin
ongelmallisemmiksi. Tilanne lienee kuitenkin tyypillinen haastattelijalle, sill&
esimerkiksi Kaikkonen (1999, 432) kirjoittaa, ettd haastattelutilanteessa tutkittavan voi
olla vaikeaa ilmaista kasityksiaan ja ajatuksiaan kielellisesti tarkoittamallaan tavalla.
Pyrkiessadn ymmartdmaan haastateltavan vastauksia tutkija voi puolestaan olla
ongelmallisessa tilanteessa tulkitessaan tutkittavan puhetta ja mieltd, vaikka he koko
ajan puhuisivatkin niin sanotusti samaa kielta. (Kaikkonen 1999, 432.) Tdma on erittdin
tarkedd etenkin, kun tutkittavat ovat lapsia.

Omassa tutkimuksessani esihaastattelut jaivat hieman vaillinaisiksi, koska alun
perin kaikki haastattelut piti suorittaa vasta elokuussa 2002. Ndin ollen oivaltaessani
kevéélla, ettd osaa lapsista olisi hyva haastatella jo ennen seuraavan lukukauden alkua,
minulle tuli kiire ja varsinainen kysymysten testaaminen jai véhaiseksi. Koululla
totuttauduin haastattelemiseen, kuten nauhurin kayttodn ja mahdollisten
muistiinpanojen tekoon, testasin kysymyksiéni ja niiden esittdmistapaa haastattelemalla
toisen luokan oppilaita ennen varsinaisia haastatteluita. Tassa vaiheessa kysymyksié ei
tosin olisi enda voinut juurikaan muuttaa ja onneksi se ei osoittautunut

tarpeelliseksikaan. Elokuussa ennen uusien esikoululaisten haastattelua testasin



40

kysymyksiani samassa tilanteessa olevalle pikkusiskolleni, joka tuntui ymmartavan
kysymykset. Tilanne ei kuitenkaan ollut kovin aito, koska olin haastattelijana hanelle
niin 1aheinen.

Erilaisista haastattelumenetelmisté valitsin teemahaastattelun, koska sen avulla on
mahdollista paasté lahelle haastateltavien elamysmaailmaa. Tarkeéé oli myods saada
esiin tutkittavien omia maaritelmia koulunaloituksesta tilanteena. (vrt. Hirsjarvi &
Hurme 2000, 48.) Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 48) mukaan kaikkein oleellisinta tassa
puolistrukturoidussa haastattelumenetelméssa on se, etté yksityiskohtaisten kysymysten
sijaan haastattelu etenee tiettyjen keskeisten teemojen varassa. Néin tutkijan
nékokulmasta paéastaan etédmmalle ja tutkittavien &éni tulee kuuluville.
Teemahaastattelussa aihepiirit eli teema-alueet ovat kaikille haastateltaville samat,
mutta kysymyksilla ei ole tarkkaa ennalta méaérattyda muotoa ja jarjestysta. (Hirsjarvi &
Hurme, 47-48.)

Teemahaastattelun rungon ja teemat jasensin alustavien tutkimusongelmien
pohjalta (liite 4). Haastattelutilanteessa joidenkin kysymysten muoto vakiintui hieman
suunnitellusta poikkeavaksi. Samoin jotkut ”lammittely- tai johdattelukysymykset”,
kuten kysymys siitd, haluaako lapsi olla mieluummin jo koulussa vai viela esikoulussa,
muodostuivat odotettua tdrkedammiksi. Naista seikoista teemahaastattelurungon
aihepiireissa pysyttiin kaikissa haastatteluissa. Melko yhtenéisen aloituksen jalkeen
etenin kysymyksissa vaihtelevassa jarjestyksessa. Eri ikdisten lasten kanssa haastattelut
olivat melko samanlaisia. Vain kysymysten tarkastelundkdkulma muuttui haastattelussa
késiteltavien asioiden pysyessa samoina.

Kehityin itsekin haastattelijana, mutta eniten haastattelun sujumiseen kuitenkin
vaikuttivat lapsen piirteet ja toiminta. Kirmasen (1999, 198-199) mukaan on useita
asioita, jotka osaltaan vaikeuttavat lasten haastattelua ja heikentavét sen laatua. Monet
tekijat vaikuttavat ensinnakin syntyvéan vuorovaikutuksen laatuun ja on muistettava,
miten monessa suhteessa lapsi eroaa aikuisesta tutkimuskohteena (Kirmanen 1999,
198-199). Aikuinen haastattelija tulkitsee helposti lasten puhetta oman ndkemyksensa
kautta ja Tauriaisen (2000, 51) mukaan aikuisen tulkintojen voimakkuus rajoittaa lapsen
mahdollisuutta viestittdd omia k&sityksidan siitd, mik& on hanelle tarke&a.

Pienen lapsen ajattelu on konkreettista ja esimerkiksi ké&sitys ajasta on erilainen
kuin aikuisella. Nain ollen lapsen ikd on huomioitava esimerkiksi kdytettavan sanaston,
lauserakenteiden ja kysymysten asettelun suhteen. (Kirmanen 1999, 199-200.)

Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 129) mukaan suositeltavimpia ovat 3-5 sanaa kasittavat
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kysymykset ja kysymyksiin siséltyvien sanojen tulisi olla lapsille tuttuja. Tata lasten
kielellisten kykyjen ja sanavaraston rajallisuutta en osannut aina huomioida riittavasti
ja joillekin uusille esikoululaisille esimerkiksi sanat pulpetti ja penaali olivat melko
vieraita. Toisinaan myds kysymykseni olivat liian pitkid. Tauriaisen (2000, 154-155)
mukaan lapsille olisi tarkead4 viestittaa, ettd kysymyksiin ei ole oikeita tai vaaria
vastauksia. Kaikkia vastauksia on myds kuunneltava erityisen tarkasti, silla vastaus voi
tulla myéhemmin tai yhdessa lauseessa voi tulla vastaus moneen kysymykseen
(Kirmanen 1999, 200, 213). Usein kavikin niin, etté lapsi vastasi myohemmin — kuin
vahingossa — kysymykseen, johon hdn ei aiemmin ollut osannut vastata. Jos huomasin
tdman jo haastatellessani, pyrin tarttumaan tilanteeseen palaten kyseiseen teemaan.

Esikouluikaisen saattaa olla vaikea keskittyé pitkia aikoja ja haastattelun tulisikin
olla lyhyt, ehka noin 15-20 minuutin mittainen. Haastatteluymparistdn tulisi olla myds
mahdollisimman neutraali, silla timan ikéinen lapsi voi reagoida siihen voimakkaasti.
(Hirsjéarvi & Hurme 2000, 130; Tauriainen 2000, 149.) Valitsemani haastattelupaikka,
kasityoluokka, oli rauhallisuutensa vuoksi hyva valinta, mutta néille koulun pienimmille
se oli ymparistoné uusi, joten kiinnostavaa katseltavaa tuntui valilla riittavén liikaakin.
Koska lapsi saattaa vierastaa haastattelijaa, olisi hyva, jos lapsi voisi etukéteen tutustua
tulevaan haastattelijaan (Tauriainen 2000, 150). Omassa tutkimuksessani tdmé ei ollut
ongelma, sill& lapset olivat minulle tuttuja koululla suorittamieni harjoittelujen vuoksi —
lapsista oli jopa hienoa ja tarkeda osallistua tutkimukseeni.

Kun tutkimuskohteena ovat lapset, haastattelutilanteen ilmapiirin tulee olla
turvallinen ja haastattelijan tulee toimia koko ajan lapsen ehdoilla ja tarkkailla tilannetta
toimien sen vaatimalla tavalla (Kirmanen 1999, 204-205). Lapsia taytyy usein
johdatella, mutta lapselle ei kuitenkaan saa antaa valmiita vastausvaihtoehtoja. Samoin
lasta tdytyy motivoida jatkuvasti muun muassa myonteisen palautteen avulla ja
haastattelu taytyy pyrkié tekemé&én mahdollisimman vaihtelevaksi. (Tauriainen 2000,
151-152.) My6s havainnollistava materiaali on todettu hyvéksi avuksi lapsia
haastateltaessa (Dovenborg & Pramling 1985, 37). Kéytinkin aihetta
havainnollistaakseni ja lasten eldytymista helpottaakseni kahta nukkea, joilla oli
molemmilla reput seldssdaan. Lapset saivat aluksi paattdd kumpi nukeista on nyt
koulussa ja kumpi esikoulussa. Haastattelun aikana he saivat vapaasti koskea nukkeihin
ja suurin osa kysymyksisté késiteltiin niiden kautta kdyden valilla dialogiakin.
Haastattelutilanteessa pyrin olemaan herkkané ja etenemaan lapsen ehdoilla, joten

valilla vein haastattelua nopeammin eteenpadin ja hiljaisten tai jannittyneiden



42

haastateltavien kohdalla yritin saada aikaan keskustelua mist4 tahansa aiheesta tilanteen
laukaisemiseksi. N&in ollen haastatteluista kaksi tai kolme jéi lopulta sisalléltaan hyvin
suppeaksi. Namakin haastattelut on litteroitu, mutta niita ei ole juurikaan voitu
hyodyntaéd. Samasta syysta — pyrkiesséni tilanteen laukaisemiseen — lahes kaikkiin
haastatteluihin tuli mukaan niin sanottua ylimaaraista ainesta, jonka olen poistanut

litterointivaiheessa.

6.3.2 Avoimet kyselylomakkeet vanhemmille

Aineistoa voidaan laadullisessakin tutkimuksessa kerata kyselylomakkeella.
Kyselylomake on soveltuva vaihtoehto, kun halutaan selvittdd esimerkiksi ihmisten
mielipiteitd tai uskomuksia jostakin asiasta. Laadullisessa kyselylomakemenetelméssa
lomakkeet maaritelld&n avoimiksi, jolloin kysymyksiin ei ole valmiita
vastausvaihtoehtoja. Talloin vastaukset ilmentavat tutkittavien sisimpia tunteita ja niita
voidaan kutsua "itseraporteiksi”. (Soininen 1995, 114.)

Aikaa ja muita resursseja séastadkseni kerésin lasten vanhemmilta tietoa
kirjallisessa muodossa avoimen kyselylomakkeen avulla. Liitteend olevasta
kyselylomakkeesta (liite 5) voidaan arvioida, miten avointen kysymysten ja
vapaamuotoisen kaavakkeen laadinnassa on onnistuttu. Vanhempien vastausten
perusteella ndyttaa silté, ettd vanhemmat ovat lomakkeen ohjeenannon mukaisesti
todella ”vastanneet vapaamuotoisesti” ja kirjoittaneet kokemuksiaan ja kasityksidan”
koulunaloitukseen liittyen. Useiden vastausten moninaisuudesta ja pohtivasta otteesta
paatellen vanhemmat ovat paneutuneet asiaan ja todella pohtineet omia nakemyksiaén,
joten téalta kannalta ajateltuna my6s lomakkeiden avulla kerétty aineisto sopii
laadullisen analyysin kohteeksi. Joidenkin kaavakkeiden vastausmuodosta nakyy, etté

molemmat vanhemmat ovat osallistuneet vastaamiseen.

6.4 Aineiston kasittely ja analyysi

Tassé tutkimuksessa lasten haastattelut kestivat yleensd 15 minuuttia ja tihedan
Kirjoitettua pienté litteroitua tekstia kertyi yhteensé 31 sivua. Vastaavasti
puhtaaksikirjoitettuna vanhempien vastauksia oli kuusi sivua. Kun syksyll& 2002

jalkimmaéinen aineistonkeruun vaihe oli suoritettu ja kaikki haastattelut ja vanhempien
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vastaukset oli kirjoitettu puhtaaksi, oli aika aloittaa aineiston analysoiminen.
Analyysitavat riippuvat aineiston luonteesta (Uusitalo 1991, 53). Laadullisen
tutkimuksen puolella on vain véhan standardoituja tekniikoita, eika oikeita tai muita
parempia analyysitapoja voida méaaritella. Kokeilemalla ja kehittamalla tutkija voi
I6ytaa erilaisia ratkaisutapoja. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 136.) Niinp& minékin l&hdin
kehittdm&an omaa analyysitapaani.

Luin koko aineiston lavitse moneen kertaan. Aluksi aikomukseni oli analysoida
aineistoa fenomenografisesti 16ytaakseni lasten ja vanhempien vastauksista lasten
koulunaloitusta koskevia kasityksia. Minulla oli tdssé vaiheessa kolme kasitysten
etsimiseen liittyvaa tutkimuskysymysté, joiden avulla olisin halunnut katsoa alustavasti,
mité aineistostani 10ytyy. Epdilykseni herdsivét ensimmaisen kerran, kun laatimieni
kysymysteni avulla tuntui olevan vaikea lahted liikkeelle analyysissa, vaikka aineistoa
yha uudelleen lukiessani tulin siihen tulokseen, etta se sisaltad monipuolista materiaalia.

Tartuin ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni, ja pitkén ja ty0laan prosessin
jalkeen poydallani oli 1&hes 200 alkuperdisesté aineistosta irti leikattua lainausta.
Jarjestelin ndité lainauksia erilaisten liitesanojen ja suhteita kuvaavien merkkien avulla
ja sain aikaan suuren késitekartan. Tietoa tuntui vain olevan hallitsemattoman paljon.
Pian huomasin, etté kasitekartta vastaa kaikkiin tutkimuskysymyeksiini, eika se kerro
johdonmukaisesti vain koulunaloitukseen liittyvisté kasityksista. Koska ndmé kaikki
I6ytdmani asiat olivat kuitenkin mielestani tarkeité ja ne kuvasivat elavasti
koulunaloitusvaihetta lapsen elamaéssa, paatin luopua fenomenografiasta. Nain aineisto
ohjasi analyysiéni ja tutkimusotettani, aivan kuten usein laadullisessa tutkimuksessa
(vrt. Harkonen 1999, 156).

Aluksi koin, ettd monen péivan pohdinta oli turhaa ja hukkaan heitettya aikaa. Pian
kuitenkin ymmarsin, etta laatimani kasitekartta kuvaa koko aineistoani ja sen avulla
ymmarsin, mitd tasta aineistosta oli 10ydettavissa ja mistd ndkdkulmasta aineistoa oli
jarkeva analysoida. Tdman asian selvittya saatoin palata alkuperdiseen suunnitelmaani.
Tuntiessani nyt tutkimusaineistoni — jopa suunniteltua paljon perusteellisemmin —
Kirjoitin teoreettisen osan ja syvennyin tarkentuneeseen tutkimusaiheeseeni liittyviin
aiempiin tutkimuksiin.

Taman tehtyani sain jalleen todeta, millaisena ”vuoroliikkeend” tutkimusprosessi
kiertyy kokonaisuudeksi, silla kayttamani teoriat ja tutkimukset ik&an kuin muovasivat
tutkimuskysymykseni niiden lopulliseen muotoon. Kevétlukukauden 2003 alkaessa

minulla oli aikaa paneutua tahan tydskentelyyn taysipéivaisesti ja niin alkoikin
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intensiivinen aineistoanalyysi. Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti kasittelin
aineistoani kokonaisuutena (vrt. Alasuutaril995, 28), yhten4 tietojen ja ajatusten
joukkona, silld kaikki tutkittavani puhuivat samasta asiasta. Nain ajattelin toisen
tutkittavan ilmauksen voivan tdydentaa ja tulkita toisen ilmausta, mikéli oli mahdollista
todella olettaa ja todistaa, ettd he puhuivat samasta asiasta. Ensimmaisen
tutkimuskysymyksen kohdalla tydskentelyni oli vield hieman epdvarmaa. Pohdin monia
asioita kovin kriittisesti varmistellen niit& aina uudelleen mielessani, koska syksyn
analysoimiskokemukseni olivat vield tuoreessa muistissa. Analyysiprosessi sujui
kuitenkin hyvin ja muodostui kaikkien kolmen kysymyksen kohdalla hyvin
samanlaiseksi.

Analyysini jokaisen kysymyksen kohdalla eteni siten, ettd ensin merkitsin
aineistosta ilmaukset, jotka kertoivat tutkimuskysymykseeni liittyvistd asioista. Toisessa
vaiheessa pyrin jokaisen lainauksen viereen muutamilla sanoilla kuvaamaan sité
mahdollisesti laajempaa ilmiota, josta lainaus kertoo. Né&in lainaukset saivat alustavia
"otsikoita”. Jotkut lainaukset kertoivat kahdesta tai jopa kolmesta ilmigsta. Aiemmista
kokemuksista viisastuneena en leikannutkaan lainauksia irti alkuperaisesté tekstista,
vaan kolmannessa vaiheessa poimin syntyneita "otsikoita” erilliselle suurelle paperille.
Otsikon alle kirjasin niiden lainausten tunnukset, jotka kuvasivat ja perustelivat kyseista
otsikkoa. Neljannessa vaiheessa muokkasin ja yhdistelin otsikoita jarjestellen ne lopulta
niiden suhteita kuvaavaksi kasitekartaksi. Viides vaihe oli prosessi, jossa kokosin saman
otsikon alle kuuluvat suorat lainaukset yhteen tarkistaen, ettd ne todella kuvasivat ja
perustelivat otsikkoa. Tdman asian suhteen jouduin tekemaan vain vahan muutoksia.
Sitd vastoin monia lainauksia jouduin pidentdmaén, jotta ne olisivat perustellumpia ja
luotettavampia. Toisinaan ndmé vaatimukset tayttyivat aikomaani vahemmallakin,
jolloin lyhensin lainausta. Jotkut koulunaloitusta kuvaavat asiat liittyivat useampaan
kuin yhteen tarkastelundkdkulmaan. Néille asioille valitsin paikan yleensd lahimmén
nakokulman mukaan. Tarvittaessa lainauksiin on viitattu toisten kontekstin
tarkastelunakokulmien yhteydessa.

Néin analyysista tuli omanlaisensa ja kaikessa pikkutarkkuudessaan tutkijansa
nékoinen (vrt. Torrénen 1999, 231). Kayttdmani analyysitapa nédkyy myos
tutkimustulosten lopullisessa esittdmismuodossa, johon palaan seitseménnessa luvussa.
Analyysini muodostui lopulta jossakin méaérin Alasuutarin (1995, 30-31, 35)
kuvaamaksi havaintojen pelkistamiseksi ja arvoituksen ratkaisemiseksi. Kaytannossa

nama erillisiksi nimetyt laadullisen analyysin osat nivoutuvat aina toisiinsa. Havaintojen
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pelkistdminen tarkoittaa sitd, ettd tutkimuskysymyksen kannalta merkittavia havaintoja
yhdistell&an ja ryhmitella&n uskoen, ettd aineisto siséltad naytteita tietyista
yhtendisemmista ilmidista. Yhdistelyyn paadytaan loytamalla jokin havainnoille
yhteinen piirre, joka pétee koko aineistoon. Arvoituksen ratkaiseminen, jota siis
tapahtuu koko ajan pelkistdmisprosessinkin ohessa, puolestaan tarkoittaa havaintojen
pohjalta tehtya tulosten merkitystulkintaa. (Alasuutari 1995, 30-31, 35.)

Lapsilta kerétty aineisto olisi voinut olla helpommin analysoitavissa, jos olisin
haastattelussa edennyt teemahaastattelun teemoja kokonaisuuksina ja samassa
jarjestyksessa (vrt. Eskola & Suoranta 1998, 153). Osittain kokemattomuuteni vuoksi ja
osittain haastatellessani tekemieni havaintojen perusteella etenin teemoja hyvin
vaihtelevassa jéarjestyksessa ja saatoin esittaé eri teemoihin liittyvia kysymyksia
sekaisin. Yleensa myos jokaisen lapsen kohdalla véahintéan yksi kysymys tai jopa
teema-alue jai vaille vastausta. Tadma teki analysointiprosessin tietojenkokoamisvaiheen
tyoladksi. Samoin vanhempien vastauksia sain ”kahlata” jokaisen tutkimuskysymyksen
kohdalla l&vitse moneen kertaan, sill& suurinta osaa vanhempien vastauksista voi kuvata
ajatuksen virraksi ja vapaaksi pohdinnaksi, jossa eri asioista puhutaan samassa
lauseessa ja niihin palataan yllattden uudelleen. Harjaantuessani lukemaan naita
vastauksia huomasin, ettd usein vanhemmat esimerkiksi tarjosivat jollekin
nékemykselleen tai kokemukselleen perustelun toisessa kohdassa. Vastauksista nakyi
siis selvasti se, ettd vanhemmilla on oma tapansa hahmottaa kyseisia asioita. Vaikka
vanhempien vastaustyyli oli tutkijan tydskentelyn kannalta ty6las, koin, etta talla tavalla
vastatessaan vanhemmat toivat esille paljon asioita ja omia todellisia ndkemyksiaan ja

kokemuksiaan.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

7.1 Tutkimustulosten esittamisesta

Asettamani kolme tutkimuskysymystéd on analysoitu erikseen ja analyysien tulokset
myos esitellddn omina alalukuinaan, 7.2, 7.3 ja 7.4. Késittelen jokaisen kysymyksen
kohdalla samanaikaisesti seké& lasten ettd vanhempien ajatuksia koulunaloituksesta, sill&
he kaikki kuvaavat samaa ilmiota lapsen kannalta. Tutkimuskysymyksia on kolme,
mutta jokaisesta kysymyksesté saatujen tulosten voidaan n&dhda selittdvan noin
kolmanneksen yhdesta ja samasta asiasta, joka on lapsen koulunaloitus. Kuviossa 2

kaikki tutkimuskysymykset ovat vield nahtavilla. Tdma kuvio toimii sen laajemman

késitekartan alkuna, joka kasvaa ja tarkentuu tutkimustulosten esittelyn edetessé.

KOULUNALOITUS

TUTKIMUSKYSYMYS 1 TUTKIMUSKYSYMYS 2 TUTKIMUSKYSYMYS 3

Koulunaloituksen konteksti Koulunaloituksen konteksti Koulunaloituksen konteksti

kouluinstituution ndkdkulmasta koululaisuuden nékdkulmasta eldménpiirin ndkokulmasta
7.2 7.3 7.4

KUVIO 2. Koulunaloitusta selittavat kolme tutkimuskysymysta

Tutkimustulokset esitell&dén siten, ettd alalukujen alussa on yleensé késitekartta, josta
tulokset ja niiden suhteet on helppo hahmottaa. Luvun tekstissa kdydaan lavitse
késitekartan asiat ja suhteet perustellen ne suorilla lainauksilla. Jotkut lainauksista
kuvaavat useampaa kuin yhta teemaa. Sama lainaus on pyritty esittdmaan vain yhden
teeman kuvauksessa. Suurimmassa osassa tapauksia nédin on voitu menetelld, mutta
jotkut lainaukset esitetddn kahden teeman yhteydessg, koska niiden on katsottu
kuvaavan niin merkittavasti molempia teemoja. Joidenkin suorien lainausten kohdalla
tulee muistaa erityisesti se, ettd haastattelija ja lapsi ovat kdyneet vuoropuhelua

haastattelussa apuna olleiden nukkejen kautta, jolloin haastattelija ja lapsi ovat
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koululaisen ja esikoululaisen rooleissa. Nama kohdat ovat tunnistettavissa lainausten
sisallén perusteella.

Toisinaan ylemmaén tason otsikon yhteydessa esitelty késitekartta on niin
yksityiskohtainen, ettd sen osia kasitelladn useammassa alaluvussa, joissa ei siis nain
ollen ole omaa késitekarttaa. Toisinaan taas jostakin yksittaisesta ilmiosta kertova
ké&sitekartan osa sisaltaa niin paljon ilmiota kuvaavia pienid haaroja, etté siitd on oma
tarkennuksensa luvun alussa. Tarke&& on kuitenkin huomata, etta kaikilla késitekartoilla
on yhteys toisiinsa ja ne olisi mahdollista liittda suureksi kokonaisuudeksi, joka tassa

tilan ja selkeyden vuoksi esitelladn pienempiin osiin jaettuna.

7.2 Koulunaloituksen konteksti kouluinstituution nakdkulmasta

Ensimmainen tutkimuskysymykseni késittelee koulunaloituksen kontekstia
kouluinstituution ndkdkulmasta. Analyysivaiheessa pyrin rajaamaan tarkasteluni vain
niihin asioihin, jotka liittyvat esikoulu- ja kouluinstituutioihin. Tutkimusongelmaa
selittavia ylatason teemoja 16ytyi kuusi. Ne ovat oppiminen, opettaja, laksyt, leikki,
toimintakulttuuri ja vaite fyysinen ymparisto pysyy hyvin samana. Teemat nakyvét
kuviossa 3 ja niita kasitelladn omissa alaluvuissaan. Viidesta ensimmaisestd teemasta on
alalukujen alussa esitetty teemaa selittavat ja syventavat kasitekartat. VVaitteeksi
muotoiltuun kuudenteen teemaan ei liittynyt monia selittavié aineksia, joten siitd en

katsonut tarpeelliseksi luoda omaa késitekarttaa.

KOULUNALOITUKSEN

KONTEKSTI

KOULUINSTITUUTION

NAKOKULMASTA

LAKSYT
OPPIMINEN 6.2.3 FYYSINEN
YMPARISTO PYSYY
o2 HYVIN SAMANA
LEIKKI
6.2.6
OPETTAJA 6.2.4

6.2.2

TOIMINTAKULTTUURI
6.2.5

KUVIO 3. Koulunaloituksen konteksti kouluinstituution nakdkulmasta
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Oppimisen teema muodostui laajaksi ja vastaajat kuvasivat sitd monipuolisesti. N&in

katsottiin tarpeelliseksi luoda vield nelja teemaa kuvaavaa paaluokkaa. Ensimmaéinen

paaluokka kuvaa oppimisen maaritelméaé ja merkitysta koulunaloitukseen liittyen.

Toinen ja kolmas paaluokka selittavat esikoulun ja koulun oppimisen luonteita ja neljas

paaluokka kuvaa nédiden kahden instituution oppimiseen liitettyjen kasitysten

vastakohtaisuutta.

\

_ i | oPPIMINEN |
MAARITELMA | —
JA MERKITYS

/ \ ESIKOULUN

Oppiminen kuuluu
kouluun itsestaan

OPPIMISEN LUONNE

KOULUN
OPPIMISEN
LUONNE

Kouluoppiminen
on itsendisempéa.

selvana asiana, mutta Valmistaa
esikoulu ei ole viela
. ) kouluun.
oppimisen paikka.
Koul Askartelu kuvaa
oufussa toimintaa.
pitaa oppia.

Koulun
toiminta on
tavoitteellista
ja oppiminen
on tyo6téa.

Koulussa
opitaan
vaikeampia
asioita ja
enemman
tietoja ja
taitoja.

Uusien asioiden
oppiminen on kivaa ja
koulussa oppiminen on
helppoa.

OPPIMISEN LUONTEIDEN
VASTAKOHTAISUUS

Koulussa on
oppiaineita ja
oppikirjoja.

KUVIO 4.

Koulussa on tiedollista oppimista ja
esikoulussa opitaan sosiaalisia taitoja.

Oppimista selittdva teema

Oppimisen maaritelma ja merkitys. Lasten vastauksissa oppiminen madriteltiin hyvin

vahvasti kouluun kuuluvaksi asiaksi ja joistakin vastauksista heijastui jopa nakemys

siitd, ettd esikoulu ei ole vield oppimisen paikka.

H: No onks vaikeeta oppia?

T3: Ei kaikkia.

H: No pitaéks siélé koulussa oppia? Mita jos méa en opikaan jotain asiaa?

T3: No sitte kysy di

tilté ja isilta.

H: No opiks maé ne sitte lopulta?

T3: Kyll4 sdé ne op

it sitte.

H: No pitddks mun oppia vaikka lukeen? Onks mun pakko oppia lukeen?
T3: Kylla saa sen opit!
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H: Nyt jos taa eskari sanois etté se ei uskalla tulla kouluun kun eskarissa on niin kivaa,
ettd mika sid koulussa sitten on kivaa, niin miten td4 ekaluokkalainen lohduttais sita?

P5: Ehka ettd sen ei tarvi pelaté etté sid on melkein samanlaista kun eskarissa mutta sié
on vaan enemmén tehtavid ja kirjoja.

H: No mitds jos maa en osaakaan?

P5: Ne oppii sillon... oppii sillai...sillon kun niita tehdaan.

H: No entas sitten ihan miké tahansa taito, osaaks jonkun jutun t&a koululainen paremmin
kun eskari?

T5: Lukemaan...lukee paremmin...

H: Niin sen asian varmaan oppii sitten koulussa...

T5: Ehka vaan sen takia koska ei eskarissa opeteta lukemista via...

H: Nii, oppiskohan se eskarikin sen lukemisen sitten jos sitd opetettas eskarissa?

T5: No varmaal!

H: Mités sad luulet sitte ku séd meet kouluu, mité saé luulet ettd séa sield voit oppia?
T11: Kirjottamaa.

H: Kirjottaan joo...

T11: Eskarissaki haluaisin oppia kirjottaa...

H: Ai haluaisit eskarissaki oppia Kirjottaa...?

T11: Joo.

Koulun oppimista méaaritteli myds se, ettd koulussa oppimiseen liittyy tietty pakko ja

koulussa pitaa oppia.

H: Mités sitte, jos koulussa ei opi jotain juttua?
T1: Sitte vaan opetellaan viéla vaa...

H: Niin kauan, etté oppii?

T1: Joo

H: Onks siéla [koulussa] pakko oppia?
T2: O!

H: Mutta onks eskarissa pakko oppia?
T2: Ei 00 pakko oppia vaikka lukeen.

H: Miten se on muuten erilaista sia eskarissa kun koulussa?
P6: Sié ei tarvi opetella lukeen ja — -

V9: Pitéisi oppia lukemaan, oppia Kirjaimet ja numerot hyvin ekan luokan aikana.

Vaikka koulun oppimiseen liitettiin usein tietty pakollisuus, monet lapset olivat
kuitenkin sitd mieltd, ettd uusien asioiden oppiminen on kivaa ja ndhtavissa oli myods

asenne, jonka mukaan oppiminen on helppoa sitten, kun on koululainen.

H: No minkés takia sinne kouluun on kiva paésta?
T6: Kun...sillon siéla opetellaan lukeen.

H: Onks se kivaa kun saa opetella lukeen?

T6: O.

H: Luuleks ett4 se on vaikeeta?

T6: Ei.
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H: Jos nyt aatellaan, ett4 tat4 eskaria vahan rupeis pelottaan, etté se ei tahtoiskaan menné
kouluun, niin miten t&4 vois lohduttaa sita t4a4 ekaluokkalainen, ettd miks sen
kannattais mennd sinne kouluun?

P7: No siéla oppii uusia asioita.

H: Oisko kiva péasta jo ekalle luokalle?

P13: Ois.

H: Oisko kivampi paasta jo kouluun kun olla eskarissa?

P13: Ymm.

H: Olis vai. Minka takia ois kiva menna kouluu?

P13: Ku oppis uusia asioita.

H: Nii, oppis uusia asioita.... Ooks s&& eskarissa viel& oppinu mitain uutta?
P13: E.

Esikoulun oppimisen luonne. Kuten edell& todettiin, oppiminen itsessaan liitettiin usein
kouluun, mutta puhuttaessa oppimisesta esikoulun yhteydessd, sen luonne oli usein
kouluoppimiselle alisteinen. Esikoulussa opitaan erilaisia kouluoppimista ”pohjustavia”
taitoja, esimerkiksi opetellaan koulun saantoja tai kirjaimia ja numeroita, jotta vasta

koulussa voidaan oppia lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan.

V18: Eskari on viela leikkia varten. Ja koulun séantdjen opettelua varten.

H: Mités kun taa eskari menee péivén jalkeen kotiin ja &iti kysyy, ettd mita saa tanaan
eskarissa opit, niin mités se vois vastata?

T6: Tietadd kaikki kirjaimet.

H: Joo. No mitds sitten kun td4 ekaluokkalainen menee kotiin ja sen &iti kysyy ihan
saman kysymyksen, niin mitas se ekaluokkalainen on oppinu?

T6: Etta td& on oppinu lukeen.

H: Onks se oppinu jonkun muun térkeen taidon?

T6: Kirjottaan.

H: Taa nyt menis ens syksyna kouluun t&a eskari, niin mité taa ekaluokkalainen vois sille
kertoo, tuleeks jotain mieleen? Mité sia vaikka tehdaan. Mita vain. Onks jotain mité
tan pitais vaikka jo osata, kun se menee kouluun?

T1: No laskea laskuja. — —

H: Onks jotain sellasia asioita, mit4 sdd osaat sanoo, ettd eskarissa tehdaan, mutta mita ei
koulussa sitten endd tehdd? Mita te teitte si& eskarissa?

T1: Me opeteltiin kaikkia numeroita, mutta kylla meill&kin tua v&h4 opetettiin, iha
vahase, niin kymmeneen saakka... mutta eskarissa opetettiinki ... yhdekséan asti
vai... vai oliks se kahdeksaan...

H: Niin, mutta eskarissa vdhemman kuitenki...?

T1: Joo.

Vaikka Stormin koulussakin myds alkuopetusluokilla askarrellaan paljon, vastauksissa
askartelu tuotiin esiin vain esiopetukseen liittyen. Se on siis mahdollisesti toiminta, joka

hieman stereotyyppisestikin kuvaa esikoulun oppimisen ja toiminnan luonnetta.

H: No mitds kun ne on sitten erikseen taalla ihan tavallisena paivand, niin mité eri juttuja
niill& on sielld eskarissa, kun ekalla?

P7: No niill& [eskareilla] voi olla semmosii askarteluja ja meillon niit...tehd&an
niitd...nii, ettd meille laitetaan laksyks ja niille ei, kun ——
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H: Nii joo, no mitas sitten jos n&& menis kotiin ja &iti kysyis, ettd mités teitte tdndén niin
mitd eskarilaine vois kertoo, mita se tekee péivan aikana? Mitd s&a vaikka eskarissa
oot tehny?

P13: Leikitty ja askarreltu ja...oltu ulkona ja...

H: No mitas sitten toi koululainen kertoo sille aitille, mités se on tehny?

P13: En ma tiid... l&ksyja...

V14: Eskarilaisella varmaan tama péivéohjelma on paljon leikkia ja askartelua.

Koulun oppimisen luonne. Lapset olivat hyvin tietoisia siité, ettd koulussa opitaan
selvasti enemman tietoja ja taitoja kuin esikoulussa. Heille oli myos selvaa, etta
koulussa opitaan vaikeampia asioita, mutta sit4 ei kuitenkaan néhty erityisen kielteisena

asiana.

H: Mités jos nyt aatellaan, etté t44 eskari menee syksylla kouluun, mité t&a koululainen
kertoo siitd koulusta?

P1: Etté kivaa...

H: Ai, miké sid on kivaa?

P1: Matematiikka on kivaa.

H: Mitd muuta tehdédén, kun lasketaan matematiikkaa?

P1: Luetaan.

H: No mitd muuta sidla viala tehdaén?

P1: Kirjan tehtavia!

H: Joo-0. No onks jotain erilaisia asioita, mitd koulussa tehd&én, mutta eskarissa ei
tehda?

P1: On. Eskarissa ei tehdd matikkaa.

H: Sid ei taideta laskee...Opetellaaks sid kuitenkin v&h& numeroita?

P1: Ei.

H: No se on ainakin sitte yks ero. Oisko muita eroja?

P1: Sidl4 ei lueta.

H: Nii juu. Ooks sé&a taalla eskarissa ehtiny jo oppiin jotain uusia juttuja?

P12: Oon.

H: Mité saa oot ehtiny oppiin?

P12: Hmm...tota...m&& oon oppinu tota...yhden sen laulun ja sitten maa oon oppinut
kirjottaan isk&n nimen j& &itin...

H: Ooks sé&a ne jo ehtiny oppiin... Mités s&d uskot, ettd sai opit sitte kun s&a meet ekalle

luokalle?

P12: Méaa opin numeroita ja sitten maa opin noita...noita niita kirjaimia ja sitten kaikkee

eldinten, kaikkien elaimien nimia ja sitten via kaikkien...opin lukeenki.

H: No tuleeks sulle jotain erilaisia juttuja mieleen, mité taa eskari tekee?

T2: No se piirtelee ja leikkii sillai legoilla ja...

H: No onks sitte jotain erilaista, mita tda koululainen tekee, mutta eskari ei tee, onks siina
niinku jotain eroo?

T2: No... on vaikeempia laksyja... ja ...

H: Miten se koulussa oleminen on sun mielest erilaista kun toi eskarissa...
T5: Sen takia koska oikees koulusa annetaan tehtévid enemman kun eskareille ja
vaikeempia.
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Myads ne lapset, joita haastateltiin esikouluvaiheessa, olivat tietoisia koulun
oppiainejakoisuudesta ja koulun oppimisen luonnetta kuvaa heidan mukaansa myos

oppikirjojen kaytto.

H: Mités jos taa nyt on se eskari, mitds tavaroita tn repussa vois olla, mité se tarvii?

T3: Jotain eskarikirjoja.

H: No mitds koululaisen repussa on yleensa?

T3: No reissuvihko... ja sitte sidl&d on matikan kirjoja ja sitte aidinkielen
kirjoja...uskonnon kirjoja...

H: Oppiaineitten kirjoja. Niitahan talla [eskarilla] ei 0o vissiin lainkaan...?

T3: Ei.

H: Tiaraks sad mita tavaroita taa eskari tarvii reppuunsa?

P12: Se tarvii kynédpenaalin, sitte tarvii ton, ton reppuvihjon ja sitte tarvii...
H: Mités sitten tidks sd& mita koululaisen repussa on?

P12: Laksykirja. Kynépenaali, vérikynat.

H: Mit&s muuta se vois kertoo vield [koulusta]?
P5: No matematiikkaa sid tehd&én... sitte lukemista ja aidinkielt4...uskontoo.

Sekaé lasten ettd vanhempien vastauksissa erdas koulun oppimista luonnehtiva piirre oli

se, ettd koulussa oppimiseen liittyy enemman itsendisyys.

H: No onks se opettaja sitte niinku...Sanooks se jotain erilaisia juttuja se koululaisen
opettaja? Kun sitte taas se eskariope?

T3: Joo niinku se eskariopettaja sanoo, etta... ettd niinku véritetaan...

H: Joo ja mita sitte kouluaisen ope vois sanoo?

T3: Etta lue, jos kun jos se opettaa tota tokaa luokkaa, niin sitte se sanoo, etta lukekaa itte

ohjeita.

H: Joo, ettd teidn pitad sit ku sid koulussa o, niin pitéa ittekin osata teha niita asioita...?

T3: Mm-y. — -

H: Minkélainen noitten opettaja on, onks niilla niinku erilaiset opettajat?

T3: Joo, niinku se eskarin opettaja niinku neuvoo vaha enemma.

H: Mitd erilaisia asioita sia tehdaan sié eskarissa kun koulussa?
P5: Sia ei tarvi lukee ite niitd ... niitd mita sia pitaa tehda...

H: Niinkun joku tehtadvénanto?

P5: Niin, opettaja sanoo sen.

V1: Varmasti lapsi ehka pelkéaékin osaako han ja oppiiko han samassa tahdissa asiat
muiden kanssa, kiusataanko koulussa (koulussahan ei ehk& samalla tavalla enaa ole
kaitsijaa ja itse tdytyy enemmaén selviytya hankalistakin lapsista ja asioista).

Etenkin vanhemmat kuvailivat koulun oppimista ja toimintaa tavoitteelliseksi. Samoin
koulun puolella tapahtuva oppiminen nahtiin lapsen tyond, mita ei esikouluun liittyen

mainittu.

V16: Koulussa on selkea rytmi ja tarkoitus on oppia eri asioita vaikkapa leikin avulla;
pelkka leikkid on vahemman.
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V11: Joskus lapsen tyd myds vasyttaa, lapsi tarvitsee aikuista kertoakseen kuulumisiaan
ja mahdollisia huoliaan. - - Eskarilaisen pdivaén verrattuna arvelisin koulupdivén olevan
opillisesti tavoitehakuisempi, hiukan "ankeampi” = enemman ty6- kuin
leikkipainotteinen.

H: Kummasa oli kivempaa?
P7: Eskarisa oli ku sid... mutta sidléki oli hauskaa ku siéla sai leikkia, mutta koulusa ei
ku siéld on vaa...o laksya ja...se on tyota ku o laksya.

Esikoulun ja koulun oppimisen luonteiden vastakohtaisuus. Etenkin lapset toivat
selvasti esiin tietyn jaon ja vastakkainasettelun, kun oli kyse siitd, mita opitaan koulussa
ja mitd esikoulussa. Lasten kuvaamien kaytannon esimerkkien kautta on nghtavissa,
miten esikoulussa opittavat asiat ovat sosiaalisia taitoja kun taas samassa yhteydessa

nimetyt koulussa opittavat asiat kertovat tiedollisesta oppimisesta.

H: Minké& uuden asian ta4 ois voinu oppia péivén aikana t&a eskari?
P3: Ettei saa nauraa toisten vahingoille.

H: Mikas t&lla oli pdivan uus opittu asia talla koululaisella?

P3: Kirjottaminen.

H: Mité jos taa eskari menee pdivan jalkeen kotiin ja diti kysyy, ettd mitds opit, niin mités
taa ois voinu oppia?

T5: No kaikkia kivaa ja se ois voinu oppia hyvat tavat.... Ja sydmaan kaikkia ruokia.

H: Mité kun t&a koululainen menee kotiin ja sen &iti kysyy saman asian, niin mita se
vastaa? Mitd se on oppinu?

T5: Lukemaan ja kirjottamaan.

7.2.2 Opettaja

Opettaja -teemaa tarkentavia paaluokkia muodostui kaksi: opettajan asema ja merkitys
ja opettajan rooli ja tehtavat. Namé péaluokat liittyvat toisiinsa etenkin opettajan

auktoriteettiaseman kuvausten kautta.

|| OPETTAJA ||

ASEMA JA ROOLI JA
MERKITYS TEHTAVAT

Koulun opettajan tehtdvand on opettaminen,
----------------- mutta esikoulun opettaja on enemman
”lapsia varten ja kaitsijan roolissa”.

Koulun opettaja on
vahvempi auktoriteetti.

KUVIO 5. Opettajaa kuvaava teema
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Opettajan asema ja merkitys. Lapset liittivat vastauksissaan auktoriteetin — vallan,
madradmisoikeuden ja tietyn ankaruudenkin — vain koulun opettajaan. Seurattuani esi-
ja alkuopettajien tydskentelyd Stormissa, tulin siihen tulokseen, ettd ndamé lasten
néakemykset eivat voi nousta koulun opettajien persoonallisuuksista, sillda mydskaan
koulun puolella toimiva alkuopettaja ei ole ankara tai méaraileva opetuksessaan. Naméa
koulun opettajan auktoriteettiin liittyvat kuvaukset kertovatkin uskoakseni koulun
opettajan asemasta ja merkityksesta koulun opetustydssd. Nain opettaja ndhdéan saman
suuntaisesti kuin koulun oppiminen, jota kuvailtiin edelld. Toisaalta lasten kuvauksista
kay ilmi my0s se, ettd koulun opettaja on arvostetumpi — hénell& on oikeus méérata, olla
tiukka ja h&antd myos totellaan ehdottomammin.

H: Tai onks joku mit4 sen taytyy tehdd, kun se on koululaine?

T2: ON. Laksyt! ... Ja jos opettaja kaskee, ettd niinku nédyttaa vaikka jotain sen
piirtdmaa, niin sitte pitdd menna nayttaa...

H: Miten se opettaja muuten on erilainen télle koululaiselle?

T2: No Kku... se o véhé sillai iso ope.. sillai ettei se 00 niin pieni...

H: Tekeeks se ope jotain erilaisia juttuja?

T2: Tekee...noo...se voi...se saa maarata!

H: Onks ne opettajat muuten jotenkin erilaisia? Sanooks ne vaikka jotain asioita erilailla?
P3: Jos joku tekee jotain niin eskarin ope ei niin kamalasti huuda.

H: Niin joo, se ei oo siis niin ankara se eskarin ope?

P3: Ni!

H: Onks se ope jotenkin erilainen?

P6: O.

H: Miten se eskarin ope on erilainen kun koulun ope?
P6: Ei se varmaan 00 joskus niin tiukka.

H: Mités luulet, ettd onko se koulun opettaja jotenkin erilainen kun eskarin opettaja?
T7: Se komentaa paljon enemma.

H: Mités se [koulun ope] tekis erilailla kun toi eskarin ope?
P12: Nayttaa taululle...taululle ndyttaa.. .tota taytyy tehrd ja tota.

Opettajan rooli ja tehtavat. Koulun opettajan tehtavaksi nahtiin selvasti opettaminen.
Esikoulun opettajan roolia ja tehtévia oli vaikeampi madritell& vastausten pohjalta,
mutta kavi ilmi, ettd han opettaa korkeintaan vahén ja on lasné enemmankin lapsia
varten tai jopa lasten “kaitsijana”. N&in roolien ja tehtévien kuvaukset selvittavat

osaltaan vield koulun opettajan asemaa ja merkitysta vahvempana auktoriteettina.

H: Minkalaista eroo naitten opettajassa vois olla?
P2: ...koululaisen opettaja opettaa lukeen, mutta eskarin opettaja ei opeta.

H: Luuleks s&a et se koulun ope sanoo tai tekee jotain asioita erilailla?
T11: Joo. Sitte se opettaa lukemaa, sitte se opettaa kirjoittaa ja sitte...



H: Niin. Onks sitten opettaja jotenkin erilainen?

P3: Se leikkii paljon enemma.
H: Niin eskarissa?
P3: Ni.
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H: Joo-o0. Se on muuten totta. Mitds muuta? Jos eskarin ope leikkii paljon, niin mitas se

sitten se koulun ope tekee?
P3: Opettaa.
H: Opettaaks se eskarin ope jotain asioita?
P3: Vaha.

H: Mit& néda voi tehda ulkona? Leikkiiks ne samoja juttuja?

P3: Ei.

H: Mités eri juttuja ne vois tehdd siéla vaikka valkalla?

P3: Leikkii jotain eskariopen kaa...

H: Niin nad eskarit leikkii jotain sen eskariopen kaa...?

P3: Joo.
H: Mitas ekaluokkalaiset?
P3: Leikkii yksin.

H: Niin ne leikkii ilman sita opee. Leikkiiks ne kavereitten kans?

P3: Ym-y.

V1: — — (koulussahan ei ehkd samalla tavalla enéa ole kaitsijaa ja itse taytyy enemmén

selviytyd hankalistakin lapsista ja asioista).

7.2.3 Laksyt

Léksyistd kertovaan teemaan kuuluvat késitykset olivat hyvin perinteisia — kotitehtévét

liittyvat vain kouluinstituutioon. Vastauksissa kuvattiin laksyjen paikkaa ja merkitysté,

jotka ovat myos kaksi 16ytynytta paaluokkaa.

PAIKKA

MERKITYS

Laksyt kuuluvat
selvasti vain kouluun.

KUVIO 6. Laksyisté kertova teema

Laksyt ovat velvoite ja niista
huolehtiminen on tarkeaa.

Laksyjen paikka. Léhes jokainen lapsi, uudet esikoululaisetkin mukaan luettuna,

mainitsi laksyt vain kouluun kuuluvana asiana.

H: Mités sa teet kun s&& meet esikoulusta kotii, nii mités saa teet se jalkee?
P14: No mee hakee isid puimasta tai...maa pyorailen tai...
H: No mitds sé&a luulet, jos s&a oisit koululainen, tekisiks s&a jotain eri juttuja?

P14: Mé&a voisi menné piirtdmaa. .. .tekisin.

..tekee laksyja.
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H: No mita sitten kun ne menee kotiin, tekeeks ne [esikoululainen ja koululainen] jotain
erilaisia asioita?
P1: Tekee. Eskarit ei saa ldksya.

V1: On myos jaksettava koulun jalkeen kotitehtdvat, joita eskariaikana ei ole ollut.

Laksyjen merkitys. Lasten ja vanhempien mielesté laksyt ovat velvoite ja niista

huolehtiminen on tarkeaa.

V4: Koulupaivan lisaksi on velvoitteita; laksyt.
V12: Kotiin tulon jalkeen pitéa aina huolehtia laksyjen teko.

H: Mités sitte jos taa koululainen menee koulupéivén jalkeen Kkotiin ja aiti kysyy, etta
”Moi, oliko kiva koulupdiva? Mité teit? Kerro, mité teit koulussa?” Mité se kertoo ta
koululainen?

P7: No se kertoo niistd, ettd mité se on tehny vaikka mita tuli l&ksy4, nin se tekee ne heti,
ettei sitten huamenna. Niit4 tulee enemman ja enemman jos ei muista, jos huijaa &itia
tai iséa.

7.2.4 Leikki

Neljas koulunaloitusta kouluinstituution ndkdkulmasta kuvaava teema on leikKi.
Paaluokkia ovat leikin paikka ja luonne seka leikin aseman maarittely vastakohtien
kautta.

PAIKKA JA ASEMAN MAARITTELY
LUONNE VASTAKOHTIEN
KAUTTA
Esikoulussa leikitd4n vapaasti
jaenemman. Koulussa Esikoulun puuhastelut ja leikki
oleminen on ohjatumpaa ja asetetaan koulun oppisiséltjen
paivassa on paljon siséltGa. vastakohdaksi.

Leikin vastakohdaksi asetetaan
laksyt, jotka ovat tyota.

KUVIO 7. Leikkiad kuvaava teema

Leikin paikka ja luonne. Leikki kuului vastaajien mielesta selvasti esikouluun. Sen

voitiin madritell& jopa olevan leikkid varten. Vastaajien mielesté esikoulussa leikitdén
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enemmadn ja leikkiminen on vapaata. Vastaavasti koulussa oleminen on ohjatumpaa ja

paivassa on enemmaén sisaltoa.

H: Mités vi& vois olla...

T1: No méaa muistan siitd, kun maa olin itte sidla [esikoulussa].

H: No mitd te teitte sillon?

T1: Me leikittiin melkeij joka kerta... Mutta joskus ku oli jotain toisia puuhia, ni sit me
tehd&an sitd, MUTTA meién luokassa ei tehdd semmosta!

H: Niin koulussa, ei leikita...

T1: Niin kauheesti, taikka siis sillon kun on toi leikki... puuhailutunti.

H: Teill& on sellanen puuhailutunti erikseen? Mutta eskarissa leikittiin oikeestaan joka
péiva?

T1: Nii-i.

H: Onks vi jotain, mité eskarissa tehd&an, mutta ei koulussa?
P2: Leikitaan.

H: Niin juu, koulussa ei sitte leikita...?

P2: Joskus on puuhailutunti...

V18: Eskari on vield leikki& varten.
V4: Koulun my6ta vapaampi oleminen véhenee.

V9: Tulee paljon uusia mielenkiintoisia ja véhemman kiinnostavia asioita. Paivaén tulee
sisélt6d tosi paljon. Toivon, ettd yliméaréisen energian saisi suunnattua johonkin
jarkevaén ja hyodylliseen.

Leikin aseman maadrittely vastakohtien kautta. Esikoulun erilaiset puuhastelut ja leikki

asetettiin monissa vastauksissa koulun oppisiséltdjen vastakohdaksi.

H: T&& eskari menee péivan jalkeen kotiin, niin mité se voi kertoo, ettd se on tehny
koulussa?

P3: Leikittiin.

H: No sitten mités kun taa ekaluokkalainen menee kotiin ja aiti kysyy, ettd mitas teitte,
niin mité se vastaa?

P3: Matematiikkaa!

H: Mit&s muuta se on voinu tehd&?

P3: Lukee.

H: Joo, mités vield?

P3: Kirjottaa.

H: Tuleeko viel4 jotain mieleen, mitd se on voinu tehd&?

P3: Oppia laskeen.

V7: Eskari mielestamme yhdesséolo- ja leikkipaikka, kun koulussa taasen opinsaanti”
tarkedmpaa.

V8: Leikin luonne muuttuu oppimiseksi leikin varjolla.

V16: Koulussa on selked rytmi ja tarkoitus on oppia eri asioita vaikkapa leikin avullg;
pelkka leikkid on vahemman.
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Samoin laksyt, jotka néhtiin tyond, saatettiin asettaa leikin vastakohdaksi.

H: Kummassa oli kivempaa [eskarissa vai koulussa]?
P7: Eskarisa oli ku sid... mutta sidléki oli hauskaa ku siéla sai leikkia, mutta koulusa ei
ku siéld on vaa...o laksyé ja...se on tydta ku o laksya.

H: Mités sitte ku taé eskari menee koulupdivan jélkeen kotiin, mitds se tekee? Mités saa
vaikka teet kotona?

P8: Tédn&an méa ainakin meen kalastamaan.

H: No mitds muuta sai voit tehd koulupdivén jalkeen?

P8: Leikkia.

H: No mitds ekaluakkalainen tekee kun se paésee koulusta niin sen péivén jalkeen?

P8: ...Laksyja.

H: Mités sitten taa eskari voi tehda kotona koulupdivan jalkeen?
T4: Piirtaa...

H: Mitds muuta se voi tehda?

T4: No leikkia...menna ulos.

H: Mitas sitten kun taa koululainen menee kotiin, mités se tekee?
T4: Laksyt.

7.2.5 Toimintakulttuuri

Toimintakulttuuri -teema kuvaa kouluinstituutioon vakiintuneita toimintatapoja, jotka
eivét suoranaisesti ole syntyneet opetussuunnitelman pohjalta. Tata teemaa tarkentavia
paaluokkia ovat koulun asema, oppimisymparisto, aikakasitys seka koulun tavat,

s&annot ja kaytosmallit.

| TOIMINTAKULTTUURI |

KOULUN ASEMA AIKAKASITYS
OPPIMISYMPARISTO / KOULUN TAVAT,

SAANNOT JA
KAYTOSMALLIT

Koulu on totisempi Koulussa on

paikka ja koulunkéynti aikataulu ja aika

on raskaampaa. jaksottuu erilailla. K

ouluun

kuuluvat tietyt
tavat, sdannot
ja kaytosmallit.

Koululuokka on isompi ja
sinne kuuluvat pulpetit.

KUVIO 8. Toimintakulttuuria selittdva teema

Koulun asema. Koulun asemaa kuvasivat lasten ja vanhempien ilmaukset, joiden

mukaan koulu oli tietyll& tavalla totisempi ja tdrkedmpi paikka kuin esikoulu, joka
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voitiin ndhdd jopa omana harrastuksena. Vanhemmat pohtivat my®os sitg, ettd koulu on

raskaampaa ja vaativampaa kuin esikoulu.

H: Mités tarkeitd tavaroita saé luulet, ettd talla koululaisen repussa pitéis olla?

T5: No ne kirjat. Jos kirjat unohtuu kotiin, niin sitten opettaja suuttuu. Nii ja sitten jos
koululainen my6hastyy, sitteki se suuttuu.

H: Mut suuttuuks eskarin ope unohtamisesta ja kirjoista?

T5: Ei. Mut joskus se suuttuu mulle kun maa myohéastyn.

H: Ai jaa. Luuleks saa ettd se suuttuu vahan useemmin ja helpommin se koulun ope?

T5: Juu. Mutta koulussa on tarkeité tehtdvia... ja koska voi jaara paitsi niista silla aikaa
niistd kun toiset tekee tehtavié ja toinen ei oo vié kerinny kouluun.

H: Onks sulla harrastuksena se jalkapallo, josta sa& sait sen mitalin?
P11: On! ...ja sitten tdmad eskari ja...

H: Eskarikin on sulla niinku harrastus...

P11:Ym.

V1: Uskon, ettd vasymys iskee koulun alkaessa.

V16: Pit&a jaksaa koulupéivé ilman eskarin ”lepohetkia”.

Oppimisymparistd. Vaikka esikoulu toimii kiintedsti koulun yhteydessa ja kaikki koulun
tilat ovat esikoululaisille tuttuja, lapset tekivét havaintoja siitd, miten koululuokan
oppimisymparist6 kuitenkin poikkeaa esikoulutilasta. Koululuokkaa kuvattiin

isommaksi ja sinne kuuluivat pulpetit.

H: Niin mé&&kin luulen et se [koulu] on v&hén erilaine. Mitenkas se ois erilaine?

P9: No... esimerkiks sid on isompi luokka.

H: Joo, se on totta. Onks se luokka muute jotenki erilaine?

P9: On se koska sid on enemma poytii kun tualla eskarissa...eskarissa on pelkka yks
poyta...

H: Ja kaikki istuu sen &dressa?

P9: Ni.

H: Tiaraks s mita ekaluokkalaiset tekee koulussa? Mita niilla on erilaista kun eskareilla?
P12: Hmm...niill on pulpetit.

H: Onks se sitten erilaista jotenkin oppitunneilla olla ekaluokkalaisena, kun ett4 on
eskarina?
P6: O! Aika paljonki!
H: Mika siiné on erilaista?
P6: Sekin on kun siina on niinku yks pdyta tua eskarisa etta siina istuu kaikki niinku
tekemasa ja...

Aikakasitys. Erityisesti vanhemmat kiinnittdvat huomiota siihen, miten koulussa ajan
jaksotus muuttuu ja péivaan tulee aikataulu. My®s jotkut lapset ottivat tdman esikoulun

ja koulun eron esille pohtiessaan esimerkiksi vélituntien olemassaoloa.
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V2: Koulunk&ynti luultavasti muuttuu tdsmallisemmaksi, on selkeét tunnit ja
opetustuokiot kestavat pidempéaan.

VO: Tulee tietty aikataulu eldmdén. On tunteja ja valitunteja.
V14: Koululaisella alkaa péivan rakenne muuttua niin, etté tuntia seuraa valitunti.
V16: Koulussa on selked rytmi - -

P2: Voi menna vaikka, ne [eskarit] on vaikka... ne o vaikka puoli tuntia ny eskariluokasa
ni ja sitte ne vaikka meneeki ulos puoleks tunniks.

H: Jos t&& nyt haluais kehua td4 koululaine sitte télle, mika sid koulussa on oikein kivaa?
T2: No sié on torella kivoja kavereita. Sié saa olla enemma valitunneilla.

Koulun tavat, sdannét ja kaytoésmallit. Lapset toivat vastauksissaan esiin suuret maaréat
erilaisia koulun sdént6jd, vakiintuneita toimintatapoja ja esimerkkejé siitd, miten
koulussa kuuluu kayttaytyd. Mainittuja toimintatapoja olivat esimerkiksi jarjestajét,
viittaaminen ja sisélle tuleminen kellon soidessa. Samoin koulun kulttuuriin vakiintunut
toistuva vaatimus odottamisesta ja karsivallisyydesta tuli ilmi. Vaikka lasten
mielestékin esikoulu oli sosiaalisten taitojen harjoittelupaikka, kuten edella todettiin,
nadma sosiaaliseen alueeseen liittyvat asiat yhdistettiin moniin saantdihin. Nayttaakin
silté, ettd koulussa nama taidot olisi jo osattava, vaikka niité viela siellékin opetellaan.
Na&in kouluun ndytta liittyvan esikoulua vahvemmin hyvan kdytoksen painotus.
Monissa vastauksissa tarkedksi koulun s&&nnoksi sanottiin hiljaa oleminen ja

kuunteleminen.

H: Mités jos aatellaan, ettd syksylla taa eskari menee ekalle luokalle, niin mit4 ta4
ekaluokkalainen vois kertoo sille koulusta, kun se on ollu si& jo vuoden?

T2: Kaikkee mita koulutapoja on.

H: Joo, no mitds semmosia koulutapoja on?

T2: No ettei saa huutaa...eikd haukkua opettajaa ja... ei saa haukkua ketdan ja ...

H: Mmm-y ja kavereitakaan ei saa haukkua, joo...ne on kyll4 tarkeita asioita...

T2: ...ei saa tehdd mitdan tyhmaa...tonia ei saa ketdén...eika pakottaa.

H: No mitas sitte, kun taa eskari menee syksylla kouluun, mité taa ekaluokkalainen
kertois télle toiselle siittd koulusta?

T3: No t&a kertois, ettd mita sield on aineita sielld koulussa ja etta tota mita, etta siel o
jarjestdjia ja sitte siell& sanotaan aina péivén tiedot ja ettd ne ketk& on jarjestajia
pyyhkii taulu ja kastelee siene ja sitte siel& tulee l1aksyja — esikoulusa ei tuu!

H: Mités vield tommosia hyvid ohjeita se vois antaa?

T3: No ettd kun kellot soi, niin sitte menndén sisélle. — — Ja sitte, tota ni, kun ekalla
luokalla viitataan.

H: Mita taa ekaluokkalainen vois kertoo siita koulusta tolle eskarille? Mita sia vaikka
tehdaan?
P5: Sia pitad viitata ja ... sitte olla hiljaa ja kuunnella.

H: Mika ois sellanen mité se [koululainen] osaa paremmin?
P6: Olla hiljaa joskus ja... sillai odottaa ja olla kérsivalline.
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H: Mité saa luulet, ettd mita niit4 hyvia tapoja sitten oppii liséa siéla koulussa? Mika on
semmonen, mink& oppii vasta siald koulussa? Joku saantg?

T6: Oppii oleen hiljaa.

H: Nii si&la oppii sen. Onks joku muu yhté tarkee juttu vidld, mitd koulussa oppii?

T6: Kuunteleen.

H: Kuunteleen opettajaa. Se on kans tarkee taito.

H: Jos aatellaan, etta taa eskari menee ens vuonna kouluun, niin mita tda ekaluokkalainen
kertois sille siitta koulusta? Mita sen pitéis vaikka tietaa ton eskarin?

P7: Sen pitda ainaki tietdd koulun s&&nnot ja niitd mité pitaa teha.

H: No minkalaisia saéntdja siala koulussa on?

P7: No niitd on semmosia, ettei saa tonia eika saa kiusata. Niin ei saa toista Kiusata eika
heitelld lumipalloilla.

H: Mités tad koululainen kertoo, ettd se ois oppinu pdivan aikana? —— Nii niitd laskuja.
Oppiiks vid jotain muuta?

L: Oppii olemaan Kkiltisti.

H: Nii, sitdkin varmaan oppii. Millais se koululainen on kiltisti?

L: Sillai, ettei...ettei riehu kauheesti.

H. Niin. Se on varmaan tarkeetd. Saakos eskarissa riehua via vahan enemman?

L: Joo.

7.2.6 Fyysinen ympdristo pysyy hyvin samana

Kouluinstituution nakékulmaan siséltyvien fyysisen kontekstin piirteiden ei nahty
muuttuvan kovinkaan paljon téssa jarjestelyssa, jossa esikoulu toimii koulun

yhteydessé.

V3: Haja-asutusalueen lapselle eskarin ja ekaluokkalaisen muutos on hyvin pieni. Iso
kynnys on ylitetty kun sinne ison koulun pihaan on astuttu.

V5: Muuttuvia asioita ei juurikaan ole kun eskari toimii tulevan koulun yhteydessa ja
lapsi on saanut totutella ja tutustua itse kouluun, opettajiin ja tuleviin luokkatovereihin.
Tietysti koulupdivaan liittyen ekaluokkalaisella uutena asiana tulee kotildksyt ja niista
huolehtiminen.

V7: Kun eskari koulun kanssa samassa pihapiirissa ja osittain 1-2 — luokan kanssa
yhdess4, tuntuu koulun aloitus helpommalta. Opettajat ja kaverit ja tavatkin jo tuttuja.

7.3 Koulunaloituksen konteksti koululaisuuden ndkékulmasta

Toisessa tutkimuskysymyksessé koulunaloitusta tarkastellaan koululaisuuden
nékokulmasta. Tata kysymysta analysoidessani pyrin etsimaan ilmauksia, jotka
kertoivat millaisena koululaisen rooli ja ajatus lapsen koululaisuudesta nakyivét lasten
ja vanhempien vastauksissa. Koululaisuutta kuvaavia teemoja ldytyi kolme. Luvussa

7.3.1 kasitellaan kehityksesta kertovaa teemaa, luvussa 7.3.2 koululaisen roolia
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méaérittelevad teemaa ja luvussa 7.3.3 koululaisen rooliin liittyvia velvollisuuksia ja

vaatimuksia. Jokaisen alaluvun alussa on kyseistd teemaa tarkentava késitekartta.

KOULUNALOITUKSEN
KONTEKSTI KOULULAISUUDEN
NAKOKULMASTA

KEHITYSTA NAHDAAN KOULULAISELLA ON

TAPAHTUVAN JA

VELVOLLISUUKSIA JA

OLETETAAN TAPAHTUNEEN HANEEN KOHDISTUU
6.3.1 KOULULAISEN VAATIMUKSIA
ROOLI s
6.3.2 3

KUVIO 9. Koulunaloituksen konteksti koululaisuuden naktkulmasta

7.3.1 Kehitystd ndhd&an tapahtuvan ja oletetaan tapahtuneen

Tama teema kertoo lapsen kehitykseen liittyvista asioista oppivelvollisuuden alkamisen
aikoihin. Teemaan kuuluvat asiat ovat lapsen valmiuksia, joiden oletetaan kehittyneen
koulunalkuun mennessa tai niiden suhteen nahdaén tapahtuvan edistymista lapsen

siirtyessa koululaisen rooliin. Paaluokkia on kahdeksan.

KEHITYSTA NAHDAAN
TAPAHTUVAN JA

KAYTTAYTYMINEN / OLETETAAN TAPAHTUNEEN \ SOSIAALISET
JA KAYTOSTAVAT TAIDOT
VASTUULLISUUS / \ AoTve
JA ITSENAISYYS MINAKASITY
MORAALINEN JA ITSETUNTO
JA EETTINEN
Lapsi haluaa TIEDOTJA | _----- 1 AJATTELU /
itsendistya ja TAIDOT o |/
kantaa N Sosiaalinen
vastuuta AJATTELUTAIDOT vertailu
e . | I Yhteys
Opettajan ] Ee?ﬂ'eségtéa YHTEYS OPETUKSEN iscl’kSi.
ulemiseen
ylivertaisuus irrottautuminen VAIKUTUKSIIN

KUVIO 10. Kehityksesté kertova kontekstin osa
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Kayttaytyminen ja kaytostavat. Vastauksista oli ndhtavissa, ettd koululaisen uskotaan
osaavan kayttaytya paremmin ja ettd hyviksi k&ytostavoiksi ajatellut taidot ovat

koululaisella esikoululaista paremmin hallussa.

H: No jos siind on vaikka kaks ihan vaan tytto6 [eskari ja ekaluokkalainen], niin osaaks
toi esimerkiks kayttaytyé erilailla toi koululainen, kun se on kuitenki jo vah4...se on
koulussa.

T3: No se kiittaa erilailla.

H: Joo. Se on oppinu jo sen kdytdstavan. Onks muita semmaosia kaytdstapoja, joita
ekaluokkalainen on jo oppinu, mutta eskari ei?

T3: No, olla hiljaa...

H: Kayttaytyyko koululainen vaikka erilailla?

P6: Vaha.

H: Miten se kayttaytyy erilailla?

P6: En tiid, mutta vahan se musta kayttaytyy erilailla...

H: Niin kun se vois, maakin luulen, ettd ekaluokkalainen, kyll& se niinkun vahan erilailla
kéyttaytyy. Osaaks se sitten erilailla olla jotenkin?

P6: Varmaan...

H: Mika ois sellanen mita se osaa paremmin?

P6: Olla hiljaa joskus ja... sillai odottaa ja olla kérsivalline.

V13: Ekaluokkalainen osaa ruokailla kauniisti, Kiittdd ruuasta ja tervehtia.

Vastuullisuus ja itsenaisyys. Koululaisen ndahdaén kykenevén jo esikoululaista
vastuullisempaan ja itsendisempaan toimintaan. Myos lasten mielesta koululainen osaa
jo tehda itsendisemmin paatoksid ja kantaa vastuuta itsestaan. Joistakin vanhempien
vastauksista nékyi selvasti myos ajatus siitd, ettd koululainen haluaa itsendistyé ja
kantaa vastuuta.

V11: Pikkuhiljaa koululainen alkaa ottaa ikétasoista vastuuta tuettuna esim. omista
laksyistd, koulumatkasta ja vaikkapa kouluunldhtéaamun rakenteesta.

V16: Pakostakin itsendistymisté tapahtuu ja kumma kyll&, moni asia sujuu hyvin, vaikka
vanhemmat epdilisivat ja "pelkaisivat” joitakin tilanteita koululaisen kannalta. - -
Vastuunotto lisdantyy.

H: Vaatiiko &iti kotona jotain erilaisia asioita nailta? Jos ois niinku koululainen tai
eskari, niin vaatiiko isé tai aiti? Vaaditaaks niilta jotain erilaisia asioita, mita niitten
pitéis tehda?

P3: Etta sydradn kaikki ruuat.

H: Kummalta vaaditaan sitd?

P3: Eskarilaiselta.

H: Tietadks toi ekaluokkalaine jo paremmin itte sen asian?

P3: Ym-y.

V8: Lapsessa herdd halu itsendistya ja vastuuntuntoa vaativa toiminta kiehtoo.

Tahan vastuullisuuteen ja itsendisyyteen vanhemmat liittivat myos ndkemyksen siita,

ettd koululainen irrottautuu perheestd, vanhemmista ja kotimaailmasta. Taman
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suuntainen kehitys puolestaan selittdd vanhempien mukaan opettajan ylivertaista
asemaa, josta heilld tuntui olevan paljon kokemuksia.

V1: Vastuullisuus itsestd kasvaa hirveasti. Aidin tai isan ylivertaisuus vahenee ja opettaja
on ehka se, joka paremmin tietdd asiat, otetaan enemman etaisyyttd vanhempiin ja
katkaistaan napanuoraa”.

V11: Omat, perheen ulkopuoliset asiat, kuten kaverit, oma luokka ja oma “ope” tulevat
yha tarkedmmiksi. Omat asiat vahvistavat suuressakin perheessad omaa yksil6llisyyden
tunnetta, kasvaminen ja sopivan vastuun ottaminen tuovat itsetuntoa.

V16: Opettajasta tulee vanhempiakin voimakkaampi auktoriteetti; jos ope on jotakin
sanonut, asia on niin ja vaikka vanhemmat epdilisivét lapsen muistavan jonkin asian
vadrin (koska se ei voi olla open sanomaa...), mikaén ei auta; ope on oikeassa.

Tiedot ja taidot. Seké lasten ettd vanhempien mukaan koululainen on tiedollisesti ja
taidollisesti kehittynyt.

H: No miks koulussa on kivempaa?

T3: No kun siald on matikkaa ja maa tykkaan puukésityasta.

H: Niin no niita ei varmaan tehty eskarissa sellasia juttuja lainka?
T3: Ei.

H: Miks ei niitd tehdd eskarissa?

T3: No ne ei varmaan osaa hiin hyvi.

H: Onko joku juttu minkd semmonen ekaluokkalainen osaa paremmin kun eskari?
P3: Lukee ja tehrd jotain matematiikkaa.

H: Onko sitten joku juttu, mitd n&& osaa paremmin tehdé néa koululaiset, koska ne on
vanhempia?
T5: On. Kuoria perunoita.

V11: Opillisesti koululainen on myds kehittyneempi kuin eskari, jonka tulee viel& saada
padasiassa nauttia esikouluikaisen leikista.

Ajattelutaidot. Vanhemmat nékivét lapsen ajattelutaitojen kehittyvan koulunalun myota.
Kuvaillut muutokset liittyivat ainakin ajattelun muuttumiseen konkreettisemmaksi ja
realistisemmaksi. Myos tietynlaisen pohdiskelevan piirteen koululaisen ajattelussa

vanhemmat olivat huomanneet.

V15: Pohditaan enemman asioiden merkitysta.

V18: Koulussa esiin tulleita uusia asioita aletaan pohtia.

V4: Lapsen ajatusmaailma alkaa pikku hiljaa (pienin askelin) l&hetd todellisuutta monissa
asioissa, ei ole end niin lapsen omaisia ajatuksia (kuu on juusto!). - - Erilaiset
harrastukset alkavat kiinnostaa, kuten myds asiat joista koulussa on puhuttu, niista
keskustellaan ja pohditaan niita.
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Moraalinen ja eettinen ajattelu. Ajattelutaitojen kehitykseen liittyvand, mutta kuitenkin
omaksi ndkemyksekseen erottuvana valmiutena vanhemmat uskoivat myds moraalisen

ja eettisen ajattelun kehittyvan.

V8: Kasvu kehittyy = oppii oikean ja vaaran sekd alkaa tuntea vastuuta muista,
erilaisuuden hyvaksyminen.

Yhteydet opetuksen vaikutuksiin. Sen, etté lapsi kehittyy tiedoissa ja taidoissa,
ajattelutaidoissa ja moraalisessa ja eettisessa ajattelussa, nahtiin olevan yhteydessa
koulun opetukseen. Opetuksen néhtiin siis vaikuttavan kehitykseen ainakin nailla

alueilla.

V18: [Koululainen] kehittyy tietysti kaikissa asioissa, mit& koulussa opetetaan;
lukeminen, laskeminen, Kirjoittaminen, kdden taidot.

V2: Maailmankuva avartuu tiedon ja oppimisen myo6ta.

Min&kasitys ja itsetunto. Sit4, millaisia muutoksia néiden kehitysalueiden suhteen
tapahtuu, vanhemmat eivat méaritelleet kovin tarkasti, mutta heilld tuntui kuitenkin
olevan selvé késitys siitd, ettd muutoksia tapahtuu koululaisuuden myd6té. Sosiaalinen
vertailu oli ilmid, jonka vanhemmat yhdistivat minékasityksen ja itsetunnon muutoksiin
kouluidssa. Samoin jotkut vanhemmat olivat havainneet itsetunnon kehityksen yhteyden

”isoksi tulemiseen” kouluiéssa.

V2: Mindkasitys muuttuu.

V11: Omat asiat vahvistavat suuressakin perheessa omaa yksil6llisyyden tunnetta,
kasvaminen ja sopivan vastuun ottaminen tuovat itsetuntoa.

V2: Hanen minakasitykseensa vaikuttavat muutkin lapset ja vanhemmat.

V5: Ekaluokkalainen alkaa jo verrata itsedan toisiin, siind mita kukakin osaa ja on
oppinut.

V14: Itsetuntokin kasvaa, ollaan jo niin isoa, etta.

Sosiaaliset taidot. Koululainen nahtiin my0s sosiaalisesti kehittyneemmaéksi. Useissa
vastauksissa tdhén sosiaaliseen kehitykseen liitettiin lapsen ystavyyssuhteet, joita

tarkastellaan mydhemmin tarkemmin.

V6: Erityisesti sosiaaliset taidot kehittyvét.



7.3.2 Koululaisen rooli

Koululaisen rooli -teema jakautuu kolmeen paéluokkaan. Ensimméinen luokka kuvaa

uuden roolin aiheuttamaa hammennysta. Toinen luokka ilment&é aineistosta varsin

yleisesti noussutta ndkemysta siitd, ettd koululainen on iso. Kolmas luokka kertoo

koululaisen roolin yhteydesté aikuisten maailmaan ja tyémaailmaan.

| KouLULAISEN ROOLI ||

UUSI ROOLI /

HAMMENTAA

isomman oikeuksia.

-
-

/

KOULULAINEN
ON ISO

N\

Se on kivaa, koska saa [~~

KOULULAISUUS
ON ASKEL KOHTI
AIKUISTEN

Koulussa opittu
edesauttaa
oikeuksien saamista.

KUVIO 11. Koululaisen roolia

/ (TYO)MAAILMAA
“1 Isomman Yritetaan
“| oikeudet kayttaytya
isomman roolin
mukaan.
kuvaava teema

Uusi rooli hammentaa. Vaikka koululaisen rooli myés vanhempien vastausten

perusteella ndyttaa olevan lapselle mukava asia, joissakin vanhempien vastauksissa sen

kerrottiin myds hieman hdmmentavén lasta.

V7: Lapsi ajattelee olevansa jo iso, eika tiedd saako/voiko endd olla pikkutyttd.

Koululainen on iso. Verratessaan esikoululaista ja koululaista seké& pohtiessaan koulun

alkamista lapset toivat vahvasti esille mielipiteensd, jonka mukaan koululainen on iso.

Myo6s vanhemmat olivat huomanneet lasten ajattelevan ndin.

H: Onks sun mielestd mukavaa menna ens vuonna kouluun?

T4: On.

H: Mikas siind on niin kivaa siina kouluun menossa?
T4: Kasvaa isommaks.
H: Se on kivaa kasvaa isommaks?

T4: Joo.

H: Ai jaaa...! No mités luulet, leikkiiks ekaluokkalaisetki niitd samoja?

P9: Ei.

H: Ei. No miks ei ne leiki niitd samoja?

P9: Ne o isompii.
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V2: Han [lapsi] kuulee olevansa "iso”.

V18: Lapsesta tulee ”iso” (omasta mielestéan).

Isomman oikeudet. Useimmat lapset eivat osanneet suoraan maaritelld sitd, miksi isoksi
tuleminen on mukavaa, mutta vastauksista saattoi paatelld, ettd ainakin yhden syyn

muodostavat isomman oikeudet.

H: Onks joku mité esimerkiks taa ekaluokkalainen saa tehdd mutta taa ei vield saa tehda,
koska se on vasta eskari?

T2: No, kiiped puuhun.

H: Miks se saa kiiveta sinne puuhun se koululainen, mutta eskari ei saa?

T2: Se 0 véha isompi.

H: Luottaaks se iti siihen sitte paremmin, ettei se kolo itteensa?

T2: Joo.

H: Nii juu, onko vid joku muu juttu? Onks vaikka joku, ettd jos ndé ois vaikka samasta
perheestd, ja sit td4 on vasta eskarissa ja td4 on jo ekalla luokalla niin saako t&a niinku
tehda jotain erilaisia asioita sit kun se on isompi?

P2: Saa. Se saa olla enemman yksin kotona.

H: Niin...Luottaaks ne vanhemmat sitten siihen enemman?

P2: Luottaa.

H: No onks joku juttu minka taa koululainen saa tehda mutta eskari ei saa?

T8: On.

H: Mika?

T8: Menna yksin kavereille.

H: Mink&héan takia se koululainen saa sitte mennd yksin kavereille mutta eskari ei?
T8: Koska se on t&td isompi.

Koulussa opittu edesauttaa oikeuksien saamista. Jotkut lapset kuvasivat vastauksissaan

oikeuksien saamisen yhteytta koulun opetukseen.

H: Onko sitten silld koululaisella jotain semmosia oikeuksia, ettd se saa enemman kun se
on jo koululainen ja t44 ois vasta eskarissa, niin onks joku mitd sen annetaan tehda
enemman sen ekaluokkalaisen?

P5: No kdyda enemman kavereilla sillai yksin.

H: Onks se koulussa sitten oppinu sellasia taitoja minka takia sen voi paastaa sinne
kavereille yksin?

P5: Turvallisuutta, miten kuljetaan, jos siind on vaikka sesmmonen kaytava...

H: Jos néé ois vaikka samasta perheesta ja toinen ois eskari ja toinen koululainen, niin
oisko joku juttu mité se koululainen saa tehdd siks ettd se on vahan isompi ja se on jo
koulussa?

P6: Vaikka se joka on isompi ja se saa ajaa isommalla pyoralla...

H: Saaks se menna kauemmaks silla pyoralla?

P6: Joo!

H: Oppiiks se koulussa jotain tarkeita asioita, ettd sen uskaltaa padstaa paremmin?

P6: Joo, kun mekin opeteltiin liikennemerkkeja.
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H: Onks jotain asioita, mitd koululainen saa tehd& mutta eskari ei vield saa?

P12: Veistella puukkoo.

H: Nii joo, minka takia eskari ei viéla sais veistelld puukkoo?

P12: Kun se voi sormeen menna.

H: Niin se on niin vaarallista, mut osaaks se koululainen sitte jo paljon paremmin?

P12: Osaa. Ku mun velikin osaa.

H: Opetetaaks sita asiaa koulussa vai oppiiks se sen vahan niinku muute vaan koska siit
on tullu niin iso?

P12: Se oppii sen koulussa.

Yritetddan kayttaytya isomman roolin mukaan. Vanhempien mukaan lapsi olettaa
koululaisena olevansa isompi. Lapsella on myds isomman roolista tietty kasitys, jonka

mukaan hén yrittdd kayttaytya.

V16: Han ehké kokee olevansa “isompi” ja ainakin yrittda kayttaytya sen mukaan.

Koululaisuus on askel kohti aikuisten (tyd)maailmaa. Lasten vastauksissa tésta
nakemyksesta kertoivat lasten antamat kéytannon esimerkit siitd, mita koululainen jo
voi tehdd. Vanhempien vastauksissa paljastavia olivat puolestaan kommentit siitd, etta
koulun alkaessa ”huoleton lapsuus” on ohitse.

H: Olisko kiva péasta jo kouluun?

P9: No olis!

H: Jaa, mikés siin ois kivaa?

P9: ...Musta on inhottavaa olla pidni.

H: Inhottavaa olla pieni... Niii, jos ois iso, niin saisko tehda jotain erilaisia asioita?
P9: Sais.

H: Mitd esimerkiks sais tehdd?

P9: Sais moottorisahalla katkoo puita.

H: Saisko? Saisko ekaluokkalaine jo teha nii?

P9: Sais!

H: Joo. Mités kun sd4 meet eskaripdivan jalkeen kotiin, niin mit4s saa teet yleensa?

P12: Meen ajeleen monkijalla...

H: Meekkd? Ja sdd oot vasta eskarissa ja saa saat ajaa monkijalla?

P12: Joo, miean omalla, pienella moénkijalla.

H: Vau. No, mitas luulet, jos saa olisit jo ekaluokkalainen, niin tekisiks s&a jotain erilaisia
asioita koulun jalkeen? Tai saisiks sa tehda jotain muuta, kivampaa?

P12: Tekisin laksyt.

H: Joo, sit pitas tehda laksyt, mut sit kun saa oisit tehny laksyt, ajelisiks saé sitteki vaikka
monkijalla?

P12: En vaan...menisin pihalle tekeen toita.

H: Minkalaisia toita sai voisit sield pihalla tehda?

P12: Pistad puita hékkii.

H: Se ois aikamoinen apu. Mut nytk6 sai et vié jaksa tehda sitd, kun saé oot eskari?

P12: Mmmm-y.

H: Niin, mut ekaluokkalainen pystyis jo auttaan?

P12: Nii-i.
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H: Sit vaaditaaks talta jotain erilaisia asioita talt4 koululaiselta?

T3: Niin ettd se véhan auttaa vanhempia, kun pyytaa.

H: Niin just, elikka sen pitdd vahan auttaa enemman vanhempia...

T3: Nii.

H: Mitd semmosia asioita on missa esimerkiks tommonen ekaluokkalainen osaa auttaa
vanhempia?

T3: No niinku tiskaamisessa taikka sitte leipomisesa pyorittaa jotain.

V2: Huoleton lapsuus lienee ohi...
V10: Odotan omatoimisuutta esim. petaa sankynsd, osaa tehda valipalaa itsellensé.

V14: Huoleton lapsuus j&a taakse.

7.3.3 Koululaisella on velvollisuuksia ja hdneen kohdistuu vaatimuksia

Toiseen tutkimuskysymykseen liittyvistd teemoista viimeinen kuvaa koululaisen
velvollisuuksia ja haneen kohdistuvia vaatimuksia. Erilaisia koululaisen rooliin liittyvia
velvollisuuksia ja vaatimuksia I0ytyi paljon — etenkin vanhemmat nostivat niitd esiin.

Teema jakautui kahdeksaan paéluokkaan.

KOULULAISELLA ON
VELVOLLISUUKSIA JA HANEEN ElI SAISI
VASTUU KOHDISTAA
ITSESTA, KOHDISTUU VAATIMUKSIA SUURIA
TAVAROISTA | / . VAATIMUKSIA
JA LAKSYISTA ITSENAISYYS JA \
SOSIAALISET OMATOIMISUUS
TAIDOT TIEDOLLINEN
'_?EIJSST KEHITYS
KOULULAISEN OPETUKSEN
= - TAVOITTEIDEN
Taman oppiminen moraaliseen
E}oﬁi IIZiF?sZiSta ja eettiseen Kodista ja perheesté
: kehitykseen irrottautuminen Oppiminen
kiinnostaa
PITKAJANTEISYYS JA Kouluoppiminen lisaa lasta
KESKITTYMISKYKY velvollisuuksia ia vaatimuksia

KUVIO 12. Koululaisuuteen liittyvia velvollisuuksia ja vaatimuksia kuvaava teema

Vastuu itsestd, tavaroista ja laksyista. Erdadna selvana koululaiseen kohdistuvana
vaatimuksena etenkin vanhemmat nakivat vastuullisuuden. Vastuu koettiin jopa niin
merkittdvana koululaiselle asetettuna vaatimuksena, ettd vastuuseen oppimisen néhtiin

tekevén lapsesta koululaisen.
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H: Onko joku semmonen, jos vaikka isd ja &iti sanoo, mité tan koululaisen pitdis tehda
niinku enemman, kun se on jo koulussa, mité tan eskarin ei pida tehda?
T4: Huolehtia tavaroista!

V1: Ekalle luokalle mennesséén lapseni pitaisi jo selviytyd itse - - tavaroidensa
huolehtimisesta - - . Myds kotilaksyt taytyisi ilman “patistelua” muistaa tehda.

V7: Koululaisen pitéa vastata tavaroistaan ja vaatetuksestaan itsendisemmin.

V9: Koululaisen pitéisi oppia huolehtimaan omista tavaroistaan, repustaan,
koulukirjoistaan jne. - - Toivottavasti osaa ottaa vastuuta enemmén, kuin tdhén asti
[esikoulussa].

V12: Lapsen pitad oppia huolehtimaan koulukirjoista ym. "koulutarpeista” ja
kuljettamaan niitd mukanaan koulun ja kodin valia. Ekaluokkalaisen pitd4 oppia
kantamaan vastuuta esim. koulutehtavien tekemisesta kotona.

V13: Odotan ettd ekaluokkalainen osaa jo hieman itsendista tydskentelya ja osaa
huolehtia tavaroistaan.

V15: Odotan tunnollisuutta, vastuuta laksyistd, - - vastuuta Kirjoista ym. tarvikkeista,
joita koulussa tarvitaan.

V16: Laksyistd huolehtiminen (ositt. vanhempien valvonnassa). - - Kykya hoitaa joitakin
pienié tehtdvia ja kertoa opettajalle, jos jokin painaa tai on muuten asiaa.

V14: Koululaisella velvollisuudet lisdéntyvét, pitdd muistaa, misté tuli 1aksy. Pitdd myods
muistaa mitd tarvitaan liikuntatunnilla, sukset, luistimet ym. Kaiken kaikkiaan luulen,
ettd eskarista tekee koululaisen iké ja se, etta lapsi véhitellen kasvaa koululaiseksi ja
oppii ottamaan vastuuta laksyistaan ja huolehtimaan muistakin tavaroistansa.

Arjen taidot. Naihin my6s koulun ulkopuolisessa arkielaméssa tarvittaviin
perustaitoihin vanhemmat luokittelivat kuuluvaksi itsendisen selviytymisen
pukemisesta, wc:ssé kdymisestd, hygieniasta ja ruokailusta. Myds kellon tunteminen ja

oman etunimen kirjoittaminen kuuluivat ndihin koululaiselta vaadittaviin arjen taitoihin.

V2: Koululaisen tulee jo pukea ja sydda itsendisesti, selviytyd vessassa ja suihkussa
itsenéisesti.

V4: Koululaisella tulisi olla hallinnassa ”perustaidot” (wc-kéynnit, ruokailu - -).
V15: Odotan ajantajua, aikataulujen noudattamista, kellon tuntemista.

V16: Odotan omatoimisuutta esim. vaatteiden pukeminen ja niista huolehtiminen, wc-
kdynnit sujuvat ilman open muistutusta.

V2: Koululaisen pitéisi osata kirjoittaa nimenséa (etunimi).

Pitkajanteisyys ja keskittymiskyky. Naita kouluopetuksen luonteeseen kiinteésti liittyvia
valmiuksia monet vanhemmat ilmoittivat vaativansa lapseltaan. Ndiden valmiuksien

suhteen melko monessa vastauksessa oli kuitenkin nahtavissa “toivomisen savy”, mista
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voidaan paatelld, ettd osalle lapsista tdima vaatimus on melko suuri. Kuitenkin

vanhemmat tietdvat sen tarkedksi kouluopetukseen liittyvéksi asiaksi.

V4: Koululaiselta voi vaatia pitk&janteisempéa toimintaa - -.
V6: Lapsen pitaa jaksaa olla paikoillaan, kuunnella ohjeita ja toimia niiden mukaan.

V14: Koululaiselta edellytetaan, etté jaksaa istua paikallaan koulutunnilla ja seurata
opetusta.

V7: Pitéisi pystya keskittym&an koulutunneilla opetukseen.

V9: Toivoisin, ettd lapseni jaksaisi keskittyd kuuntelemaan ohjeita ja tekemaan myads
ohjeiden mukaan.

V12: Lapsen tulisi pystyd keskittym&an ja seuraamaan opetusta.

V17: Odotan keskittymista ja jaksamista.

Sosiaaliset taidot. Lahes kaikki vanhemmat mainitsivat sosiaaliset taidot jossakin
muodossa koululaiselle kuuluviksi vaatimuksiksi. Monet kuvaukset vaadittavista
sosiaalisista taidoista viittasivat vaatimuksiin moraalisen ja eettisen ajattelun
kehittymisestd, kuten esimerkiksi vaatimus siitd, etta toiset lapset tulisi kyeté

huomioimaan.

V2: Koululaisella tulisi olla paremmat sosiaaliset taidot kuin eskarilla. Eskari ei
valttamatta ole Kiinnostunut muiden seurasta tai osaa ottaa toisia huomioon.

V6: Taytyy tulla toimeen luokkatovereiden kanssa.

V9: Odotan, etté lapseni osaa toimia ryhméssé, osaa leikkié ja pelata muiden kanssa, saa
kavereita ja ystavia.

V15: Odotan sosiaalisia taitoja, sopeutumista ryhmaan.

V13: Odotan ettd ekaluokkalainen osaa ottaa jo kaverin huomioon, etté ei vain keskity
itseensa.

V16: Kykya ottaa toiset huomioon ja esim. odottaa vuoroaan eri tilanteissa.
V18: Koululaisen taytyy jo osata "ryhmékéyttdytyminen”. Opittava, ettd ei ole yksin,

huomion keskipisteend. Ottaa toiset huomioon.

Koululaisen kaytos(tavat). Esikoulun ollessa viela harjoittelupaikka monille taidoille,
kuten my®os niille asioille, joita suomalaisessa kulttuurissa pidetdan hyvina
kéytostapoina, koululaisen velvollisuus on jo hallita ndma taidot.
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V2: Lapselta vaaditaan koululaisen kéytosta.

V13: My0s ekaluokkalainen osaa ruokailla kauniisti, kiittdd ruuasta ja tervehtia.

Itsendisyys ja omatoimisuus. Tahan vaatimukseen siséltyi myds vanhempien odotus

kotoa ja perheesta irtautumisesta.

V3: Lapsen tulee olla omatoiminen ja reipas koulutielle lahtiessaan.

V6: Taytyy olla sen verran itsendisyytta, ettéd tulee hyvin toimeen koulupéivén ilman
vanhempiansa.

V2: Lapsen on pakko erkaantua vanhemmistaan. H&nen on ajateltava enemman itse, eika
tukeutua vanhempiin.

Tiedollinen kehitys opetuksen tavoitteiden mukaan. Jotkut vanhemmat ilmaisivat
vaatimuksensa siité, ettd lapsen pitéisi kyeta koulussa eteneméaan opetuksen tavoitteiden

mukaan. Vastauksista ei tosin ilmene se, miten nopeasti esimerkiksi lukemaan tulisi

oppia.

V9: Pitéisi oppia lukemaan, oppia Kirjaimet ja numerot hyvin ekan luokan aikana.

V17: Odotan oppimista.

Kouluoppiminen liséa velvollisuuksia ja vaatimuksia. Vanhemmat ilmoittivat
vaativansa oppimista koulun tavoitteiden mukaan, mutta lasten vastaukset kuvasivat
nékemysta siitd, miten tdma kouluopetus lisdé velvollisuuksia ja vaatimuksia. Lasten
ilmaisemat vaatimukset tuntuvat olevan mieluisia asioita ja ne ovat jopa lahella

koululaisen rooliin kuuluvia oikeuksia, joista lapset antoivat monia esimerkkeja.

H: Tuuks séé nyt jo taksilla kouluun?
T4: Ei, maa tuun pyoralla.
H: Ai, no sulla ei varmaan oo kovin pitk& matka.

T4: Puoli kilsaa.

H: Tuuks séé ihan yksin sen aamulla vai tuleeko isé tai diti sun kans?
T4: Isil

H: No tuleekohan se isi sun kans sillonki pydralla, kun s&é oot jo ekalla?
T4: Ei.

H: S&4 tuut sitten yksin?
T4: (nyokkaa)
H: Onks teilld kotona ollu siitd puhetta, ettd s&a voit sitten tulla yksin?

T4: On.

H: Mités sad luulet, osaaks saa noi liikennesaanndt sillon sitte?

T4: Osaan.

H: Ooks sé&a oppinu ne nyt jo tdn vuoden aikana vai opiks s ne sitten kun s meet
kouluun?

T4: Mé&a opin sitten kun méaa meen kouluun.
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H: Leipominen on jo aika vaikeeta, osaaks se [koululainen] siinékin auttaa?

T3: Joo, niinku se &iti sanoo...ettd jos se osaa kerra lukee, niin sitte se lukee sitd ja
pystyy auttaa silla lailla.

H: Nii juu...Voiks ta4 [eskari] sitte tehdd samallaisia toita kotona?

T3: No ei, ku ta4 ei osaa lukee!

Kouluoppiminen kiinnostaa lasta. Kovin moni vanhempi ei ilmaissut vaatimustaan
oppimisesta koulun tavoitteiden mukaan, mutta sité vastoin kiinnostusta ja innokkuutta

kouluoppimista kohtaan vaadittiin monissa vastauksissa.

V2: Koululaisen tulisi olla kiinnostuneempi tiedollisesta ja taidollisesta oppimisesta.

V13: Usein innokkuus erilaisten asioiden oppimiseen on valtava koulun aloittamisen
yhteydessa.

V15: Odotan halua oppia uusia asioita, kiinnostusta oppimiseen.

V1: Odotan ettd h&n opiskelee innolla ja ilolla - - .

Lapseen ei saisi kohdistaa suuria vaatimuksia. Vanhempien vastauksissa nakyi myos
mielipiteitd, joiden mukaan kouluaan aloittavaa lasta ei saa viel& pitéa liian isona.
Koulutulokas ei ole vield lainkaan iso ja haneen ei saa ndin ollen kohdistaa kovin suuria
vaatimuksiakaan. Kuitenkin kaikki tastd asiasta kirjoittaneet vanhemmat luettelivat
monia koululaiseen kohdistettuja ja itsekin kohdistamiaan vaatimuksia. N&in ollen kyse
lienee ennemminkin huolesta, ettd lapselle tulee liikaa paineita erilaisten vaatimusten ja

velvollisuuksien lisdéntyessa.

V1: Mutta ensiluokkalainen on vieldkin mielestani niin ”pieni”, etten aseta sen suurempia
vaatimuksia. - - Kotona toivon, ettd edelleen ekaluokkalainenkin uskaltaa syliin kavuta
kun silt& tuntuu, on sitten murheita tai muuten vain.

V3: Vaatia ei voi mitéan erikoista, lapset ovat niin erilaisia, sisaruksetkin.

V4: Toisaalta joskus tuntuu silt4 ettd ennen koulua lapsi toimi pitkdjanteisemmin ja
paremmin asiat muistaen.

7.4 Koulunaloituksen konteksti elamanpiirin nakékulmasta

Kolmannen tutkimuskysymykseni tarkoituksena on selvittad, millaisena koulunaloitus
néhdaan elamanpiirin ndkokulmasta. Analysoidessani etsin aineistosta koulupéivan

ulkopuolisesta ja koko koululaisen elamasta kertovia ilmauksia. Kuudesta l16ytyneesta
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teemasta vain leikkia kasittelevan alaluvun alussa on teemaa tarkentava kéasitekartta.

Muihin viiteen teemaan liittyvat tarkentavat ainekset on sijoitettu kuvioon 13.

KOULUNALOITUKSEN
KONTEKSTI ELAMANPIIRIN

KOKO ELAMA NAKOKULMASTA
MUUTTUU
6.4.1 LEIKKI
ELAMANPIIRI 6.4.6
-~ 0 : LAAJENEE
Paivat ohjelmoituvat usi vaihe 4.2 -
koulun mJukaan. Eldméa alkaa. ° \ LISAANTYNYT
on saannéllisempéaa ja — | LUOTTAMUS ERI
"aikataulutetumpaa”. HARRASTUKSET KAVERIT ELAMAQ'ALUE'LLA
/ 6.4.3 6.4.4 6.4.5
Laksyt kuuluvat )
koululaisen Koululaisella Koululaisella git;::gl;lsen
paivaohjelmaan. /// on enemman. on paras kaveri
7 tai parhaat
Koululaisella on Koululaisella kaverit.
enemman ja ne alkavat on paineita
kiinnostaa kouluiassa. kavereiden -~
saamisesta. Kaverit tulevat
— tarkedmmiksi ja
~~~ vaikuttavammiksi.

KUVIO 13. Koulunaloituksen konteksti elamanpiirin ndkokulmasta

7.4.1 Koko eldama muuttuu

Paivat ohjelmoituvat koulun mukaan. Elama on saannoéllisempaa ja
aikataulutetumpaa’. Etenkin vanhempien vastausten perusteella nayttaa silta, etta
koulunaloitus vaikuttaa lapsen koko eldmaén tavalla, jota ei yhdistetty esikouluun.
Vaikka alkuopetuksen koulupdiva ei yleensa ole esiopetuspdivaa pidempi,
koulunkéyntiin nayttaa liittyvan asioita, jotka vaikuttavat koko pdivan aikatauluun. Erés
syy ovat laksyt, joita kasitelladn erikseen tarkemmin. Vanhemmat nakevét vapaa-ajan ja
vapaan olemisen vahentyvan koulun my6td, mika on varmasti yhteydessé laksyjen
tekemiseen ja toisaalta my0s velvollisuuteen oppimisesta. Esimerkiksi lukemista
voidaan harjoitella vanhempien ohjauksessa kotona, koska se nahdaan taidoksi, joka
tulisi oppia ensimmaisella luokalla.

Aiemmin esille tulleeseen koulun totisempaan ja tyéméaisempaén luonteeseen”

liittyen koulun nahtiin vaativan esikoulua enemman tiettyd saannollisyytté koko



75

elamaan. Esimerkiksi esikoulussa lapsi voi vastaajien mukaan vield levété tarvittaessa,
mutta koulussa on jaksettava seurata koko ajan tarkeda opetusta. Siksi aikaisesta
nukkumaanmenosta ja virkeana herddmisesta on huolehdittava. Koulun vaativampaan
rooliin liittyi myds nakemys siitd, ettd koulun jalkeen on tarkeaa sydda hyvin.
Todennékoisesti myos esikoululaisten vélipalasta ja syomisista pidetaan yhta hyvaa
huolta, mutta kouluun liittyen nd&m4 asiat nostetaan esille, mika puolestaan kuvaa jalleen
késitysta koulun totisuudesta ja tarkeydesta.

Vastauksista nakyi selvasti se, miten koulun ajatellaan ikaan kuin ohjelmoivan
lapsen tiettyyn aikatauluun ja eldamaén kellon mukaan. Kyse ei voi olla joka-aamuisesta
herddmisestd, kotiin tulosta paivan jalkeen ja arkipdivien erottumisesta viikonlopusta,
sillda ndma asiat kuuluvat jo esikouluvaiheeseen. Nayttaisi mahdolliselta, ettd koulussa
oppituntien ja vélituntien muodossa noudatettu aikataulu ja aikuisten kasitys ajasta
lineaarisena siirtyy jollakin tavalla lasten ajatteluun. Ehka koululainen myos tutustuu
lineaariseen aikaan ja kellon kaytt6on ajan mittaamisen vélineend lisddntyneiden
harrastusten yhteydessé. Myos koululaisen elaméén liitetty uusi mahdollisuus ”kayda
yksin enemman kavereilla” voi sisaltad kotiintuloajan, jota lapsen tulee itse seurata

kellosta.

H: Mités sitten taa eskari voi tehdé kotona koulupdivan jalkeen?
T4: Piirtaa...

H: Mitds muuta se voi tehda?

T4: No leikkia...menné ulos.

H: Mitas sitten, kun taa koululainen menee kotiin, mitas se tekee?
T4: Laksyt.

H: Varmasti, mités se sitten voi tehdd, kun ne on tehty?

T4: Syoda vélipalaa.

H: Tuleeko viela mieleen, mita se voi tehda?

T4: Menna ulos.

V4: Koulun my6ta vapaampi oleminen vahenee.

V9: Tulee tietty aikataulu elamaan.

V10: Mielestani lapseni oppii hahmottamaan ajan erilailla.

V11: Péivén rakenne esim. kesdlomakauteen ndhden séannollistyy.

V12: Kotiin tulon jalkeen pit4a aina huolehtia l1aksyjen teko. On térkedd etté lapsi lepdé
tarpeeksi ettd jaksaa taas heratd kouluun seuraavana paivana. Koulun alku tuo tiettyja
“rajoitteita” paivaan ja jossain maarin muuttaa paivan rytmia.

V13: Saannollisyys ja rytmi saapuu lapsen elamaan ellei sitd silhen mennessa ole ollut.
Aikaisin nukkumaan, etta jaksaa ahertaa koulupéivén. Koulun jélkeen kunnon vélipala

(meill& lapset vaativat perunoita!), laksyt ja loppupéiva vapaata puuhasteluun tai
harrastuksiin.
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V16: Koulusta tulee itsestdanselvyys ja jopa viikonloppuna lapsi saattaa olla 1ahdossa
kouluun automaattisesti. Vapaista ja lomista osataan ”nauttia” eri tavalla kuin ennen.
Paivat muuttuvat ohjelmoiduimmiksi ja kotona pitad vield tehda l1&ksyt, joten vapaa-aika
vdhenee. Usein koulussa tehtyjé asioita jatketaan kotona, esim. jotkut askartelut.

V17: Aikainen nukkumaanmeno ja laksyjenteko.

V18: Aamulla on herattéva ja illalla mentavé nukkuun. Taytyy alkaa elda kellon mukaan.

Laksyt kuuluvat koululaisen paivaohjelmaan. Kuten jo edell& todettiin, laksyjen néhtiin
tuovan osaltaan tiettyd sdannollisyytta koululaisen koko péivaan ja vaikuttavan myos

vapaa-ajan maaraan.

H: Mités sitte kun tad eskari ja ekaluokkalainen menee kotiin, niin tekeeks ne jotain
erilaisia juttuja sia kotona?
T3: Joo niinku taa tekee laksyja [koululainen] ja taa voi leikkia, ku talla ei oo laksyjéa.

H: No mitd sitten kun ne menee kotiin, tekeeks ne jotain erilaisia asioita?
P1: Tekee. Eskarit ei saa laksya.

H: Mités sitte jos t4a koululainen menee koulupéivén jalkeen kotiin ja &iti kysyy, etta
”Moi oliko kiva koulupéivd? Mitd teit? Kerro, mité teit koulussa?” Mitd se kertoo t&4
koululainen?

P7: No se kertoo niist, ettd mita se on tehny vaikka mita tuli laksya, nin se tekee ne heti,
ettei sitten huamenna.

V1: On myos jaksettava koulun jalkeen Kkotitehtdvat, joita eskariaikana ei ole ollut.

Uusi vaihe alkaa. Vanhempien vastauksista oli poimittavissa ”kuin ohimennen
heitettyja kommentteja”, jotka kuvasivat ajatuksia siitd, ettd koululaisuus siirtaa lapsen

kokonaan uuteen eldmanvaiheeseen ja ikaan kuin pois pikkulapsen roolista.

V1:Tietty jakso lapsen eldméassé paattyy kun koulu alkaa.
V2: Huoleton lapsuus lienee ohi...

V14: Huoleton lapsuus jaa taakse.

7.4.2 Elamanpiiri laajenee

Osa vanhemmista kirjoitti vastauksissaan suoraan siitd, miten lapsen koko elamanpiiri

laajenee koulunaloituksen myota. Selvimmin tdma ilmid kuitenkin nakyy harrastusten,
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kavereiden ja lapsen saaman luottamuksen suhteen tapahtuneina muutoksina, joita

tarkastellaan omina alalukuinaan.

V2: Elinpiiri laajenee.

V8: Eldama aikatauluttuu uudella tavalla. Muutos pitéisi tuntea positiivisena. Lapsella
alkaa vaihe jolloin hanen maailmansa laajenee, tulee uusia vaikutteita, koti ei enda ole
ihan kokonaan hallitseva.

V11: Omat, perheen ulkopuoliset asiat, kuten kaverit, oma luokka ja oma “ope” tulevat
yha tarkedmmiksi.

7.4.3 Harrastukset

Koululaisella on enemman harrastuksia ja ne alkavat kiinnostaa kouluiassa. Lasten ja
vanhempien vastauksissa harrastukset liitettiin kouluikaan. Niiden néhtiin olevan

yhteydessé kavereiden lisadntymiseen.

H: Onks néilla yhta paljon kavereita eskarilla ja koululaisella?
P11: Ei.

H: Kummalla on enemman?

P11: Koululaisella.

H: Miks koululaisella on enemmén kavereita?

P11: ...Kun ne harrastaa paljo...

H: Niin niil on kaikkia semmosia koulun ulkopuolisia harrastuksia niilla
ekaluokkalaisilla?

P11: Ni.

H: Ja sielt4 saa kavereita?

P11:Ym!

V1: Harrastuksia ehka alkaa tulla enemmaén kaveripiirin isontuessa
(TOIVOTTAVASTIY), ei tosin liikaa.

V8: Kaverit ja harrasteet lisaantyy.

V4: Erilaiset harrastukset alkavat kiinnostaa - - .

7.4.4 Kaverit

Koululaisella on enemman kavereita. Lasten ja vanhempien mielestd koululaisella on
enemman kavereita. Kavereiden suurempi méaara selittyy joidenkin vastaajien mielesta
osittain lisaantyneilld harrastuksilla. Myds koko elaméanpiirin yleisella laajenemisella ja
vapaammilla mahdollisuuksilla tavata kavereita kouluajan ulkopuolella ndyttési olevan

yhteys niiden maaraan.
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H: No miks koulussa on mukavampaa?
T2: No... no kun on enemma véha kavereita.

H: Mika siéla koulussa ois semmosta erityisen kivaa télle eskarille?
P7: Sielé on kavereita uusia, eika niitd samoja aina.

H: Mitas luulet, kummalla néista on enemmaén kavereita, ekaluokkalaisella vai eskarilla?
T9: Varmaan ekaluokkalaisella.

H: No mitas sitten luuleks, ettd jommalla kummalla on enemman kavereita eskarilla vai
koululaisella? Onks nilla sama ve...
P9: Koululaisella tietysti 0 enemma!

V6: Kaveripiiri kasvaa ja kavereista tulee tarkeita.

Koululaisella on paineita kavereiden saamisesta. Joissakin vanhempien vastauksissa
tuotiin esiin kokemus, ettd koulun alkaessa lapsi voi ottaa erityisié paineita siitd, saako
kavereita ja miten onnistuu ystavyyssuhteissaan. Tamé ndkemys vahvistaa mahdollisesti

ajatusta siitd, ettd koululaiselle kaverit alkavat olla tarkeampia kuin esikoululaiselle.

V1: Paineita on varmasti my®ds lapsella siitd, saako kavereita.

V7: Kaverit saattavat muuttua, peldtaan, saadaanko kavereita tai hyvaksytdédnké mukaan
valituntileikkeihin.

Kaverit tulevat tarkeammiksi ja vaikuttavammiksi. Monet vanhemmat kertoivat suoraan
havainnostaan, jonka mukaan kaverit tulevat koululaiselle tarkeammiksi. Kavereiden

vaikutus ndhtiin myos voimakkaammaksi koululaisen eldmassa kuin esikoululaisen.

V1: Myos kavereitten mielipiteill4 ja tavoilla on varmasti suuri vaikutus [koululaiseen].

V11: Omat, perheen ulkopuoliset asiat, kuten kaverit, oma luokka ja oma “ope” tulevat
yhé tarkedmmiksi.

V13: Ainakin ryhman ja kavereiden vaikutus ja merkitys kasvaa suuresti.

V15: Kaverit muuttuvat yha tarkedmmiksi - - .

Koululaisella on paras kaveri tai parhaat kaverit. Koululaisten ystavyyden luonteeseen
oli vaikeaa paasta kasiksi vastausten perusteella — kaikki vastaajat puhuivat myos koko
ajan kavereista eivatka ystavista. Erds vanhempien esiin nostama piirre oli kuitenkin
kouluun liittyva ajatus parhaasta kaverista tai parhaista kavereista. Todennakdisesti

ajatus liittyy oletukseen siitd, ettd koululaiselle kaverit ovat tarkeité.

V14: Tulee paras, parhaat kaverit kuvaan mukaan, kéydéaan kylassé koulukavereilla,
koulukaverit k&y kylassa.
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7.4.5 Lis&éntynyt luottamus eri elamanalueilla

Lasten ja vanhempien antamista esimerkeisté paatellen koululaiseen luotetaan eri

elamanalueilla selvasti esikoululaista enemmaén. Koululaisen annetaan esimerkiksi

kéyda enemman kavereilla, hanet voidaan jattaa yksin kotiin tai han voi kulkea yksin

julkisissa kulkuneuvoissa. Ainakin lapsilla tdhan lisdéntyneeseen luottamukseen

liittyivat myos oikeudet, ja tilanne nahtiinkin yleensd myonteisesti.

7.4.6 Leikki

H: Nii juu, onko vi& joku muu juttu? Onks vaikka joku, ettd jos nd4 ois vaikka samasta
perheest, ja sit td4 on vasta eskarissa ja tda on jo ekalla luokalla niin saako taa niinku
tehda jotain erilaisia asioita sit kun se on isompi?

P2: Saa. Se saa olla enemman yksin kotona.

H: Niin...Luottaaks ne vanhemmat sitten siihen enemmén?

P2: Luottaa.

H: Onko sitten silld koululaisella jotain semmosia oikeuksia, ettd se saa enemman kun se
on jo koululainen ja t&& ois vasta eskarissa, niin onks joku mita sen annetaan tehda
enemman sen ekaluokkalaisen?

P5: No kdyda enemman kavereilla sillai yksin.

H: Joo. Mité sitte kun se on tehny ne laksyt ja hoitanu koululaise jutut nii mitds muuta se
voi sitten tehdd?

T6: Se voi kysya ditilta, ettd saako se menna kaverillensa?

H: Ja diti antaa sille luvan?

T6: Ni.

H: No onks joku juttu mink& td& koululainen saa tehd& mutta eskari ei saa?
T8: On.

H: Mika?

T8: Mennd yksin kavereille.

V10: Lapseni joutuu olemaan enemman yksin koska olen tdissa toisella paikkakunnalla
ja pikkuvelikin on tarhassa. Joutuu kayttaa ns. omaa paataan etta saa ajan kulumaan.

V12: Lapseni on itsenaistynyt enemman. Esimerkiksi han on ensimmaisté kertaa
matkustanut bussilla ja taxilla yksin ilman vanhempia.

Leikki -teeman paaluokat kuvaavat sitd, millainen merkitys ja asema leikilla ndhdaan

olevan koulutulokkaan eldmassa. Ensimmainen p&éluokka kertoo, etta koululaisen leikit

ovat rajumpia. Toisen luokan perusteella koululaisten leikkien voidaan sanoa oleva

isompien leikkejd, johon liittyy my6s kolmannen pdéluokan mukainen nakemys siit,

ettd termind leikki kuuluu esikoululaisille. Neljannen padluokan mukaan esikoululaiset

myds leikkivat enemman.
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Koululaisen Esikoululaiset
leikit ovat leikkivét
rajumpia. enemman.
- | Koululaisella Termina leikki -
~{ onisompien pF——— kuuluu -
leikkejé. esikoululaisille.

~

~
~

Koululaisen leikki on erilaista.

Esikoululaiset . . Koululainenkin
ovat esim. Kpull_JIalsen Kpull_JIalsen jatkaa leikkimista
hiekkalaatikolla. leikki on leikki on omalla tavallaan.

pelaamista, yhdessaoloa,

esim. hippa esim.

tai pallopelit. keinuminen.

KUVIO 14. Leikista kertova teema

Koululaisen leikit ovat rajumpia. Etenkin poikien mielesta koululaisten leikit olivat
rajumpia ja toisaalta tahan liittyi myos ndkemys siitd, etta isompien koululaisten

annetaan leikki& rajummin.

H: Tidks saé sitte, jonku leikin mita ne ekaluokkalaiset tekee tua ulkona? Ooks saa
kattellu? Mité ne leikkii tai tekee sialg?

P9: Jotai rajuja. - -

H: Onks joku muu juttu mita se ekaluokkalainen sais jo tehdd, mut saa et viala saa?

P9: Ne saa jo tehdé paljo hurjempia leikkejéa.

H: Nii, eikd aikuiset sitte kielld niita niin paljoo?

P9: Ei.

H: Onks sitten joku leikki tai muu, mit4 koululainen saa leikkid, mutta eskari ei via saa?
P11: Sotaa...

H: Eskarilainen ei saa via leikkia sotaa?

P11: Ei.

H: Saaks koululaiset sitte leikkia sita?

P11: Saa.

V14: Leikit ehk& muuttuu rajummiksi - -.

Termind leikki kuuluu esikoululaisille. Koululaisten leikkimisté tai vapaa-ajan
puuhastelua ei yleensa rinnastettu esikoululaisten leikkimiseen, joka saattoi olla
vaikkapa hiekkalaatikolla leikkimista. Koululaisten leikkimista kuvattiin l1ahinna
pelaamiseksi, joka on esimerkiksi littaa eli hippaa tai pallopelejad. Myods yhdesséolo
esimerkiksi keinumisen muodossa oli koululaisten leikkid tai ajanvietettd. Koululaisen
leikki ndyttaakin olevan enemman ison lapsijoukon yhteista tekemistd, jossa on yhteiset

saannot. On myds mahdollista, etta esikouluikaan liitetty leikkimaaritelma on lahella
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yksinleikkid. Koululaisenkin nahtiin siis jatkavan leikkimistd, mutta erilaisessa

muodossa kuin esikoululaisen.

H: Mit4 ne sitte tekee vélkilla, leikkiiks ne samoja leikkeja?
T3: No ei aina...niinku jotkut pelaa jalkapalloo ekasta luokasta ja...eskarit yleenséa on
hiekkalaatikolla taikka sitte menee tonne kiikkulautaan.

H: Mités naa eskarit puuhastelee ulkona?

P8: Leikkii...hiakkakasassa...tytot...

H: Ai tytot leikkii hiakkakasassa? - -

H: Mités ne ekaluakkaiset tuala ulkona tekee?
P8: Pelaa jalkapalloo.

V14: Autot, nuket, hiekkalaatikot jadvat véhitellen koululaiselta.

H: Mitas ekaluokkalaiset usein tekee valitunnilla?
T4: Ne pelaa jalkapalloo.

H: Tekeeks ne [eskari ja ekaluokkalainen] vaikka valkilla sitten niinku yleensa erilaisia
asioita?

P2: Tekee. Eskarilainen leikkii eskarilaisien kans, mutta koululainen voi vaikka keinua ja
olla liukkarilittaa.

H: Mité ois semmosia erilaisia mité eskari ja ekaluokkalainen tekee vélkalla?
P5: Eskarilaiset enemman leikkii niita kaikkia leikkeja.

H: Mités sitten ekaluokkalaiset tekee?

P5: Jotkut keinuu ja menee liukkarilittaa.

V14: Leikit ehkd muuttuu rajummiksi ja ehké tulee ndma jalkapallot, lentopallot ja
tallaiset muut yhteispelit enemman kuvaan mukaan.

V1: Uskon myos, ettei leikkiminen lopu koulun alettua meidan eskarilaiselta, han on niin
kova leikkimééan ja siind saa tunteitansa purkaa ja my®s rentoutua ja paasta irti hetkeksi
koulumaailmasta.

Esikoululaiset leikkivat enemman. Nakemykset siitd, etta esikoululaiset leikkivéat
enemman, tukivat myos kasitystd, jonka mukaan leikki ymmarrettiin enemmaén
lapselliseksi toiminnaksi, joka ei enda termina niinkaan vastaa “ison” koululaisen
puuhastelua tai vapaa-ajanvieton tapoja. Kuitenkin huomioitaessa edelld annetut
maadritelmat siitd, mitd koululaisen leikki on, lienee selvaé, ettd koulunsa aloittanut lapsi
kayttaa leikkiin ainakin lahes yhta paljon aikaa, kuin esikoululainen. Esimerkiksi
lisadntynyt kavereiden kanssa vietetty aika vain tuo uusia — sosiaalisempia — leikin
muotoja mukanaan. Mahdollista on myds, ettd koululaiset eivat vain myonn4, etta leikki
kuuluu esikoululaisen tavoin heidan péivaansa, koska koululaisen pitaa kayttaytya

isomman tavoin — leikkiminen ei siis sovi koululaisen rooliin.

H: Onks joku muu juttu vid miks se ndyttaa eskarilaiselta?
P3: Leikkii enemman.
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H: Mités sitte, voisko néa leikkid yhdessa?
P12: Taa leikkii enemma.

H: Niin siis se eskari leikkii enemma.

P12: Joo.

V15: Koululaisella leikkiminen vahenee.

V17: Leikkien véhentyminen.

Koululaisilla on isompien leikkeja. Lapset osasivat kuvata koululaisten leikkeja
isompien leikeiksi, mutta vastauksista oli vaikea paatelld, mita isompien leikit voisivat
olla. Nailla isompien leikeill& néytti kuitenkin olevan yhteys siihen, millaisiksi
koululaisten leikkeja kuvattiin. N&in ollen isompien leikit voivat olla peleja ja

kavereiden kanssa jaettua aikaa.

H: Tuleeks sulle mieleen, mité koulussa tehddén, mutta eskarissa ei?

T2: Ne [koululaiset] niinku leikkii sillai ettd, ne niinku... ne ei leiki samanlailla, ku
esikoululaiset, vaan ne leikkii niinku, niinku semmosia isompie leikkeja.

H: Tuleeks sulle joku isompien leikki mieleen?

T2: Pelataan jalkapalloo...

H: Mités leikkeja s&a yleensa leikit ulkona?

P9: Maa leiki Digimonta ja Pokemonta.

H: Leikittekste Digimonia ja Pokemonia!?

P9: Leikitaa.

H: Ai jaaa...! No mités luulet, leikkiiks ekaluokkalaisetki niitd samoja?
P9: Ei.

H: Ei. No miks ei ne leiki niitd samoja?

P9: Ne o isompii.

H: Nii, ne on v&h&n isompia, se on totta. Ti&ks s sitte jonku leiki...

P9: JA ne ei katso sellasii lastenohjelmii!

H: Mités leikkeja te eskarit leikitte tua pihalla? Mité saa oot leikkiny?
P10: Pokemonia.

H: No leikkiiks noi samanlaisia leikkeja noi koululaiset?

P10: Ei.

H: No minké takia ne ei leiki Pokemonia?

P10: Ne on isompia.

V14: Eskareitten leikit on varmaan rauhallisempia "lasten leikkeja”.
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8 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELU

Tasséa tutkimuksessa lapsen koulunaloitusvaihetta tarkasteltiin tilanteessa, jossa lapsi on
ensin osallistunut koulun yhteydessa jérjestettavaan esiopetukseen. Tutkimusteemana
tdma oli melko uusi. Niiden kolmen vuoden aikana, joina tutkimukseen osallistuneet
Stormin koulupiirin ik&luokat ovat k&yneet esikoulunsa, kartuttaneet kokemuksiaan ja
muodostaneet kasityksidaan koulunaloituksesta, esikoulu on etsinyt paikkaansa ja
toteutusmuotojaan koko Suomessa. Tutkimusaineisto kuvaakin eraanlaisen
siirtymakauden tilannetta. Stormissa esikoulu on ndind vuosina tutkimusjoukkoon
kuuluvien lasten kautta muodostunut osaksi koulun arkea. Koulunaloitus siirtymana
oman koulun eskarista oppivelvollisuuden piiriin on uutena ilmiéna tullut osaksi
tutkimusaineistoon kuuluvien lasten ja heidan vanhempiensa ajatus- ja

kokemusmaailmaa.

8.1 Merkittavé ja myonteiseksi koettu siirtymakausi

Tutkimustuloksia kokonaisuutena tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd lapset kokevat
koulunaloitusvaiheeseen liittyvan paljon muutoksia. He ovat ennen koulunaloitusta
olleet vuoden samassa kouluympéristdssé, nahneet koulun toimintatapoja ja esimerkiksi
osallistuneet toisinaan alkuopetusluokan kanssa yhteisille liikuntatunneille. Yhdessa
vanhempiensa kanssa he nakevét kuitenkin kaikilla kontekstin osa-alueilla tapahtuvan
selvida muutoksia. Nayttaa siis silta, ettd koulunaloitus on ndissakin olosuhteissa selva
siirtymakausi (vrt. Varmola 1985, 22), eldmantapahtuma (vrt. Baltes ym. 1980, 74-76),
eldmanvaihe (vrt. esim. Nurmi 1998, 258) ja kehitystehtava (vrt. esim. Nurmi &
Salmela-Aro 2002, 56).

Koulunaloitus ndyttaa olevan lapselle hyvin myoénteinen asia. Lapsille monet
koulunaloitukseen liittyvat muutokset, kuten tehokkaan oppimisen ja uuden vastuun
sek& vapauksien lisadntyminen, ovat luonnollisia ja myonteisié asioita. Lasten
myonteisen suhtautumisen koulunaloitukseen liittyvid muutoksia kohtaan totesivat
tutkimuksessaan myds Pramling ym. (1995, 61-63). Perinteisesti koulunaloitukseen
liitetyt ajatuksen kouluvalmiudesta (mm. Harkdnen 2002, 46) eivat tunnu olevan

ainakaan paallimmaisind murheina vanhempien mielessd, vaan esikoulun nahtiin
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valmistavan sopivalla tavalla lasta koulussa tarvittaviin taitoihin ja sosiaalisiin
valmiuksiin. My0oskaan jannitysta tai pelkoa ei liitetty koulunaloitukseen, vaan se oli
kaiken kaikkiaan odotettu ja myonteinen asia lapsen eldméassa.

Koulunaloitus on Stormin kyldkoulun koulupiirin lasten elaméasséa hyvin merkittava
asia. Esi- ja alkuopetuksen ympérist6jen lahentymisesta huolimatta siihen liittyy paljon
muutoksia. Nayttad myds siltd, ettd koulunaloituksen merkitys lapselle maaraytyy
etenkin lasten, vanhempien ja koko ympériston antamien sosiaalisten merkitysten
kautta. Tdma tulos on yhdensuuntainen péivahoidonaloituksen kontekstia tarkastelleen
Munterin ja Siren-Tiusasen (1999, 189) tutkimuksen tulosten kanssa. Koulunaloituksen
taakse ikdan kuin katkeytyy monia sosiaalisia merkityksia, joiden vuoksi koulunaloitus
koetaan isoksi asiaksi lapsen elamassa. Tamé merkityksellisyys on todennakdisesti
yhteydessé edelld todettuun ajatukseen koulunaloituksesta siirtymékautena,
elamantapahtumana, eldmanvaiheena ja kehitystehtavana.

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa on 16ydettavissa mahdollisia selityksié sille, miksi
koulunaloitus on lapsille niin merkittavé ja suuria muutoksia sisaltéava asia, vaikka
saman koulun yhteydessa kaydyn esikoulun voidaan olettaa tasoittavan koulunaloitusta.
Kaikki selitykset ovat yhteydessa lasten, vanhempien ja koko ympariston
koulunaloitukselle antamiin sosiaalisiin merkityksiin. Ensinnakin oppivelvollisuuden
aloittaminen tuo mukanaan yhteiskunnassa jaetut yhteiset ndkemykset ja osittain
stereotyyppiset késitykset koulusta. Téllaisia toimintaan heijastuvia kasityksié ovat
esimerkiksi ajatukset koulun esikoulua totisesmmasta ja tyoméaisemmaésta luonteesta tai
siité, ettd koululaisen ei en&dd kuulu leikkid esikoululaisen tavoin. Esimerkiksi
yhteiskunnan koululle asettama tehtévé vastuullisten ja tydn merkityksen ymmaértavien
kansalaisten kasvattamisesta nayttaa siis muodostuneen osaksi tdméan tutkimusjoukon
késityksia.

Toiseksi koulunaloituksen merkityksellisyys lapselle selittynee silla, ettd se on
vanhemmille ja koko ympadristolle selvda mahdollisuus siirtdé lapsi uuteen ikérooliin
(vrt. Hagestad & Neugarten 1985, 35). Tama pyrkimys nakyy muuttuneena toimintana,
joka vaikuttaa lapseen. Koulunaloitukseen liittyykin selkeitd roolimuutoksia, kun
vanhemmat asettavat lapsen uuteen vastuullisempaan rooliin. Samoin opettajan ja koko
ympéroivén instituution rooli suhteessa lapseen muuttuu. Oman kulttuurin ja
opetussuunnitelman mukaan toimiva kouluinstituutio odottaa koululaisen roolissa
pysymista esimerkiksi vaatimalla lapselta koululaiselle sopivaa kaytosta ja yhteisten

toimintatapojen noudattamista. Myds vanhempien rooli muuttuu, silld lasten ja
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vanhempien suhdetta alkavat méarittad aivan uudella tavalla koululaiselle kuuluvat
velvollisuudet ja oikeudet. Koulunaloitus ndyttaisikin olevan myo6s suomalaisille
vanhemmille "merkkipaalu”, joka saa heidat muuttamaan kéyttstaén ja asettamaan
lapsensa uuteen asemaan ja vaiheeseen (vrt. Cole & Cole 1989, 406; Goodnow &
Collins 1990, 25).

Kolmanneksi koulunaloituksesta tekevat ainutlaatuisen sellaiset koko elaménpiiria
laajentavat asiat, jotka liitetd&n kulttuurisesti koululaisen rooliin ja kyseiseen
ikakauteen. Tallaisia lasten vapautta ja itsendisyytta lisddvia oikeuksia ovat lisdéntyneet
harrastukset, ystavyyssuhteet ja uusi vastuu eri eldaméanalueilla. Lapset ovat hyvin
tietoisia naista koulunaloitukseen ja koululaiseksi tulemiseen liittyvista oikeuksistaan.
On myd6s mahdollista, etta tieto niistd motivoi lapsia toimimaan ympariston asettaman

”ison koululaisen” roolin mukaisesti.

8.2 Joustava esi- ja kouluopetuksen erilaisista instituutioista huolimatta

Esikoulun jarjestaminen koulun yhteydessa on usein nostanut esiin kysymyksen
esikoulun muuttumisesta koulumaiseksi. Esimerkiksi Ruotsissa kaiken
esiopetustoiminnan siirryttya alakoulujen yhteyteen tai niiden valittomaan laheisyyteen
koulumaisuuden on todettu painottuneen myds esikoulun puolella (vrt. Harkénen 2002,
75). Taman tutkimuksen tuloksissa ei ole merkkeja tdman suuntaisesta kehityksesté
Stormin kylakoulussa. Sielld esikoulu ei ole siis "aikaistettua koulunaloitusta” (vrt.
Virtanen 1998, 217), vaan se on lapsuuden vaihe, johon esimerkiksi leikki kuuluu
olennaisena osana.

Tata johtopaatosta tukee ensinndkin se, etta tutkimustuloksissa esi- ja
kouluopetusta maarittelevat hyvin erilaiset seikat. Toiseksi tassé tutkimuksessa lasten ja
vanhempien ndihin instituutioihin liittdmét nakemykset kuvaavat selvasti niiden
taustalle perinteisesti liitettyj4 ja tavoitteena olevia pedagogisia ndkemyksia (vrt. esim.
Persson 1995, 47). Téllaisia ndkemyksi& ovat muun muassa esikoulun oppimisen ja
kaiken toiminnan vapaaehtoinen ja kokonaisvaltainen luonne seka esikoulun
sosiaalisten taitojen kehittdmisen painotus (mm. Pramling ym. 1995, 65; Rinne &
Kivinen 1985, 324). Kolmantena perusteluna koulun ja esikoulun omalaatuisuuden
puolesta voidaan ndhdé se, ettd esikoulun ja koulun eroja tutkimustuloksissa maarittavat

hyvin vahvasti niiden omista opetussuunnitelmien perusteista nousevat nakemykset (vrt.
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taulukko 1). Néista perusteista nousevia esi- ja alkuopetuksen eroja, jotka nékyvét
tutkimustuloksista, ovat esimerkiksi koulun tavoitteellisuus, ainejakoisuus, vastuun
painotus ja leikin luonteen muuttuminen.

Tutkimustulosten perusteella herda kysymys esi- ja alkuopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden erillisyyden tarpeellisuudesta. Ruotsissa, jossa
esiopetus on koulumaistunut sen siirryttyd koulujen yhteyteen, opetussuunnitelman
perusteet ovat yhteiset 6-16-vuotiaille (Harkdnen 2002, 75), mutta Suomessa esi- ja
alkuopetusta koskevat omat perusteensa. Lienee siis mahdollista, ettd
opetussuunnitelman perusteiden erillisyyden ansiosta esiopetus ei ainakaan Stormissa
ole muuttunut koulumaiseksi, vaikka se olosuhteiden puolesta olisi hyvin mahdollista.

Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmiin liittyy Suomessa ajatus jatkumosta
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 7). Tutkimustulosten perusteella
nayttaa siltd, ettd kylakouluyhteisdssa, jossa esiopetusta toteutetaan kiinteésti koulun
yhteydessé ja koulutoimen alaisuudessa, esi- ja alkuopetuksen valille muodostuu
jatkumo — ainakin koulunaloitus on joustava. Lienee mahdollista, ettd jatkumon
luomista hankaloittavista ongelmista osa tasoittuu kéytannon jarjestelyiden myoéta ikaan
kuin itsestaan. (\Vrt. Poikonen 1999, 124-125.) Taman tutkimuksen perusteella
nayttaakin siltd, ettd nykyinen jatkumoa tavoitteleva erillisten opetussuunnitelmien
malli sopii kylakouluun, jossa esiopetusryhmad toimii koulun yhteydessa.
Koulunaloituksesta tulee joustava esi- ja alkuopetuksen erilaisista painotuksista

huolimatta.

8.3 Tarpeellinen, luonnollinen ja mydnteinen kehityshaaste

Koulunaloitus on koulun yhteydessa kaydysté esiopetuksesta huolimatta lasten elaméssa
merkittéva ja iso asia, johon liittyy monia muutoksia eri elaménalueilla, kuten aiemmin
todettiin. Monista muutoksista huolimatta koulunaloitus nahtiin kuitenkin myoénteisena
asiana. Samoin nykyisen jatkumoa tavoittelevan erillisten opetussuunnitelmien mallin
voidaan olettaa helpottavan koulunaloitusta tdmén tutkimuksen olosuhteissa. Nayttaakin
silté, ettd koulunaloituksesta ei Stormin olosuhteissa muodostu lapsen kasvu- ja
kehitystapahtumaa hairitsevaa kynnysta (vrt. Persson 1995, 53).

Erddnlaisen koulunaloitukseen liittyvan kynnyksen olemassaolo voidaan kuitenkin

todeta silloinkin, kun esikoulu toimii koulun yhteydessa. Lapset ja vanhemmat eivét
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kuitenkaan tassa tutkimuksessa ndhneet tatd monien muutosten savyttdmaa
siirtymékautta — koulunaloitusta — kehitystapahtumaa hairitsevané kynnyksena. Se oli
pikemminkin kehitysté eteenpéin vieva luonnollinen eldmantapahtuma, elaméanvaihe ja
kehitystehtdva. Naihin elamankaaripsykologisesta ajattelusta nouseviin késitteisiin
sisaltyy ajatus kehityksen etenemisesta yksilon kohtaamien sosiaalisten paineiden,
odotusten, roolien ja mahdollisuuksien avulla (vrt. esim. Nurmi & Salmela-Aro 2002,
56). Koulunaloitusvaiheeseen liittyviin kehitys- ja elamé@nmuutoksiin suhtauduttiinkin
myonteisesti ja kehitysta koettiin tapahtuvan paljon.

Kehityksellisiin valmiuksiin liittyvat asiat tulevat ajankohtaisiksi
koulunaloitusvaiheessa. Tutkimustuloksissa esikoulun tehtdva nahtiin kouluoppimiseen
valmistavana. Esimerkiksi kaytostapoja tai tiedollisia ja taidollisia valmiuksia
harjoitellaan esikoulussa, mutta koululaisen pitaa jo osata monet asiat ja kehittya
selvasti. Koululaiseen kohdistuu vanhempien, koulun ja koko ymparistén taholta monia
vaatimuksia. N&iden vaatimusten voidaan sanoa olevan kohtuullisia siind mielessg, ett4
ne olivat tutkimustuloksissa hyvin yhdensuuntaisia erilaisten kehitysteorioista
nousevien koulutulokkaan kehityksellisid valmiuksia kuvaavien nakemysten kanssa
(vrt. luku 4). Vaatimusten kohtuullisuuden puolesta puhuu myos se, etta
tutkimustuloksista ei ole misséan kohtaa néhtévissa lasten kokemusta liian suurista
vaatimuksista. N&in ollen voidaan todeta, ettd koulunaloituksesta ei muodostu Stormin
olosuhteissa lapsen kasvu- ja kehitystapahtumaa hairitsevéa kynnysté, vaan se on
kehitysté eteenpéin vievé haaste, joka yleensa koetaan tarpeelliseksi, luonnolliseksi ja
mydnteiseksi asiaksi.

Tassé tutkimuksessa on pyritty syventdmaan tietoa siitd, miten koulunaloitus
jasentyy tilanteessa, jossa lapsi aloittaa koulun kaytyaan esikoulun saman koulun
yhteydessa. Pyrin kuvaamaan ilmiota tamén tutkimuksen tulosten pohjalta kuviossa 15.
Lapsen koulunaloitusta kuvaavat kolme véittdmaa nakyvat kuvion keskelld. Ne ovat
yhteydessa toisiinsa. Koulunaloitukseen kuuluvat osapuolet nakyvat vasemmassa
pystypalkissa. Ylareunan vaakapalkissa ovat nédhtavissa koulunaloituksen merkitysta
luovat tekijat. Oikean puoleisen pystypalkin termit puolestaan kuvaavat koulunaloitusta
maéérittdvia kokemuksia. Koulunaloituksen osapuolet ovat jatkuvassa
vuorovaikutussuhteessa koulunaloituksen merkitysta luovien tekijoiden kanssa, silla
sosiaaliset merkitykset, kulttuuriset ndkemykset ja roolimuutokset syntyvét osapuolten
ajattelun ja toiminnan tuloksena. Kaikkien palkkien sisdltd vaikuttaa omalta osaltaan

siihen, miten koulunaloitus maaritell4&n ja kokonaisuus ymmaérret&an.
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Sosiaaliset Kulttuuriset Rooli-
merkitykset nakemykset muutokset
Lapsi :
P ~ Merkittava
// >
JOUSTAVA < > KEHITYS_TA
. ETEENPAIN
Vanhemmat SHRTYMA VIEVA HAASTE Snte
Myonteinen
/ \
\
[ -
Esi- ja koulu- :> I KOULUN \l <:|
opetuksen ! ALOITUS I Luonnollinen
instituutiot \\ ,'
\ /
\\ /
\ SIIBTY_MAKAUSI, / Tarpeellinen
Muu \| ELAMANTAPAHTUMA, |/
ymparisto ELAMANVAIHE JA
KEHITYSTEHTAVA

KUVIO 15. Koulun yhteydessé jarjestettavadn esiopetukseen osallistuneen lapsen

koulunaloitus lasten ja vanhempien kuvaamana

9 KUN TUTKIMUSPROSESSINI LAHESTYY LOPPUAAN

Tutkimuksen tekeminen on ollut kaikissa vaiheissaan minulle — tutkijalle — hyvin

henkilokohtainen prosessi. Omien kokemusteni lisaksi tarkastelen tassé viimeisessé

luvussa koko tutkimusprosessini eettisyytta ja luotettavuutta. Thmistieteissa joudutaan

eettisten kysymysten eteen kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Laadullisessa
tapaustutkimuksessa ne ovat olemassa jo ennen tutkimusta ja ne ovat lasné tutkimuksen
toteuttamisesta sen raportointiin. Tutkijan on oltava koko ajan tietoinen néistéa
kysymyksisté. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 19-20). Eettiset kysymykset liittyvat laheisesti
myos tutkimuksen laatuun ja luotettavuuteen. Ruoppilan (1999, 48) mukaan

tutkimustyon laatu voidaankin méaritelld olennaiseksi eettiseksi kysymykseksi.
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9.1 Eettiset kysymykset

Ihmisiin kohdistuvissa tutkimuksissa tarkeimpina eettisind periaatteina mainitaan
yleensd informointiin perustuva suostumus, luottamuksellisuus, seuraukset ja
yksityisyys (Hirsjarvi & Hurme 2000, 19-20). Naiden periaatteiden mukaisesti
tutkimukseeni osallistuneet lapset on yksil6ity tutkimustuloksissa vain sukupuolen ja
ikdluokan mukaan, jolloin lasten tunnistaminen ei ole mahdollista. Vanhemmat
esiintyivat nimettdmind jo vastatessaan kyselyyn, joten myds heidén kohdallaan
luottamuksellisuus ja yksityisyys on turvattu. Pidin mielessani kaikki edelld mainitut
eettiset periaatteet myos kasitellessani tutkimusaineistoa ja tehdesséni tulkintoja, kuten
olin luvannut tutkittaville kysyessani tutkimusluvat.

Munterin ja Siren-Tiusasen (1999, 181) mukaan suhtautuminen tutkittaviin ja
yhteistyokumppaneihin on térked tutkimuseettinen kysymys. Tasavertaisen, avoimen ja
luottamuksellisen yhteistydn avulla pyrin padseméaan sisaan tutkittavieni
kokemusmaailmaan ja yhteiséon (myds Bassey 1999, 73-74; Stake 1998, 103). Lasten
hyvinvoinnin ja terveen kehityksen yllapitdminen ja tukeminen on Ruoppilan (1999, 29)
mukaan kaiken lapsiin suuntautuvan tutkimuksen ylin ohje. Pyrin noudattamaan
tutkimuksessani Ruoppilan (1999, 27-28) ohjeita, kun kysyin tutkimukseen
suostumusluvat lasten vanhemmilta, mutta annoin lapsille itselleen mahdollisuuden
kieltdytya haastattelusta. Pyrin myos laatimaan tutkimuskysymykset sopiviksi esi- ja
alkuopetusikaisille lapsille. Koska tutkittava aihe ei ollut erityisen arkaluontoinen, téta

lasten haavoittuvuuteen liittyvaa eettista nakokulmaa oli helppo toteuttaa.

9.2 Luotettavuuteen liittyvat kysymykset

Tutkimuksen luotettavuutta on tarkoituksenmukaista pohtia hieman perinteisesté
kaytannosta poiketen, kun kyseessa on laadullinen tapaustutkimus (Uusitalo 1991, 81—
82). Vaikka totutuista reliaabeliuden ja validiuden kasitteist4 voidaan luopua,
tutkimuksessa on edelleen pyrittavé paljastamaan mahdollisimman hyvin tutkittavien
késityksia ja heidan maailmaansa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 188-189). Laadullisessa
tutkimuksessa keskeisin luotettavuuteen liittyva seikka on itse tutkija, silld hanen
subjektiivisuutensa, odotuksensa ja aiemmat tietonsa vaikuttavat vaistamatta koko
tutkimusprosessiin (Ahonen 1994, 122; Eskola & Suoranta 1998, 211; Hirsjarvi &
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Hurme 2000, 189; Patton 1990, 461). Tutkijan onkin tiedostettava omat arvonsa,
asenteensa ja kasityksensé. Niitd on myos eriteltdva koko tutkimusprosessin ajan.
(Eskola & Suoranta 1998, 211; Munter & Siren-Tiusanen 1999, 191.)

Omat arvoni, asenteeni ja kasitykseni olivat vahvasti lasné aivan tutkimuksen
alusta alkaen, silla niiden pohjalta valitsin tutkimusaiheeni. Tuomalla julki
nakemyksiani ja arvojani olen pyrkinyt takaamaan sen, etta ne eivat muodostu
tutkimukseni heikkoudeksi. On kuitenkin myonnettava, etté tulkitessani aineistoa oli
vélilld vaikeaa irrottautua omista ennakko-oletuksistani. Usein mietin, etsinkd
aineistosta todisteita omille epdilyilleni ja jatdnkd huomiotta arvokkaita ndkemyksié.
Toisinaan ndiden pohdintojen seurauksena muutin analyysiluokkiani, mutta yleensa
kuitenkin nukutun y6n jélkeen olin yha sitd mieltd, ettd pohtimani asiat nousivat aidosti
aineistosta. Lukijalle pyrin tarjoamaan mahdollisuuden arvioida tutkimuksen
luotettavuutta kuvaamalla tarkasti kaikkia prosessin vaiheita (vrt. Ahonen 1994, 131).
Kun nyt tarkastelen koko tutkimusprosessiani, voin yhtyd Munterin ja Siren-Tiusasen
(1999, 191) ndkemykseen siit4, etté tutkimuskohteen henkilokohtaisuus on lopulta
laadullisen tutkimuksen rikkaus.

Tapaustutkimusta ei yleensa ole valittu tyypillisena tapauksena, vaan tutkijan oman
mielenkiinnon mukaan (Bassey 1999, 75). Alasuutarin (1995, 222) mielesta
yleistdmisen sijaan laadullisen tutkimuksen yhteydessa tulisikin kayttdd mieluummin
suhteuttamisen termié. T&t& tutkimusta ovat suunnanneet tutkijan omat
kiinnostuksenkohteet, ja yleistdmisen sijaan tarkastellaan tutkimuksen suhteuttamista.
Nakisin, ettd tutkimus on suhteutettavissa myds oman tutkimusjoukkoni ulkopuolelle,
sill& analyysi tavoittaa jotakin myos nimenomaisen aineiston ulkopuolelta. Suomessa on
monia lapsia, jotka aloittavat koulunsa kyldkoulussa kaytydan ensin sen yhteydessa
jarjestetyn esikoulun. (vrt. Alasuutari 1995, 222.) Tutkimustulokset kertovat ndhdakseni
myos asioita, jotka kuvaavat yleisesti koulunaloitusvaihetta lapsen eldméssa. Naiden
tulosten ja tarjoamani kuvauksen pohjalta esimerkiksi kouluun menevien lasten
vanhemmat ja alkuopettajat voivat soveltaa tuloksia omaan kdyttoonsa vertaamalla
omaa tilannettaan tutkittuun tapaukseen (vrt. Eskola & Suoranta 1998, 65; Syrjala 1994,
17).

Uusitalon (1991, 84) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen voi liittya
vaatimus analyysin toistettavuudesta, jolloin tutkijan tulee aineistoa kasitellesséén
noudattaa yksiselitteisia luokittelu- ja tulkintasdantoja. Juuri tallaiseen

johdonmukaisuuteen olen pyrkinyt analyysisséni ja tulkinnoissani. Olen myos
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perustellut sitd, miten olen paatynyt luokittelemaan ja kuvaamaan tutkittavien maailmaa
juuri kyseisella tavalla. N&in toimiessani olen pyrkinyt kuvaamaan ja tekeméaén
tutkimukseni siten, ettd se on toistettavissa. Tama mahdollisuus on tarkeéé tarjota
toisille tutkijoille, vaikka laadullisessa tutkimuksessa toinen tutkija voi paatya
toisenlaiseen tulokseen ilman, ettd sitd on pidettavé k&ytetyn menetelman tai
tutkimuksen heikkoutena. (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2000, 189.)

Erityisesti fenomenografiseen tutkimusotteeseen perehtyneen Ahosen (1994, 129-
130) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tulee arvioida aineiston ja
analyysin luotettavuuden osalta. Naiden molempien luotettavuutta pohditaan vield
suhteessa tutkittaviin eli haastateltaviin ja tutkimuksen teoriaan. Taulukossa 3 on
néhtavissd Ahosta (1994, 130) mukaillen luotujen luotettavuuskriteereiden maaritelmét.

Seuraavaksi tarkastelen oman tutkimukseni luotettavuutta tdman nelijaon pohjalta.

TAULUKKO 3. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit Ahosta (1994, 130)

mukaillen

AINEISTO ANALYYSI

TUTKITTAVAT Koskeeko aineisto tutkijan ja Onko analyysissa tavoitettu
tutkittavien kannalta samaa tutkittavien tarkoittamat
asiaa? merkitykset?

TEORIA Vastaako aineisto tutkimuksen | Vastaako analyysi tutkimuksen
teoreettisia lahtdkohtia? teoreettisia lahtokohtia?

Aineiston luotettavuus tutkittavien suhteen. Aineistoa voidaan pitéé aitona silloin, kun
tutkimushenkilot ovat puhuneet tai muuten ilmaisseet itseddn samasta asiasta kuin
tutkija on olettanut (Ahonen 1994, 130). Tadman luotettavuuskriteerin toteutumista
omassa tutkimuksessani helpotti toisaalta se, etté tavoitteenani oli kerété laajasti lasten
ja vanhempien koulunaloitukseen liittdmia nakemyksia, kokemuksia ja mielipiteita.
Toisaalta kuitenkin koulunaloitukseen liittyvat ilmaisut kertoivat monista eri asioista ja
niiden suhteen jouduinkin tekem&&n koko prosessin ajan monia olettamuksia.

Tahan tutkittaviin liittyvaan aineiston luotettavuuden tarkasteluun kuuluu osana
myo6s kysymys siitd, miké on luotettavin tapa hankkia tietoja halutusta aiheesta. Koin
haastattelun osuvaksi valinnaksi, silla tutkimuksessani halusin keratd ihmisten

kokemuksia, tuntemuksia ja kasityksid koulunaloituksesta, ja monipuolisinta ja
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luotettavinta tietoa néilt4 alueilta saadaan kysymalla asiaa ihmisilta itseltdan (vrt.
Hirsjarvi & Hurme 2000, 35). Haastattelun avulla oli myts mahdollista ymmartaa
puheen yhteys yleisempaén kontekstiin ja saada tarvittaessa tarkennusta (vrt. Hirsjérvi
& Hurme, 35; Harkonen 1999, 154, 159). Tarkennusten suhteen huomasin tosin
litterointivaiheessa, etté niit4 olisin voinut pyytd enemmankin haastattelun kuluessa.
Haastattelutilanteessa en ollut aina huomannut tarttua kiinnostaviin kohtiin
keskittyessani niin moneen muuhunkin asiaan melko kokemattomana haastattelijana.

Toisaalta lapsia haastateltaessa on tarkeda pohtia sité, saako pienilta lapsilta
luotettavaa tietoa ja mill& tavalla. Talldin esilla tulee olla muun muassa lasten kielelliset
ja kognitiiviset kyvyt ja lasten johdateltavuus. (Kirmanen 1999, 199-200.) Nama lasten
haastatteluun liittyvéat luotettavuuskysymykset koin yhdeksi vaikeimmista
luotettavuuteen vaikuttavista asioista tutkimuksessani. Litteroituja haastatteluja
lukiessani koin péivasta ja mielialastakin riippuen toiset haastatteluotteet kovin
johdatteleviksi, kun taas toisena péivana asia ei tuntunut ongelmalliselta. Lopulta
paadyin jattamadn kaikki mieltd askarruttavat otteet pois. Jéljelle jai kuitenkin
tekstindytteitd, joita mietin pitkdan. Tulin lopulta siihen tulokseen, etté yleensa
kyseisissd ndytteissé lapset toivat esiin niin stereotyyppisia kasityksia, ettd epéilin niita
sen vuoksi. Naitd aihepiireja kuvaavia ndytteita olen liittdnyt tulososaan useita, jolloin
lukija voi péatelld, onko mahdollista, ettd lasta on johdateltu joissakin néytteissa.

Paras tapa hankkia tietoa vanhemmilta olisi varmasti ollut myos haastattelu.
Resursseja saastaakseni paadyin avoimiin kyselylomakkeisiin, joiden avulla vanhemmat
mielesténi kuvasivat monipuolisesti kokemuksiaan ja kasityksiadn. N&in ollen pidan
my0s taté aineistonkeruun tapaa luotettavana, vaikkakin olen sita mieltd, etté
haastattelun avulla olisin tavoittanut syvemmin ja laajemmin myds vanhempien
ajattelua.

Luotettavuuden kannalta on tarkedd suunnitella tutkimuksen kohderyhmé,
aineiston keruun ajankohdat ja hankkia tietyt tutkittaviin liittyvét taustatiedot (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 189; Harkonen 1999, 154). Lapset, joiden eldmassé koulunaloitus oli
ajankohtainen asia, olivat varmasti oikeita henkil6itd kuvaamaan tétéa vaihetta. Samoin
heidan vanhempansa osoittautuivat todellisiksi asiantuntijoiksi omien lastensa suhteen.
Esi- ja alkuopettajien ndkemykset olisivat voineet tuoda tutkimukseeni viela lisaa
ulottuvuutta ja luotettavuutta, vaikkakin voidaan miettid, miten lahelle lapsen maailmaa
opettajat pystyvét irrottautumaan omasta nakokulmastaan. Koulunaloitusaika elokuussa

oli aiheen ajankohtaisuuden vuoksi sopiva aika keréta aineistoa. Myos toukokuussa
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suorittamani aineistonkeruu olisi voinut olla hyva ajoittaa syksyyn, mutta tuskin
ajankohta kuitenkaan vaikutti merkittavasti vastauksiin. Koulun kanssa tehdyn
yhteistyon kannalta nama kevéaan viimeiset koulupéivét olivat puolestaan sopivampia
lasten haastatteluun, kuin syksyn ensimmaiset tyontayteiset viikot.

Tutkimuksessani olen ottanut huomioon kaiken kerdé&dmani aineiston. Kuten jo
aiemmin mainitsin, muutama lasten haastattelu jai niin suppeaksi lapsen arkuuden
vuoksi, etta niitd en ole voinut analyysissani juurikaan hyddyntad. Kaikki
koulunaloitusta mista tahansa nakokulmasta kuvaavat ilmaisut olen kuitenkin pyrkinyt
huomioimaan.

Luotettavuuden kannalta ongelmallisiksi osoittautuivat asiat, joita tutkittavat eivat
ilmaisseet, mutta jotka mahdollisesti liittyvat tutkimusaiheeseen. Tutkijana minun oli
mahdotonta tietda luotettavasti, oliko jokin nakemys jaanyt vain tulematta esiin
esimerkiksi kdytetyn menetelmén vuoksi vai kertoiko sen puuttuminen varta vasten
jostakin tarkedsta ilmiosta. Tein tutkimustuloksistani joitakin johtopéaatoksia niiden
asioiden perusteella, joita tutkittavat eivat maininneet ollenkaan, vaikka asioiden voisi
olettaa liittyvan tutkimusaiheeseen. Erityisesti jain miettimaan johtopaatosta jatkumon
toteutumisesta, silla on mahdollista, ettd jatkumon luomiseen liittyvia ongelmia on
myo6s Stormissa, mutta ne eivét vain tulleet esiin esimerkiksi siksi, ett4 opettajat
puuttuivat aineistosta.

Litteroinnin tarkkuus ei heikenna tutkimukseni luotettavuutta, silla &&nitys onnistui
hyvin ja litteroidessani Kirjasin puheet tarkasti varmistaen useita kohtia. (vrt. Hirsjarvi
& Hurme 2000, 189.) Varsinaista aineiston kylladntymisté ei tapahtunut lasten eika
vanhempien kohdalla, mutta molempien ryhmien ilmaisut alkoivat loppua kohden
muistuttaa toisiaan. Koulunaloitusta kuvaavia asioita 16ytyi aineistosta melko paljon,
joten kokonaisuutena tarkastellen olen sitd mieltd, etta tutkittavien maaréa oli riittava.
Aineiston luotettavuutta lisddvana vahvuutena nden myads sen, etté tutkittavat lapset
olivat kolmesta eri ik&luokasta. Talléin lasten mahdollinen yhteinen kokemustausta ei
paase vaikuttamaan tuloksiin yhté vahvasti kuin tutkittaessa samana vuonna esikoulunsa
kayneita lapsia.

Aineiston luotettavuus teorian suhteen. Tutkijan tulisi pitaa teoreettiset
lahtokohtansa koko ajan johdonmukaisesti mielessain samalla, kun hén kokoaa
tutkimusaineistoaan (Ahonen 1994, 129-130). Vaikka tutkimusaiheeni rajautui
lopullisesti vasta aineistonkeruun jalkeen, olivat teoreettiset lahtokohdat mielessani

melko selkeind jo aineistoa kerdtessani. Tutkimusaiheenikin nousi osaltaan
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kiinnostuksesta kehityspsykologisia teorioita kohtaan, silla niiden valossa tarkastelin
koulutulokkaita koko tutkimusprojektini aloittamista edeltdvan lukukauden esi- ja
alkuopetuksen sivuaineopintojeni yhteydessa.

Analyysin luotettavuus tutkittavien suhteen. Kasiteanalyysi nousee merkittavaksi
tekijaksi laadullisessa tutkimuksessa, sill4 koko tutkimusprosessissa on kyse tutkijan
tulkinnoista ja etenkin h&nen kasitteistostaan, johon tutkittavien kasityksia yritetdan
sovittaa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 189). Tilanteesta tekee haastavan viel& osaltaan se,
ettd haastateltavan tuottama puhekin voi tuoda esiin vain pienen osan niista
merkityksistd, joita haastateltava todella antaa keskustelun kohteena olevalle ilmi6lle
(Moilanen & Ré&iha 2001, 62). Harkdsen (1999, 159) mukaan tutkittavien tulkintojen
kontekstitekijat ovatkin hyvin erilaisia, silla heidan psyykensé ja yksilolliset
valmiutensa ovat erilaiset.

Tata tutkittaviin liittyvaa analyysin luotettavuutta tavoittelin tutkimuksessani
esitteleméalld mahdollisimman tarkasti tutkimukseni l&htokohdat ja analyysiprosessin
(vrt. Patton 1990, 475). Samoin pyrin esittdmaan riittdvasti autenttisia lainauksia ja
rakentamaan tulkintani niiden varaan siten, ettd myos lukijan on mahdollista tehda
tulkintoja aineistostani omasta nakokulmastaan kasin. Uskoakseni paasin myos
tutkimuksen kuvailusta tulkinnan tasolle. (Vrt. Moilanen & Rdih& 2001, 62.)

Analyysin luotettavuus teorian suhteen. Johtopa&tdsten ja koko tutkimuksen
luotettavuus riippuu suoritetun analyysin yhteydesta tutkimuksen teoreettisiin
lahtokohtiin (Ahonen 1994, 129-130; Uusitalo 1991, 86). Tutkimukseni teoreettisen
osan kirjoitin alustavan analyysin pohjalta. Lopullisten tutkimuskysymysten perusteella
tehdyn analyysin jalkeen osoittautui aiheelliseksi muokata vield teoriaosaa, jotta empiria
ja teoria kohtaisivat tdsméallisemmin. Tassa vaiheessa pidin mielessani myds Hirsjarven
ja Hurmeen (2000, 190) ohjeen siitd, miten kaikelle nékemalleen ei pida yrittaa 10ytaa
vahvistusta kirjallisuudesta, koska se estaa tutkimuksen etenemistd. Tutkimukseni
teoreettinen osuus auttaakin erilaisten koulunaloitusvaiheen kontekstia kuvaavien
piirteiden ja kehityspsykologiasta nousevien ndkemysten avulla ymmartdmaén
tutkimustuloksiani, joissa lapset ja vanhemmat kuvaavat koulunaloitusvaihetta lapsen
kannalta.

Olin tutkijana toisinaan vaikeassa tilanteessa, kun koin, ettd tutkimustulokseni
toistavat liiaksi luomaani teoriaosaa esi- ja kouluopetuksen instituutioiden kuvailun
suhteen. Samoin opetussuunnitelmien mukaiset ndkemykset tuntuivat toisinaan tulevan

melkeinpé liian suoraan lavitse aineistostani ja tutkimustuloksistani. Etaisyyden
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ottaminen tutkimukseen auttoi kuitenkin jalleen. Ymmarsin, ettd myos Stormin
kylakoulun olosuhteissa esi- ja alkuopetus maarittyvét hyvin perinteisesti ja erillaan
toisistaan. Ne eivat ole mydsk&én muuttuneet juurikaan toistensa kaltaisiksi, vaikka
toimivat vuorovaikutteisesti samassa ymparistossa.

Analyysin luotettavuutta teorian suhteen lisaa tutkimuksessani se, etta teorioiden
pohjalta muotoiltu kontekstin kolmijako osoittautui toimivaksi myds analyysivaiheessa
tutkimuksen loppuun asti. Kontekstin jakaminen kolmeen tarkastelundkékulmaan oli
toimiva ratkaisu myos siind suhteessa, etta erilaisia kontekstia maéarittavia asioita 16ytyi
paljon, ja jaon pohjalta ne oli mahdollista jarjestelld ymmarrettavasti. Samoin
koulunaloitusvaiheen tarkastelu kontekstin kautta osoittautui onnistuneeksi valinnaksi
ainakin siind suhteessa, etté tarkastelussa esiin tulleet asiat todella kuvasivat

koulunaloitusta.

9.3 Tésta prosessista uusiin alkuihin

Tutkimukseni kautta koulunaloitus ilmioné — néissa tietyissé olosuhteissa, mutta myds
yleisemmalla tasolla — jasentyi ja siitd 16ytyi monia eri puolia. Kiinnostavia
jatkotutkimusmahdollisuuksia olisikin useita. Erdas mahdollisuus olisi selvittaa lasten
esikoulunaloitusta koulun yhteydessa toimivassa esikoulussa. Olisi kiinnostavaa pyrkia
selvittamaan, liittyko talloin esikoulun aloittamiseen sellaisia asioita, jotka ennen
esikoulukaytannon yleistymista liittyivat koulunaloitukseen. Téllaisia asioita voisivat
olla esimerkiksi jannitys uudesta isosta ympéristosta tai sopeutuminen suureen
lapsiryhmaan ja kaikille yhteisiin vaatimuksiin. Erityisesti kiinnostuin myaos
vanhempien muuttuvasta toiminnasta koulunaloituksen yhteydessa. Tahan liittyen
mieleeni nousi monia kysymyksia. Esimerkiksi, ohjaako ja auttaako koulunaloitus
vanhempia kasvatustehtavassadn? Tai vaikuttaako tieto koulun tavoitteellisuudesta ja
yhteiskunnan koulun kautta kasvatukselle asettamista tavoitteista vanhempien
toiminnan muuttumiseen lapsen aloittaessa koulunsa?

Tutkimusprosessini l&hti liikkeelle kiinnostuessani esikoulutoiminnasta kylédkoulun
yhteydessé ja koulunaloituksen merkityksellisyydesta lapsen elaméssa. Prosessin
edetessé koulunaloitus alkoi jasentyd mielesséni aivan uudella tavalla. Omien
ajatusrakennelmieni jasentaminen uudelleen ja uudelleen oli toisinaan raskasta. 1Imi6

osoittautui myo6s hyvin laajaksi ja usein sain etsid tutkimukseni punaista lankaa oikein
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toden teolla. Ahkera ajatusty® ja kova pinnistely palkitsivat kuitenkin aina lopulta
onnistumisen tunteella. Tutkimukseni tuntuikin etenevan valill4 suurin harppauksin, kun
taas vélilla pitkan puurtamisen jalkeen saavutin pienen tydvoiton.

Prosessin palkitsevimmat ja opettavaisimmat kokemukset liittyvat
aineistonkeruuvaiheen yhteistyohon. Koulunaloitusikaisten lasten vilpitonté ja
myo0nteista ajattelua kuvaavat haastattelut saivat minut aina hyvélle tuulelle niita
lukiessani. Yhteistyén saumaton sujuminen pienen kylakoulun kanssa ja koulun
lampiman yhteishengen kokeminen hyvin laheltd antoivat minulle luottamusta tulevaan
opettajan tyohoni. Erittdin tarkednd asiana opin vield sen, miten opettajana ei pida
aliarvioida vanhempien kasvatustietoisuutta ja asiantuntemusta oman lapsensa suhteen.
Tapahtuman keskipisteené olevan lapsen lisdksi koulunaloitus jasentyy ja saa
merkityksensa monien muiden lapsen ympéristoon kuuluvien ihmisten toiminnan
tuloksena. Tamén tutkimuksen tuloksista voivatkin hyotyd monet tahot, jotka omalta

osaltaan ovat mukana tassa lapsen eldmaén ainutlaatuisessa vaiheessa.
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LIITE 1 (1): Koulutulokkaan kehityspiirteita eri alueilla

KOULUTULOKKAAN PERSOONALLISUUDEN, MINAKASITYKSEN
JA ITSETUNNON KEHITYKSEN PIIRTEITA

Minékuva on eparealistinen, heikosti jdsentynyt ja erittdin positiivinen (Aho 1993, 57).

Ei vield ymmarretd, ettd jokaisella ihmiselld on yksityinen mind (Cole & Cole 1989, 506).

Oman minén ja kykyjen vertailu korostuvat - sosiaalinen vertailu (Aho 1993, 57; Aho 1996, 28; Aunola
2002, 110; Cole & Cole 1989, 506).

Itsed méadritelldn erityisesti fyysisten piirteiden ja oman toiminnan perusteella. Minéa peilataan
ihanteiden kautta. (Aho 1993, 57; Cole & Cole 1989, 506; Pénkkd 1999, 61.)

Itselle voidaan asettaa korotettuja vaatimuksia (Aho 1993, 57).

Vanhempien, ystavien ja opettajien mielipiteet ovat hyvin tarkeitd (Aho 1993, 57; Rautava 2001, 145).

KOULUTULOKKAAN FYYSISEN KEHITYKSEN PIIRTEITA

Hampaiden vaihtuminen, parantunut koordinaatio ja suuri lilkkumisen tarve.

Nopea pituuskasvu, lihasvoiman lisddntyminen ja ruumiin mittasuhteiden muutokset.

Nopea hermoratojen lisdys aivoissa ja aivojen takaosien assosiaatioalueiden jatkuva kypsyminen -
yhteys eri aistikanavien kautta tulevan tiedon yhdistamiseen.

Aivojen etuosien kehitys = yhteys lapsen oman toiminnan suunniteluun, puheen toimintaa saatelevan
merkityksen vakiintumiseen ja omaa kognitiivista toimintaa koskevan tietoisuuden herddmiseen.

(Ahonen ym. 1998, 168-169; Cole & Cole 1989, 510; Lummelahti 1991a, 11.)

KOULUTULOKKAAN KOGNITIIVISEN KEHITYKSEN PIIRTEITA

Siirtyminen Piaget’n luokittelun mukaiseen konkreettisten operaatioiden vaiheeseen; kyky vapautua
valittémista havainnoista péattelyn avulla, lisédntynyt kyky huomioida samanaikaisesti useampia asioita
tai ominaisuuksia ja kyky tehda luokitteluja (Ahonen ym. 1998, 169-170; Cole & Colen 1989, 510).

Myds Piaget’n luokittelun mukainen esioperationaalinen vaihe on vield hyvin tyypillista. Tallgin
esimerkiksi toimintaa ja ajattelua leimaa voimakas mindkeskeisyys. (Aho 1993, 57.)

Kephartin (1968, Linnilan 1997, 20 mukaan) luokittelun mukaan koulutulokas jésentad tietoja ja
ympérist6ddn motoristen toimintojen, havaintojen ja kdsitteiden avulla.

Tavoitteiden ja toiveiden asettaminen tarkeysjarjestykseen voi olla vaikeaa. Kayttaytymisen kontrolli voi
horjua, kun lapsi tietdd, mitd haneltad odotetaan, mutta ei vield pysty suuntaamaan kayttaytymistaan siten.
(Lummelahti 19914, 11.)
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LITE 1 (2): Koulutulokkaan kehityspiirteité eri alueilla

KOULUTULOKKAAN SOSIO-EMOTIONAALISEN KEHITYKSEN PIIRTEITA

Mahdollisuudet tavoitteiseen yhteistoimintaan laajenevat. Kehittyvid valmiuksia ovat kompleksit
roolinottamisen muodot, kyky tarkastella itsed reflektiivisesti toisen ihmisen ndkékulmasta, kognitiiviset
toimeenpanoprosessit, suunnitelmallisuus, impulssien hallinta ja itsekontrolli. (Cole & Cole 1989, 494;
Polkki 1985, 5, 66.)

Itsesdatelyn ja itsearvostuksen tasojen vaihtelut ovat suuria (P6lkki 1985, 69).

Lapsi leikkii myds yksin, mutta yleensa han nauttii erityisesti tovereiden kanssa leikkimisesta ja
pelaamisesta (Lummelahti 1991a, 11).

Moraalisessa kehityksessa on Piaget’n mukaan vaihe, jossa aikuisten kaskyjen noudattaminen on ik&an
kuin itsestéan selvad, eika lapsi juurikaan kyseenalaista niitd. Tekojen tarkoitusta tai motiiveja arvioidaan
ulkoisten seurausten perusteella. (Durkin 1997, 471-472.)

Kohlbergin teorian mukaan moraalinen kehitys on ulkoisen séatelyn rajaamaa. Kayttaytymisen motiivina
on rangaistusten vélttdminen ja palkkioiden saaminen; lapset odottavat, ettd sddntdjen noudattamisesta
pitéisi saada hyotya. (Crain 1992, 136—137; Durkin 1997, 475.)
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LIITE 2: Haastattelulupakaavake kevaalla 2002

Hei!

Opiskelen luokanopettajaksi Jyvaskylan yliopistossa. Tein lapsenne luokassa
kevétlukukauden alussa viikon mittaisen harjoittelun, jolloin tutustuin Stormin koulun
esi- ja alkuopetusluokkien toimintaan. Syksylla 2002 tulen tekemé&an myds opintoihini
kuuluvan kenttaharjoittelun alkuopetusluokkaan.

Kasvatustieteen pro gradu tutkimukseni teen aiheesta: Esikoululaisen siirtyminen
kouluun; miké tekee eskarista ekaluokkalaisen? Tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa
lasten ja kotien nakemyksia tésté siirtymavaiheesta. Tarkoituksena on myds helpottaa
lapsen kouluun siirtymistd ja antaa tietoa opettajille lapsen tarpeista. Aineistoa
tutkimukseeni kerddn haastattelemalla lapsia ja my0ds Teille vanhemmille olen ajatellut
lahettédd vapaamuotoisen haastattelulomakkeen ensi syksyné. Stormin koulun rehtorilta
ja opettajilta olen jo saanut luvan haastatella koulun esi- ja alkuopetusluokan oppilaita
vield tané kevaana. Nyt pyydankin lupaa haastatella myds Teidéan lastanne. Haastattelut
teen luontevasti koulupdivien lomassa. Ne ovat luottamuksellisia ja niiden annin

kasittelen nimettdmana.
Y hteistyéterveisin,
Mirka Jarvinen

mirkamaj@st.jyu.fi
040-7194265

Palauta alaosa kouluun luokan omalle opettajalle!

Lastani saa haastatella ( )

ei saa haastatella ( )

Paivays ja allekirjoitus: __ /
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LIITE 3: Haastattelulupakaavake syksylla 2002

Hei!
Opiskelen luokanopettajaksi Jyvaskylan yliopistossa. Teen téll& hetkell& opintoihini
kuuluvaa kenttaharjoittelua Stormin koulun 1-2 luokassa seka esikouluryhmassa.
Kasvatustieteen pro gradu tutkimukseni teen aiheesta: Esikoululaisen siirtyminen
kouluun; miké tekee eskarista ekaluokkalaisen? Tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa
lasten ja kotien ndkemyksia tésté siirtymavaiheesta. Tarkoituksena on myds helpottaa
lapsen kouluun siirtymistd ja antaa tietoa opettajille lapsen tarpeista. Aineistoa
tutkimukseeni keradn haastattelemalla lapsia ja myds Teille vanhemmille olen ajatellut
lahettad vapaamuotoisen haastattelulomakkeen lahipdivina. Stormin koulun rehtorilta ja
opettajilta olen saanut luvan haastatella koulun esi- ja alkuopetusluokan oppilaita ja
kevééalla haastattelinkin jo sen hetkiset esikoululaiset ja ensimmaisen luokan oppilaat.
Nyt pyydankin lupaa haastatella myos Teidédn lastanne. Haastattelut teen luontevasti
koulupaivien lomassa ja lapsen oman halukkuuden huomioiden. Haastattelut ovat

luottamuksellisia ja niiden annin kasittelen nimettémana.

Y hteistyoterveisin,

Mirka Jarvinen

mirkamaj@st.jyu.fi
040-7194265

Palauta alaosa kouluun luokan omalle opettajalle!

Lastani saa haastatella ( )

ei saa haastatella ( )

Paivays ja allekirjoitus: __ /
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LIITE 4 (1): Teemahaastattelun runko

- Aluksi katsellaan yhdessé nukkeja ja kerron, ettd haluan kyselld vahéan siita,
millaista on olla eskari tai ekaluokkalainen. Kerron my®és, ettd nuket ovat meidéan
apuna haastattelussa. Esittelen nauhurin ja kerron, etta sen avulla voin sitten
my6hemmin kuunnella, mita juteltiin.

- Haastattelu alkaa, kun kerron, ettd toinen nukke on eskari ja toinen on
ensimmaiselld luokalla. Lapsi saa paattad, kumpi on kumpi ja halutessaan perustella

valintaansa.

ALUKSI

- Ensimmadinen kysymys on melko avoin ja se johdattelee keskustelun
todennékadisesti johonkin erityiseen teemaan:
Taa eskari on nyt syksylla menossa ekalle luokalle. Mité sen pitéisi tietdd koulusta?

Mita taa ekaluokkalainen vois kertoo sille?

TYOTAVAT

- Taa ekaluokkalainen menee péivan jalkeen kotiin ja diti kysyy, ettda mitd koulussa
tehtiin. Mit4 se vastaa?

- Mit& eskari vastaa samaan kysymykseen?

- Onko jotain, mitd koulussa tehd&én, mutta eskarissa ei?

- Onko jotain, mita eskarissa tehddén, mutta koulussa ei?

- Mita tarkeita tavaroita naiden repussa vois olla?

- Onko jotain tavaroita, joita koulussa tarvitaan, mutta eskarissa ei?

KAYTOS JA VALMIUDET

- Mita asioita tan ekaluokkalaisen pitéé osata sillon, kun se alottaa sen koulun?

- Mitas, jos ndd on molemmat ulkona yhtd aikaa ja sinne tulee joku, joka ei tid, kumpi
on eskari ja kumpi koululainen, niin voiko se jostain arvata, ettd kumpi on

koululainen?
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LIITE 4 (2): Teemahaastattelun runko

OPETTAJA
- Mit& tad eskari voisi kertoa opettajastaan?
- Mit4 taa ekaluokkalainen kertois omasta opettajastaan?

- Onko niiden opettajat jotenkin erilaiset? Sanooko tai tekeekd ne erilaisia asioita?

YMPARISTO (KAVERIT JA PERHE)

- Kenen kanssa n&a leikkii ulkona?

- Voiko ne leikkid yhdessa?

- Voiko naa olla hyvia kavereita?

- Onko niilla sitten muita kavereita — vaikka kakkosluokalta?
- Onko toisella enemman kavereita?

- Mité taa eskari tekee, kun se menee paivéan jélkeen kotiin?

- Entd mité koululainen tekee?

LOPUKSI
- Nyt td4 ekaluokkalainen alkoi haluaan takaisin eskariin. Mité taa eskari sanois sille?
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LIITE 5 (1): Avoin kyselylomake lasten vanhemmille

Hei!

Olen jo kevaalla haastatellut lastanne (esikoululaisia nyt syksylla) pro gradu
tutkimustani varten aiheesta: Esikoululaisen siirtyminen kouluun; miké tekee eskarista
ekaluokkalaisen? Tutkimuksessani pyrin selvittaméaan lasten ja kotien ndkemyksiéa tasta
siirtymavaiheesta. Haastattelemieni lasten vanhempina olette tarkeita tutkimukseni
onnistumisen kannalta ja toivonkin, ettd jaksatte vastata tahan kyselyyn. Lapset
osasivat kertoa omia nakemyksiaan yllattavan hyvin ja eldvasti ja Teidan avullanne
monet "tyhjat aukot” taydentyisivat. Tarkoituksena ei ole muotoilla huimia ja
kaunopuheisia lauseita. Vastaamisen avuksi olen laatinut joitain kysymyksid, joihin
voitte vastata vapaamuotoisesti. Yhté& hyvin voitte vain kirjoittaa kokemuksianne ja
kasityksidnne siitd, kun lapsenne on aloittanut ensimmaisen luokan kéytyaan ensin
esikoulua tai miten néette tilanteen, kun lapsenne vuoden paasta syksylla aloittaa
koulun. Vastauksia voitte jatkaa paperin k&&ntopuolelle. My6s ndma haastattelut ovat
luottamuksellisia.

Lapseni on nyt: eskari 1.luokalla 2.luokalla

(Ympyr0i sopiva vaihtoehto)

Mité se mielestanne edellyttad, ettéd lapsi on koululainen? Mita erilaisia asioita odotatte

tai vaaditte ensimmaisellad luokalla olevalta koululaiselta, kuin eskarilta?
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LIITE 5 (2): Avoin kyselylomake lasten vanhemmille

Mika lapsessa muuttuu silloin, kun han aloittaa koulun? Alkaako lapsi ajatella joistakin

asioista eri tavoin? Kehittyykd lapsi jonkin asian suhteen erityisesti?
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LIITE 5 (3): Avoin kyselylomake lasten vanhemmille

Miten uskotte lapsen elamén muuttuvan, kun koulu alkaa? Miten koulupdivan rakenne

ja erilaiset puuhastelut muuttuvat?

Tahan voit jatkaa jotakin vastausta, kirjoittaa lisskommenttia tai mité vain...

Kiitos vastauksestasi! Terveisin Mirka



