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Tutkimuksen aiheena oli tarkastella lapsen siirtymé&& esiopetuksen toimintakulttuuriin.
Tehtavand oli selvittad lasten kasityksid esiopetuksesta ja siihen siirtymastd. Lisaksi
tutkimuksessa tarkasteltiin, miten esikoululaisuus nayttaytyi lapselle, ja kuinka
esikoululaisuus rakentui siind kulttuurisessa kontekstissa, jossa lapsi eld4. Lapsen toiminta
ymparistoonsa aktiivisena osallistujana oli tutkimuksen térked lahtokohta. Ensimmaéinen
tutkimuskysymys oli, miten 5—7-vuotias lapsi pohtii esiopetukseen siirtyméa ja
esikoululaisuutta. Toinen tutkimuskysymys oli, millaisia nakemyksia 5-7-vuotiaalla
lapsella on esiopetuksesta ja sen tehtavasta.

Tutkimuksessa haastateltiin kolmeatoista 5—7-vuotiasta lasta paivakodista. Tutkimuksessa
kaytettiin  aineistotriangulaatiota. Ensimmaéinen aineisto kerattiin  syyslukukaudella
paivakodin esiopetukseen osallistuvilta lapsilta. Toinen aineisto kerattiin kevatlukukaudella
viisivuotiailta, seuraavana syksynéd esiopetukseen siirtyviltd lapsilta. Haastattelut olivat
teemahaastatteluja. Yksi haastatteluista oli parihaastattelu, muut haastattelut olivat
yksil6haastatteluja. Aineistot analysoitiin teoriaohjaavasti.

Tutkimuksen tulosten mukaan esiopetukseen siirtymalle ominaista olivat muutokset
fyysisessd ymparistdssa, sosiaalisessa ymparistdssa ja muuttuvissa toimintatavoissa. Lapset
yhdistivdt  esikoululaisuuteen  esiopetusryhman  jasenyyden,  kayttaytymis-  ja
osaamisodotuksia sekd vertaisryhméan vanhimpana lapsena olemisen. Lapset pitivat
esiopetusta oppimisen, leikin ja hoidon paikkana sekd kouluun valmistajana. Lasten
esiopetustieto rakentui lapsen oman havainnoinnin ja lahiympéristosta saadun tiedon
perusteella.

Johtopéatoksena tutkimuksesta voidaan todeta, ettd esiopetusympéristoon astuessaan lapsi
kohtaa uuden, muuttuvan esiopetuksen toimintakulttuurin. Lapsen vertaissuhteet olivat
tarkeitd siirtymévaiheessa. Lapsi oli esiopetusymparistéssdan toimija, joka rakensi omaa
esikoululaisuuttaan aktiivisesti. Esikoululaisuus ilmensi lapsen omaa lapsikésitysta. Lapsi
oli tdssé hetkessd toimija (being) ja tulevaisuudessa toimija (becoming). Esiopetus oli
lapsen toiminnan paikka, jossa lapselle mahdollistui leikki ja ohjattu toiminta. Esiopetus
instituutiona rajoitti ja mahdollisti lapsen toimintaa.

Avainsanat: Esikoululaisuus, esiopetus, lapsuudeninstituutio, lapsuudentutkimus, siirtyma,
toimintakulttuuri
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1 KOHTI ESIOPETUSVUOTTA

Varhaiskasvatusjarjestelma on yksi lapsuuden toteuttamisen ja toteutumisen paikka, jossa
toimivat niin lapset kuin aikuiset. Esiopetus yhtend lapsuuden instituutiona on
vakiinnuttanut paikkansa suomalaisessa varhaiskasvatus- ja koulutusjarjestelmassa.
Esiopetusta ohjaa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000, 2010) ja hallinnoi
opetushallitus, muusta varhaiskasvatuksesta poiketen. Tassd tutkimuksessa tarkastelin
esiopetusinstituutiota ja siihen siirtymad lapsen nékokulmasta. Tutkin esiopetusta lapsen
toiminnan ja esikoululaisuuden rakentumisen paikkana. Tarkeéksi l&ahtokohdaksi muodostui
lapsi osana kulttuuriaan. Lapsi on vuorovaikutuksellisessa suhteessa lahiympérist6jensa
kanssa. Tutkimuksessa tarkastelin, kuinka esikoululaisuus rakentui siind kulttuurisessa
kontekstissa, jossa lapsi elad. Tavoitteenani oli valottaa, millaisia ndkemyksia lapsella on
esiopetuksesta ja sen tehtavasta. Liséksi yhdistin tdhén esiopetukseen siirtyman tarkastelun.
Korostin lapsen esiopetusndkemysten liséksi myos lasten ndakemyksia itsestaan

esikoululaisena.

Kutsun tutkimuksessa esiopetusikéistd, esiopetukseen osallistuvaa lasta esikoululaiseksi.
Esikoulusta johdettu nimitys esikoululainen on kieleen vakiintunut kasite (ks. Hujala 2002,
8; Karikoski 2008, 28), jolloin sen kayttdminen on luontevaa. Sen sijaan en maarita lasta
esioppilaaksi, jota myds nykyaén tavataan joissain yhteyksissa kéaytettavan. Esikoululaisuus

on lapsen kulttuurinen asema. En painota lapsen kronologista ikdd, mutta ikaa ei voida



sulkea kokonaan pois, koska madritdn esiopetusvuoden sijoittuvaksi vuotta ennen
oppivelvollisuuden alkamista eli koskemaan kuusivuotiaiden lasten ikaluokkaa (kuten
Virtanen 2009; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005; Brotherus 2004; Hujala 2002;
Peltonen 2002; Laki perusopetuslain muuttamisesta 1288/1999). Néin ollen esikoululaisuus

koostuu seka tietystd lapsuuden ikdvaiheesta ettd kulttuurisidonnaisista tekijoista.

Aiemmin lapsindkdkulma esiopetuksesta on tullut esille Rusasen (2008, 36) tutkimuksessa,
jossa hén selvittda lasten esiopetuskokemuksia. Rusanen tarkastelee lasten kokemuksia
omasta oppimisestaan esiopetuksessa ja lasten arvioita esiopetustoiminnasta. Brotherus
(2004, 46—47) on puolestaan tutkinut esiopetuksen toimintakulttuureja lapsen
nakokulmasta. Hanell& oli tavoitteena selvittdd muun muassa, millaista toimintaa esiopetus
on, sek& millaisia arvioita ja kokemuksia lapsilla on esiopetuksesta. Peltonen (2002, 110—
112) on tutkinut esiopetuksen jérjestamista kuntien pienissa kouluissa, osana tutkimusta oli
kartoittaa lasten mielipiteitd esiopetuksesta. Kankaanranta (1998, 3) on tarkastellut
tutkimuksessaan esiopetusikaisten lasten nakokulmasta paivakodin ja koulun kasvu- ja
oppimisympadristoja seka lapsen havaitsemia merkkeja omasta kasvustaan ja oppimisestaan.
Esiopetusta  kasittelevdd tutkimusta on tehty aiemmin my6s tarkastellen
esiopetusinstituution syntya ja muotoutumista (Virtanen 2009;1998; Peltonen 2002; Niikko
2001) seka lastentarhanopettajien ja vanhempien késityksia (Karikoski 2008; Niikko 2002;
Peltonen 2002; Aho 1998; Kihlstrém 1995; Morsing Berglund 1994).

Uudistuneesta esiopetuksesta oli tutkimusta viel& niukasti, varsinkin lapsen ndkokulmasta
tarkasteltuna. Myos Brotherus (2004, 283) toteaa, ettd lapsen nakokulma esiopetusta
koskevissa tutkimuksissa on ollut melko véhaistd, vaikka lapsen &inen tavoittaminen ja
kokemuksen ymmaértaminen tutkimuksissa ei ole uutta. Lapsuutta ja lapsen asemaa on
tutkittu useissa lapsuudensosiologisissa tutkimuksissa, mutta esiopetuskeskusteluissa lapsen
nakokulma ei ole ollut riittavdn painava (Lehtinen 2000, 199). Lasten nakemyksia
esiopetukseen siirtymastd ei ole aikaisemmin tutkittu. Td&man vuoksi halusin selvitta,
millaisena lapsi kokee esiopetuksen aloittamisen ja esikoululaisena toimimisen. Alasuutarin

(2009, 68—69) mukaan kasvatusinstituutioihin kohdistuvalla lapsuudentutkimuksella on



mahdollisuus avata nakokulmia lapsuuteen ja kasvatusinstituutioihin toiminnasta kaytavaan
keskusteluun. Tarvitaankin lisd4 tietoa siitd, miten kasvatusinstituutiot sadtelevat ja
mahdollistavat lapsuutta ja, miten lapset itse rakentavat lapsuuttaan kasvatusinstituutioissa.
Myos Alasen (2009, 24) mukaan instituutioiden ja organisaatioiden tasoille sijoittuviin
lapsuuden tekijoihin on kohdistettu vahemman tutkimusta. Niihin lapsuuden tekijoihin,
joiden kautta yhteiskunnallisen makrotason, kuten politiikan, lainsaddannon ja talouden,
rakenteet valittyvat lasten arkisiin ymparistdihin ja madrittdvat rajoja mikrotason
toimijuudelle. (Alanen 2009, 24.) Lapsi toimii esiopetusinstituutiossa lapsena,
esikoululaisena, joten mielestdni on tarke&& tutkia, kuinka esikoululaisuus ja esiopetus
lapselle ndyttaytyvat. Lapsi ei ole vain osa kasvatusinstituutiota vaan osallinen instituution

toimintaan.



2 KULTTUURINEN KONTEKSTI
LAPSEN ESIOPETUKSEEN SIIRTYMASSA

Esiopetukseen osallistuessaan lapsi on osallinen yhteen lapsuuden instituutioon. Esiopetus
on osa suomalaista varhaiskasvatus- ja koulutusjérjestelméaa, ja ndin laajempaa kulttuurista
kontekstia. Kulttuurinen konteksti, jossa lapsi el&d, antaa merkityksia lapsen toiminnalle.
Kulttuurisen kontekstin méaarittdmisessa kaytdn Bronfenbrennerin ekologista teoriaa (1979),
joka kasittelee yksilon ja ympériston molemminpuolista vuorovaikutusta. Ekologinen
ldhestymistapa sopii tutkimukseeni, koska siind lapsen katsotaan itse osallistuvan omien
ympdristdjen rakentamiseen, kokemusten luomiseen ja niistda kertomiseen (Ks.
Kankaanranta 1998, 4). Lisaksi hyddynnan tutkimuksessani muita kontekstuaalisuutta
kéasittelevid teoksia (Hujala 2002; 2000; Strandell 1995), jotka huomioivat lapsen osana
elinymparistoaan. Kehikkona tutkimuksessani toimivat makrotason kulttuuriset jarjestelmat,
varhaiskasvatus- ja esiopetuskulttuuri sek& lansimaisen kulttuurin arvot ja ideologiat, seka
lapsen mikrotason elinympadristot perhe, esiopetusryhma ja péivakoti. Aloitan tarkastelun
esittdmaélld Bronfenbrennerin (1979) ekologisen ympériston. Liséksi kuvaan Hujalan (2002;
2000) kontekstuaalisen kasvun ja oppimisen nakdkulman, ja tdéhdennén sosiokulttuurisen
kontekstin merkitystd lapsen toiminnalle merkityksellisend (ks. Rogoff 2003; 1990;
Strandell 1995). Lopuksi tarkastelen esiopetukseen siirtymdd kulttuurisesta ja
koulutuksellisesta nakokulmasta (esim. Fabian 2007; Rogoff ~ 2003).



2.1 Bronfenbrennerin ekologinen ymparist6

Bronfenbrennerin ekologista teoriaa on sovellettu varhaiskasvatuksen tutkimuksissa
erityisesti kasvun ja kehityksen alueella. Perheiden kanssa tehtdvasséd yhteistyossa
Bronfenbrennerin ekologinen teoria on keskeisessa asemassa. (Puroila & Karila 2001, 218.)
Bronfenbrennerin mallia on ké&ytetty teoreettisena taustana lapsuuden siirtymissa eri
instituutioihin (esim. Karikoski 2008; Kienig 2002; Dunlop & Fabian 2002) sekd muissa
lapsuudentutkimuksissa (esim. Forss-Pennanen 2006; Brotherus 2004; Hujala 2000; 2002;
Kankaanranta 1998). Tassé tutkimuksessa pidan ekologisen teorian tarkeana antina lapsen
osallisuutta ympéristdonsa vaikuttajana ja vuorovaikutukseen osallistujana. Sen avulla
kuvaan yksilod osana laajempaa kulttuurista kontekstia. Lisaksi tarkastelen lapsen
esiopetukseen siirtymad ymparistojen valilla tapahtuvana ekologisena siirtyména.

Bronfenbrennerin (1979, 21—22) mukaan yksilén kehittyminen on molemminpuolista
vuorovaikutusta ympariston kanssa. Yksil0 ei ole ympéristosséan tyhjé taulu ('tabula rasa’),
vaan kasvava yksil0, joka osallistuu oman elinymparistonsa rakentamiseen. Ymparisto ei
rajoitu vain yksilon lahiympéristoksi, vaan laajenee lahiymparistdjen valisiksi suhteiksi
sekd laajempien ympdristdjen vaikutuksiksi. Bronfenbrennerin kuvaama ekologinen
ympdristd muodostuu sisakkain asettuvista rakenteista. Namaé rakenteet ovat mikrosysteemi,
mesosysteemi, eksosysteemi ja makrosysteemi. Namé& systeemit ovat lapsen ymparilla
sisakkaisind rakenteina (Hujala 2002, 41). Seuraavassa kuviossa esitan mallin
Bronfenbrennerin ekologisesta ymparistostd, jota on sovellettu tutkimuksen nakdkulmaan
sopivaksi. Mallin (kuvio 1) muodostamisessa olen kayttanyt Karikosken (2008, 27),
Brotheruksen (2004, 29), Dunlopin ja Fabianin (2002, 151) ja Kankaanrannan (1998, 10)
malleja lapsen ekologisesta ymparistosta.
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MAKROSYSTEEMI
Yhteiskunnallinen ja kulttuurinen ympéristd

EKSOSYSTEEMI
* vanhempien tydelama, sosiaaliset
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KUVIO 1. Lapsen ekologinen ympéristd (mukaillen Karikoski 2008, 27; Brotherus 2004,
29; Dunlop & Fabian 2002, 151; Kankaanranta 1998, 10).

Bronfenbrennerin (1979, 22) mukaan lapselle ensimmadinen tdrke&d ymparistd on lapsen
lahiymparistd eli mikrosysteemi. Mikrosysteemi on ymparistd, jossa yksild kohtaa
kasvokkaista vuorovaikutusta. Tahan ymparistoon kuuluvat elementit, toiminnot, roolit ja
ihmisten valiset suhteet, muodostavat mikrosysteemin. Nama elementit yksilé kokee
tietyssd fyysisessa ja materiaalisessa ymparistossd. Tassd tutkimuksessa 5—7-vuotiaan
lapsen mikrosysteemit, joita tarkastellaan, ovat koti, pdivakodin 3—5-vuotiaiden
lapsiryhmd ja péivékodin esiopetusryhmd. Mikrosysteemin elementteja ovat lapsen
vanhemmat, sisarukset ja muut l&heiset ihmiset, sekd paivakotiympériston lapset ja aikuiset.

Lisdksi naiden henkildiden keskindinen vuorovaikutus sekd vanhemman, paivékodin
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tyontekijan ja lapsen rooli ovat mikrosysteemin elementtejd. Naissd mikrosysteemin
ymparistoissd lapsi toimii paivittain aktiivisena ympéristoon osallistujana. Tassé
tutkimuksessa lapsen esikoululaisen rooli on mikrosysteemin elementti, joka saa aineksia

muista ekologisen mallin kerroksista.

Lapsen vuorovaikutussuhteet laajenevat ja monimutkaistuvat lapsen kasvaessa, jolloin lapsi
toimii yhd laajemmissa ympéristoisséd (Kankaanranta 1998, 11). Bronfenbrenner (1979,
25—27) kuvaa tatd laajenevaa ekologisen ympdriston rakennetta mesosysteemiksi.
Mesosysteemi  koostuu vuorovaikutussuhteista kahden tai useamman sellaisen
mikrosysteemin vélill4, johon yksild osallistuu. Ympéristojen vélilld ilmeneva
vuorovaikutus on niin kasvokkaista kommunikaatiota kuin tietoja ja asenteita toista
ympdristdd kohtaan. Tallainen vuorovaikutussuhde on esimerkiksi kodin ja paivékodin
valinen suhde. Mesosysteemi muodostuu tai laajenee, kun yksil6 astuu uuteen ymparistoon.
Tatd mesosysteemin muodostumista Bronfenbrenner kuvaa ekologiseksi siirtymaksi.
Ekologisessa siirtymassa yksilon asema ympéristdssa on muuttunut roolin vaihtumisen,
ympariston muutoksen tai molempien takia. Naitd ekologisia siirtymia tapahtuu lapi yksilon
elaménkulun, péivahoidon ja koulun aloittaminen ovat esimerkkeja yksilon mahdollisesti
kokemista ekologisista siirtymistd. Bronfenbrenner pitdd jokaista ekologista siirtymaa
kehityksellisen prosessin seurauksena ja aloitteentekijand. Siirtymét ovat biologisten
muutosten ja muuttuneiden ymparistollisten olosuhteiden yhdistavia tekijoitd. Muutos
ymparistdssd voi tapahtua milld tahansa neljalla ekologisen ympdriston tasolla (esim.
mikrosysteemin toiminnoissa ja rooleissa, mesosysteemin vuorovaikutussuhteissa,
eksosysteemin valillisissa tekijoissa, kuten vanhempien tydeldman muuttuessa, tai

makrosysteemin koulutuspoliittisissa paatoksissa). (Bronfenbrenner 1979, 25—27.)

Monet yksilon siirtymét roolista toiseen tapahtuvat mesosysteemin tasolla, koska ndmé
siirtymét sisaltdvat muutoksen sek& ymparistossa ettd yksilon sosiaalisessa asemassa.
Esimerkiksi, kun lapsi aloittaa esiopetuksen, muutoksia voi tapahtua niin lapsen
elinymparistossd kuin lapsen sosiaalisessa asemassa. (ks. Bronfenbrenner 1979, 104.)
Lapsen siirtyessa esiopetukseen lapsi astuu uuteen esiopetusta jarjestdvdan ymparistoon
(mikrosysteemiin). Uuteen ympéristdon astuessa muodostuu uusi mesosysteemi (esim.

kotoa tai toisesta paivakodista esiopetusryhmddn) tai mesosysteemi laajenee (saman
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paivékodin toisesta lapsiryhmasté esiopetusryhmaén). Ekologisen siirtyman myoté lapsi saa
ja ottaa roolin esikoululaisena sekd kohtaa esiopetusympériston. Tassé tutkimuksessa
mukana olleet 5-vuotiaat lapset kertoivat siirtyvanséd saman paivakodin esiopetusryhméan.
Esikoululaiset olivat siirtyneet esiopetusrynméén joko toisesta péivakodista, kotoa tai

kyseisen paivakodin 3—5-vuotiaiden lasten ryhmasta.

Bronfenbrennerin (1979, 25—26) mukaan yksilé on valillisesti osallisena myds laajempiin
ymparistoihin, eksosysteemiin ja makrosysteemiin. Néissa ymparistoissa yksilo ei itse toimi
paivittdin. Eksosysteemi tarkoittaa yhtd tai useampaa ympéristod, johon yksilo ei itse
aktiivisesti osallistu. Kuitenkin eksosysteemin tapahtumat ovat merkityksellisia yksilon
valitttman ympdriston tapahtumille. Myos valittéman ympdriston tapahtumat ovat
merkityksellisid eksosysteemin ympadristolle. Téllaisia eksosysteemin ymparistoja lapselle
ovat esimerkiksi vanhemman tyOpaikka tai sisaren koululuokka. Uloin ekologisen mallin
ympdristd6 on makrosysteemi eli yhteiskunnallinen ja kulttuurinen ymparisto.
Makrosysteemilla tarkoitetaan yhtenevéisyyksid, joita mikro-, meso-, ja eksotason
systeemien muodoissa ja sisalloissa esiintyy. Yhteiskunnallisia tai kulttuurisia
yhtenevaisyyksid voi olla koko kulttuurin tasolla ja alakulttuurien tasolla. Makrosysteemi
ilmentéa kulttuurin ideologiaa, uskomusjarjestelmia ja sosiaalisten instituutioiden muotoja.
Tallaisia institutionaalisia muotoja ovat taloudelliset, sosiaaliset, kasvatukselliset,
koulutukselliset, oikeudelliset ja poliittiset jarjestelméat. (Bronfenbrenner 1979, 25—26;
Kankaanranta 1998, 12.)  Varhaiskasvatuksen  kasvatus- ja  opetusty0ssé
koulunaloittamiseen sek& esi- ja alkuopetukseen liittyvét yhteiskunnan tasolta maaritetyt
sosiaali- ja koulutuspoliittiset ratkaisut, toimenpiteet ja lainsaadantd ovat makrotason
sisaltoja (Karikoski 2008, 23; Kankaanranta 1998, 12).

Kokoavasti  todettuna, lapsi esikoululaisena toimii  mikrotason  ympéristoissa.
Esikoululaisuuteen siirtymé tapahtuu mesotasolla, kun lapsi siirtyy esiopetusryhméan.
Lapsi toimii ja toteuttaa esikoululaisuuttaan aktiivisesti ympéristossaan. Lapsen toimintaan
ja esikoululaisuuden toteutumiseen vaikuttavat ekologisen ympériston muut kerrokset,
jolloin lapsen toiminta ympéristdsséd on vuorovaikutuksellista. Koska lapsen aktiivisuus
omassa elinympdristossadn toimijana on mielestani tarke&d, otan seuraavaksi esille muita

lapsen aktiivisuutta ymparistossadén korostavia ndkemyksia.
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2.2 Kontekstuaalisuus lapsuudentutkimuksissa

Lapsen ja ympériston valinen suhde on huomioitu useissa lapsuudentutkimuksissa (esim.
Lehtinen 2000; Kankaanranta 1998; Strandell 1995). Nakokulmat ovat laajentuneet; lapset
ja lapsuus ovat osa yhteiskunnan sosiaalisia ja kulttuurisia rakenteita seké prosesseja, joissa
yhteiskunnallisia rakenteita muodostetaan, yllapidetdén ja muokataan (Alanen 2009, 12; ks.
my06s Rogoff 1990, 208). Yksilon toimintaa ei voida erottaa sosiokulttuurisesta kontekstista.
Kaikki yksilon toiminta on sidoksissa ymparistoon. (Rogoff 1990, 27.) Toiminta on
kaksisuuntaista: lapsi muokkaa ymparistvadn omalla toiminnallaan ja ymparistd muovaa
lapsen toimintaa (James, Jenks & Prout 1998, 6). Lapsen toimintaa méaérittavat lapsen
elinympariston rakenteelliset tekijat, kuten yhteiskunnan poliittinen toiminta, joka rakentaa
lapsuuden institutionalisoituneita maailmoja. Lisaksi lapsen sosiaaliset suhteet niin
vertaisiin kuin aikuisiin maarittavat lapsen toimintaa. (Hutcby & Moran-Ellis 1998, 14.)

Taman vuoksi katson tarkedksi laajentaa Bronfenbrennerin ekologisen teorian antia.

Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan perustuu Hujalan (2002, 38—44; 2000, 8—9)
kontekstuaalisen kasvun ja oppimisen ndkokulma, jossa kulttuurilla on tarked asema lapsen
kasvussa ja oppimisessa. Oppimisen kontekstuaalisuus esiopetuksessa tarkoittaa, ettéd
esiopetus kytkeytyy lapsen omaan kokemusmaailmaan ja kasvuympéristoon. Lapsen kasvu
ja oppiminen ovat néin aina yhteydessa siihen kulttuuriseen kontekstiin, jossa lapsi elaa.
Merkitykselliseksi nousee lapsen lahin kasvuymparistd. Talloin lapsen yksilolliset
kulttuuriset lahtokohdat ovat térkeitd. Perusajatuksena kontekstuaalisen kasvun mallissa on
vuorovaikutus, joka muotoutuu yksilon kayttdytymisen ja sosiaalisen ympaériston
yhteenrakentumisesta. Jokaisen lapsen omat kokemukset, biologinen ja persoonallinen
rakenne johtavat siihen, ettd lapsen oppiminen ja opettaminen perustuvat lapsen
yksilolliseen tapaan ajatella ja toimia. Lasta tarkastellaan oman eldmdansa rakentajana,
nékokulmana on toimiva lapsi. Lapsi ymparistossaan toimiessaan vaikuttaa kasvuprosessiin,
ympéristoonsa ja sen ihmisiin. Kontekstuaalinen teoria asettaa esiopetuksen haasteeksi

lapsen aktiivisuuden esille nostamisen arjessa. (Hujala 2002, 38—44; 2000, 8—9.)

Kontekstuaalinen ndkékulma edellyttad, ettd lapsen kulttuurisia laht6kohtia kunnioitetaan ja
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ne huomioidaan tavoitteiden asettamisessa ja arvioinnissa. Perheldhtoisyys on edellytys
lapsilahtOiselle orientaatiolle. Vanhemmat ja pdivakodin henkil0sto tekevat yhteistyotd;
vanhemmilla on mahdollisuus antaa lapsen kasvuhistoria ja lapselle térkeat kulttuuriset
merkitykset opettajan tietoon ja oppimisen pedagogiikan perusteiksi. Henkildston ja
vanhempien yhteisty0 tarkoittaa sitoutumista yhteisesti sovittuihin kasvatustavoitteisiin ja
niiden mukaan toimimiseen. Tadmé& tulee k&ytdnnossd nékyviin siten, ettd molempien
osapuolten ndkemykset tulevat esille esiopetuksen arjessa. Jatkuvuudella Hujala tarkoittaa
lapsen eri kasvatusympéristojen aikuisten yhteisid kasvatusperiaatteita ja -tavoitteita.
Lapsen kasvuymparistostd toiseen siirtymisen helpottamisen keinoja tulisi pohtia.
Jatkuvuus on tarkeéda, kun lapsi siirtyy kotoa esiopetukseen ja esiopetuksesta kouluun.
Jatkuvuudelle ominaista on pysyvyys, joka tulisi taata eri ymparistdissa. Lapsen tietdessa
tapahtumien rakenteen ja merkityksen, hénen ei tarvitse miettid, mité nyt tapahtuu ja miksi
nain toimitaan. (Hujala 2002, 46—47; 2000, 8—39.)

Hujalan (2002, 49; 2000, 9) mukaan késitykset esiopetuksesta ja sen toteuttamisesta ovat
kulttuurisia linjauksia. Kulttuurisia linjauksia on kahdella eri tasolla: toimijoiden eli lasten,
vanhempien ja henkil6ston tasolla sekd yhteiskunnan koulutuspoliittisten linjausten tasolla.
Toimijoiden nakemykset esiopetuksesta ilmentavét esiopetuksen toteuttamisen ja siihen
kohdistettujen odotusten kulttuurista ilmapiirid. Yhteiskunnallisen tason koulutuspoliittisia
linjauksia ovat padasiallisesti lainsaddanto ja esiopetussuunnitelma. Kulttuuristen linjausten
kautta kontekstuaalisen kasvun teoria siirtyy oppimisen pedagogiikan tasolle. Kulttuuristen
linjausten avulla on mahdollista tuoda kasvatukseen liittyvat tavoitteet kéytantoon. Tassa
tutkimuksessa lasten ndkemykset esiopetuksesta ovat toimijatason kulttuurisia linjauksia.
Toimijoiden esiopetuskasitysten hyddyntaminen kaytdnnon esiopetustoiminnassa edistaa
asetettujen  kasvatuksellisten tavoitteiden toteutumista. Nain lapsen nékemysten

huomioiminen esiopetustydn kehittdmisessé ja suunnittelemisessa on tarkeéa.

Strandellin (1995, 19) tutkimuksessa, jossa péivéakotia tarkastellaan lasten sosiaalisten
suhteiden kenttana, kontekstuaalisuus muodostuu tarkeéksi I&htokohdaksi lapsen toiminnan
ymmértdmiselle ja tulkinnalle. Lapsen toimintaa tulee ymmartadd siind sosiaalisessa
kontekstissa, jossa toiminta tapahtuu. Lapsen toiminta ei ole vain ikdvaihespesifid, vaan

lisdksi kulttuurispesifid eli aikaan ja paikkaan sidottua. Sosiaalinen konteksti muokkaa
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lapsen ik&spesifid toimintaa sekd tuottaa toimintoja, jota ei valttdmatta esiinny esimerkiksi
yksinleikissa. Nain paivakotikontekstille tyypilliset piirteet varustavat siella toimijan tietyin
ominaisuuksin, tavoittein ja suhtautumistavoin. (Strandell 1995, 19.) Lapsen
kulttuurispesifi toiminta kuvastaa lapsen kulttuurisia linjauksia esiopetuksesta eli lapsen
esiopetusnakemyksid. Né&in lapsi osaltaan tuottaa esiopetuksen kulttuurista ilmapiiria.
Liséksi esiopetuksen sosiaalinen konteksti varustaa lapsia esikoululaisuuteen. Té&llGin
esiopetuksen toiminta vahvistaa lapsen asemaa esikoululaisena, ja esikoululaisuuden

piirteitd, joita ei esiinny ilman virallista esiopetusinstituutiota.

Tassd tutkimuksessa ymmarrdn kontekstuaalisuuden lapsen ja ympdriston véliseksi
vuorovaikutukselliseksi suhteeksi. Lapsi on osallinen laajempaan kulttuuriseen kontekstiin
(Rogoff 1990, 27). Lapsi ei elad vain lapsille suunnatuissa mikromaailmoissa, vaan oman
yhteiskunnan kulttuurissa (Lehtinen 2000, 18), jolloin lapsi on osallinen omaan eldmaénsa
ja kasvuymparistoonsa (ks. Prout & James 1997, 8; Hujala 2002, 15). Lapsen toimintaa
ohjaavat kulttuurin rakenteet (Hujala 2002, 40; Bronfenbrenner 1979, 21—22) ja lapsen
toiminta on yhteydessé aikaan ja paikkaan (Strandell 1995, 19; ks. my6s Hockey & James
2003, 23). Seuraavana tarkastelemani lapsen esiopetukseen siirtym& on myos
kulttuurisidonnainen ilmid. Esiopetukseen siirtyma tapahtuu mesotasolla, ja se sijoittuu

tassa luvussa muodostettuun ekologisen ympariston kuvaukseen (kuvio 1).

2.3 Lapsen siirtyma esiopetusinstituutioon

Tassd alaluvussa syvennan Bronfenbrennerin (1979) ekologisen siirtymén maéaritelméaa.
Siirtymid (transitions) ja siirtymén ominaisuuksia on tutkittu eri tieteenaloissa, myos muilla
kuin koulutuksen alueella, eikd siirtyman kasitettd voida madritellda vain yhdella tavalla
(Fabian 2007, 6). Lapsuuden siirtymi& on tutkittu erityispedagogiikan ndkokulmasta (esim.
Linnil4d 2006; Hanson ym. 2000) sekd kouluun siirtymisen nakdkulmasta (esim. Karikoski
2008; White & Sharp 2007; Niesel & Griebel 2007; Margetts 2002; Dockett & Perry 2001).
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Kouluun siirtyma on ollut mielenkiinnon kohteena kansainvélisessa
lapsuudentutkimuksessa. Koulun aloittamista pidetaan tarkeéna askeleena lapselle ja hénen
perheelleen, riippumatta koulutusjérjestelmésta. (Niesel & Griebel 2007, 22.) Siirtymaan
liittyvat konkreettiset kaytdnndét ovat yhtend osa-alueena lapsuuden siirtymien
kuvaamisessa (Kraft-Sayre & Pianta 2000). Myods paivahoidon aloittamista voidaan pitaa
yhtend lapsuuden siirtymand (esim. Kienig 2002; Dalli 2002). Lisaksi siirtymaa eri
nakokulmista on tutkittu jo aiempina vuosikymmenind (esim. Van Gennep 1960).
Olennainen teoreettinen nékokulma téssa tutkimuksessa on siirtyma kulttuurisesta
nakokulmasta (Rogoff 2003, 150). Tarkastelen esiopetukseen siirtymaa yhtend lapsuuden
ilmiond. Tarkoituksenani on tarkastella siirtyméa osana lapsen kulttuurista ja sosiaalista
elaméa. Merkittavaksi esiopetukseen siirtyman tarkastelussa ei muodostu niinkaan lapsen
biologinen kypsyys, vaan lapsen ndkemykset tastda suomalaisessa yhteiskunnassa
ilmenevasta lapsuusajan siirtymastd. Aloitan maarittamalla kulttuurisen siirtymén, jonka

jalkeen kaésittelen koulutuksellista siirtyméa eli siirtymé&a esiopetuksen toimintakulttuuriin.

2.3.1 Kulttuurinen siirtyma

Rogoff (2003; 1990) on tutkinut yksilén kulttuurista kehitystd. Lapsuudessa tapahtuvia
siirtymia pidetdan usein kehityksellisind siirtymind, mutta ne ovat myos kulttuurisia
siirtymid. Rogoff maarittdd kulttuurisen siirtyman yhteisén kulttuuriseksi tapahtumaksi,
jossa yksilon rooli yhteiséssda muuttuu. Kulttuurissa vallitsevat kaytdnnot tuovat esille,
kuinka yksil6llinen kehitys on suhteessa sosiaalisiin ja kulttuurisiin odotuksiin. Tallin
yksilon siirtymilla on merkitystd niin yksil6lle itselleen, kuin laajemmin sukupolville.
Kehitysvaiheen mukaiset rooliodotukset ja niihin liitetyt taidot heijastavat yhteison
tavoitteita ja kéytanteitd. Monissa yhteisoissa lapsen kehityksellisid siirtymid juhlitaan eri
tavoin. Siirtymajuhlat korostavat yhteisdssa arvostettuja tapahtumia ja saavutuksia, kuten
lapsen ensimmaistd hymyd, valmistumista tai ensimmaisté ehtoollista. (Rogoff 2003, 150—
152, 181; ks. myds Vincent 2006, 196—197.)

Rogoffin (2003; 1990) mukaan siirtymi& ei voida erottaa lapsen elinympariston olosuhteista,
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koska ne ovat yhteydessa yhteisén odotuksiin ja yhteisdssd arvostettuihin toimintoihin.
Yhteisostd tulevat rajat ja mahdollisuudet ovat merkittavia lapsen erilaisiin toimintoihin
osallistumisessa. Aikuisten tekemét valinnat ovat tarkeitd lapsen toiminnan ja valintojen
mahdollisuuksien kannalta. Monissa maissa 5—7-vuoden ikéisend tapahtuu tarkeita
siirtymid, jotka liittyvét lapsen vastuun maaraan ja statukseen yhteisdssa. (Rogoff 2003,
169—171; Rogoff 1990, 87—=88.) Tassa tutkimuksessa esiopetus ja esikoululaisuus ovat
sidoksissa lapsen elinymparistoon ja laajempiin yhteiskunnallisiin rakenteisiin, eika niit4
sen vuoksi voida erottaa toisistaan. Koska kulttuurin arvot ja ideologiat korostavat
kasvatuksen ja koulutuksen térkeyttd, esiopetuksen kaymista voidaan pitédéd yha enenevéssa
maarin sosiaalisesti ja kulttuurisesti odotettuna tapahtumana. Jos oletetaan, ettd lapseen
kohdistuvan vastuun maara lisaantyy tietyssa ikavaiheessa (ks. Rogoff 2003, 169—171),
voidaankin pohtia, siirtyyko lapsi esiopetuksen ja esikoululaisuuden myo6téd yhteisossa

uuteen asemaan.

Antikainen ja Komonen (2003, 144—145) jakavat siirtymat normien mukaisiin siirtymiin
ja odottamattomiin siirtymiin. Siirtym& voi tapahtua normien mukaisesti, mutta myos
odottamattomasti. Koulutusasteelta toiselle siirtyminen, ty6elamaan siirtyminen tai
elakkeelle siirtyminen ovat esimerkkeja muodollisista siirtymistd. Yksilon kokemat
siirtymat voidaan mieltdd elamankulun kaannoskohdiksi tai avaintapahtumiksi. Siirtymassa
yksilon kasitykset itsestd voivat muuttua ja oma identiteetti vahvistua (Antikainen &
Komonen 2003, 144—145) tai heikentyd. Lapsen siirtyma esiopetukseen on muodollinen
siirtymad, ja sen odotetaan tapahtuvan tietyn ikéisend. Esiopetukseen siirtymaa voidaan pitéa
kulttuurisena siirtyména, jossa niin lapsessa kuin ympéristossa voi tapahtua muutoksia.
Fabian (2007, 6—8, 13) maarittaa siirtyman prosessiksi, jossa yksild siirtyy ymparistosta
toiseen. Siirtyméassa niin kulttuurissa kuin yksilon statuksessa tapahtuu muutos. Muutos
tarkoittaa, ettd yksilo jattdd turvalliseksi koetun alueen (’comfort zone’) kohdatakseen
uuden kulttuurin, paikan, ihmiset, roolit, sddnnot ja identiteetin. Jokaisessa ymparistossa on
kulttuuri, jota yksilén tulee oppia ymmartaméan. Uuden ympariston kulttuuri sisaltda
arvoja, perinteitd ja uskomuksia, jotka ovat tyypillisia kyseiselle ympéristolle. (ks. myds
Johansson 2007, 33.)
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2.3.2 Koulutuksellinen siirtyméa

Lapsuuden siirtymét kohdistuvat usein lapsen osallistumiseen yhteiskunnallisiin
instituutioihin (Rogoff 2003, 158). N&ma ovat yleensd koulutusjérjestelmén vaiheesta
toiseen siirtymid eli koulutuksellisia siirtymia (Fabian 2007, 6; Fthenakis 1998, 12).
Koulutukselliset siirtymét ovat sidoksissa maan koulu- ja varhaiskasvatusjérjestelméaan,
joten maan koulutuksellisesta kulttuurista riippuen lapset kohtaavat siirtymia eri-ik&isina.
OECD:n (2006) mukaan esimerkiksi Ruotsissa ja Suomessa lapsi aloittaa koulun 7-
vuotiaana, Iso-Britanniassa 5-vuotiaana ja Yhdysvalloissa 6-vuotiaana. Tama kertoo
lapsuuden instituutioille tyypillisestd ikasidonnaisuudesta (ks. Narvanen & Nasman 2007,
229; Lallukka 2003, 49—50), joka rajaa lapsen institutionaalista osallistumista. Lisaksi
siirtyma kouluun on monissa Euroopan maissa siirtymd&a muodollisempaan
opetussuunnitelmaan (White & Sharp 2007, 88), jolla pyritddn saavuttamaan
koulutuksellisten siirtymien tavoitteet. Esiopetus on Suomessa yhd vakiintuneempi
lapsuudeninstituutio. N&in myos esiopetuksen aloittamista voidaan pitd4 koulutuksellisena
siirtymand, jossa lapsi osallistuu yhteiskunnalliseen, opetussuunnitelman ohjaamaan

instituutioon.

Esiopetukseen siirtyesséd lapsen késitykset itsestd voivat muuttua ja lapsen identiteetti
muokkautua. Lapsen yksilollisten kehityksellisten ja kokemuksellisten tekijoiden vuoksi
siirtymd on ainutlaatuinen (Margetts 2002, 105—106). Esiopetusryhméssa lapsi solmii
uusia sosiaalisia suhteita ja omaksuu esikoululaisen rooliaan (ks. Dunlop 2007, 161—162).
Lapsi kohtaa my6s uusia esiopetuksen toimintatapoja, joihin hédnen odotetaan sopeutuvan.
Fabianin (2007, 7—8, 13) mukaan koulutuksellisessa siirtymassa uutta voi olla erilainen
fyysinen ymparisto ja paivarytmi, erilaiset opetusmenetelmét ja opetussuunnitelmat seka
ryhmén erilainen sosiaalinen rakenne. Siirtyma on prosessi, joka tapahtuu jatkuvassa
sosiaalisessa toiminnassa. Ympériston kulttuuri on térkedssd asemassa siirtymien
tukemisessa ja kaytantdjen muodostumisessa. Siirtymavaiheessa lapsen odotetaan
omaksuvan uuden ympadriston  toimintatapoja ja  sosiaalista  tietoa  kuten
kayttaytymisodotuksia. (ks. myds Margetts 2002, 105.) Siirtyméssa tapahtuvat muutokset

eivat ole merkityksellisia vain lapselle. Muutokset voivat olla merkityksellisia myos sille,
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kuinka lapsen lahiymparistd nédkee lapsen. Nain siirtymakokemus on tarked koko perheelle.
(Dunlop 2007, 161—162.)

Siirtym& voidaan kasittdd myo6s yksittdisend tapahtumana prosessimaisuuden sijaan
(Hanson ym. 2000, 285), esimerkiksi kuvaamaan siirtymi& koulun sisalla opettajan tai
tilojen vaihtuessa (Fabian 2007, 6). Tassa tutkimuksessa maaritan esiopetukseen siirtyman
vaiheittaiseksi. Esiopetukseen siirtyma on prosessi, eikd vain yksittdinen tapahtuma tai
toiminta (ks. Johansson 2007, 34; ks. myds Karikoski 2008, 21). Talléin esikoululaisuus
muotoutuu  vahitellen  siirtymé&n aikana. Tam& on ohjannut aineistonkeruun
kaksivaiheisuutta, jolloin huomioin sek& esiopetuksen seuraavana syksyna aloittavat ettd
esiopetusta kdyvien lasten nékemykset esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta.

Tassd luvussa olen Kkésitellyt lapsen ja ympériston vuorovaikutuksellisuutta.
Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian, Hujalan (2002; 2000) kontekstuaalisen kasvun
ja oppimisen mallin seka Strandellin (1995) lapsen kulttuurispesifin toiminnan avulla olen
muodostanut taustan kasitykselle lapsesta aktiivisena osallistujana ymparistossaan. Taman
ymparistoon osallistumisen kautta lapsi muodostaa myds omaa asemaansa esikoululaisena.
Kulttuurinen konteksti ohjaa osaltaan lapsen toimintaa. Uuteen kulttuuriseen asemaan
astumista eli esiopetukseen siirtymaa tarkastelin lapsuuden siirtyméatutkimusten avulla
(esim. Dunlop 2007; Fabian 2007; Rogoff 2003). Seuraavassa luvussa tarkastelen

ldhemmin esiopetusta lapsuuden instituutiona ja esikoululaisuuden perustana.



3 ESIOPETUS LAPSUUDEN INSTITUUTIONA

Tassa luvussa tarkastelen esiopetusta lapsuuden instituutiona. Aloitan tarkastelemalla, mité
lapsuuden instituutiolla tarkoitetaan ja pohtimalla instituutioiden merkitysta lapsuudessa.
Taman jalkeen kuvaan suomalaista esiopetuskulttuuria: esiopetuksen muotoutumista ja
jarjestamista, esiopetuksen toimintakulttuuria sek& eri tahojen nakemyksia esiopetuksen

tehtdvasta.

3.1 Lapsuus instituutioissa

Instituutio

Scottin (2001, 48—50) mukaan instituutiot ovat monitahoisia, pysyvia sosiaalisia rakenteita,
jotka koostuvat symbolisista elementeistd, sosiaalisesta toiminnasta ja materiaalisista
resursseista. Instituutiot sisaltavat kulttuurisia, normatiivisia ja séételevia elementtejd, jotka
erilaisten toimintojen ja resurssien kanssa luovat pysyvyyttd. Kuitenkin, vaikka instituutiot
ovat vakaita ja luovat jérjestystd, myds instituutiot ovat muutoksessa. Muutokset voivat

tapahtua véhitellen tai kokonaisvaltaisesti, esimerkiksi instituution sisaltéjen muuttuessa.
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Keskeisia instituutioiden sisalt6ja ovat s&&nndt, normit ja kulttuuriset uskomukset. Ne
nousevat ihmisten valisestd vuorovaikutuksesta, jolloin yksiloiden toiminta on
merkityksellistd niiden yllapitdmisessa ja muuntamisessa. Instituutiot saatévat rajoituksia,
kuten laillisia ja moraalisia saantdjd, joiden kautta instituutiossa sallitut toiminnot erottuvat
Kielletyistd toiminnoista. Ndin instituutioiden toimintatavat voivat kohdistaa valtaa yksilon
toimintaa kohtaan. Instituutiot tarjoavat myds mahdollisuuksia yksilon toiminnalle, jolloin
instituution toimintatavat antavat resursseja instituutioissa toimijalle. Instituutiot toimivat
niin koko maailman tasolla kuin ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa. (Scott 2001, 48—
50.)

Rogoff (1990, 43—45, 190—191) madrittdd kulttuurin instituutiot taloudellisiksi,
poliittisiksi  ja  uskonnollisiksi  jarjestelmiksi.  Kulttuurisia instituutioita  ovat
koulutusinstituutiot, media ja epavirallisten kaytanteiden jarjestelmat. Instituutiot voivat
maarittdd ja organisoida yksilon tavoitteita ja ongelmanratkaisua. Suomalaisessa
yhteiskunnassa varhaiskasvatusjarjestelméd on vakiinnuttanut asemansa yhtena lapsuuden
tarkeistd instituutioista, jolloin pdivakodista on tullut lapselle merkittdva sosiaalinen ja
kulttuurinen toimintaymparisté (Lehtinen 2000, 189; ks. my6s Brotherus 2004, 259).
Esiopetusinstituutio osana varhaiskasvatusjarjestelmaa on nain myds keskeinen lapsuuden

instituutio.

Lapsuuden institutionalisoituminen

Lapsuutta voidaan pita4 institutionalisoituneena; lapsen institutionalisoituminen niin kotiin,
kouluun kuin péivahoitoon on lapsen elaman yksi ominaisuus. Lapset kulkevat matkan lapi
lapsuuden instituutioiden, joita perustellaan lapsen uskottujen tarpeiden, toiveiden,
kokemusten ja etujen kautta. Lapsuuden instituutiot sditelevédt “normaalilapsuutta” seka
rajaavat ja mahdollistavat lapsen osallistumis- ja toimintamahdollisuuksia. Instituutioiden
jarjestelmat luovat odotuksia lapsen ajan ja tilan hallinnasta. (Alanen 2009, 14, 22;
Warming Nielsen & Kampmann 2007; Néarvanen & Nasman 2007, 225; Alanen & Bardy
1990, 88; ks. myo6s Zeiher 2009, 127.) Hyvan lapsuuden Kkriteerit ovat kulttuurisia,

aikuislahtoisesti madritettyja ajatuksia hyvasta lapsuudesta (Narvédnen & Nasman 2007,
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236—237). Nain myos institutionaaliset kaytdnnot muokkaavat késityksid oikeasta ja
vaadrasta lapsuudesta (Kallio 2006, 182). Alasuutarin (2009, 57) mukaan instituution
toistuvat kaytdnnot ja vakiintuneet vuorovaikutuksen tavat luovat tilan ja mahdollisuuden,
mutta myo6s rajat ja rajoitukset, tietynlaisille toiminnoille ja toimijoiden minuuksille.
Instituutiossa toimivat ihmiset sijoittuvat erilaisiin asemiin, edustaen erilaisia toimijoita ja
toimijaryhmia. Paivahoitoinstituutiossa toimijoita ovat lapset, tyontekijat ja vanhemmat.
Instituutiolla voidaan katsoa olevan oma itsestdan selva jarjestys ja sen tuottamat odotukset.
Taman jarjestyksen ja odotusten kautta instituutio vaikuttaa toimijoihin ja ymparistoon.
(Alasuutari 2009, 57.)

Kallion (2006, 49—51) mukaan instituutio merkityksellistyy lapselle jokapéivaisissa
kokemuksissa. Instituutiossa, kuten koulussa, tavatut ihmiset, paikat ja tapahtumat ovat
lapsen kokemuksia instituutiosta. Naméa ovat péaasiassa lapselle tuttuja ja turvallisia tiloja,
joissa lapsi saa ja osaa toimia omista lahtokohdistaan. Néaissa pdivittaisissa toiminnan
konteksteissa lapsella on enemman tai vahemman liitkkumavaraa. N&it4 lapsen toiminnan
konteksteja voidaan tarkastella myds lapsen poliittisena tilana. Lapsi ei kuitenkaan tunnista
instituutiota poliittisena jarjestelmand, vaan kaytanndssa lapsi ottaa instituution annettuna
rilppumatta instituution  kategorisuuden asteesta tai normiperustasta.  Lisaksi
institutionaaliset auktoriteetit odottavat lapsen kayttaytyvén tietylla tavalla. N&ita odotuksia
haastaessaan lapset kayttavat hyddyksi kehoaan esimerkiksi pukemis- ja ruokailutilanteissa.
Alasuutarin (2009, 54—57) mukaan kasvatus- ja koulutusinstituutiot eivat ole vain lapseen
vaikuttavia tekijoitd, vaan ndma instituutiot myos tuottavat lapsuuden, sen ehdot ja
mahdollisuudet tietynlaisiksi. Lapsen osallistuessa paivéhoitoon on lapsi paivéhoidon
toiminnan kohde, jolloin péivahoidon johtamisessa, valvomisessa seké eri toimijaryhmissa
ja -asemissa luodaan suhde lapsuuteen. Talldin tulkitaan, ymmarretdan, maaritellaan,
suunnataan ja saddelldan sitd lapsen elaman ajanjaksoa, jolloin lapsi on pdivahoidossa. (Ks.
my0s James, Jenks & Prout 1998, 46.) Nain lapsuutta pidetddn ylla ja uusinnetaan
jokapaivéisessa toiminnassa (Kallio 2006, 53) ja péivakotia voidaan pitdd instituutiona,

jossa lapsuus rakenteellisena tilana muodostetaan (Markstrom & Halldén 2009, 114).

Instituutiot eivét yksistddn ohjaa lapsuuden rakentumista. Koska lapsi on aktiivinen omassa

eldamassééan ja ymparistossaan toimija, on lapsi myos itse oman lapsuutensa rakentaja (Kks.
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Alanen 2009, 23; Kallio 2006, 179; Prout & James 1997, 7; Alanen & Bardy 1990, 86).
Lapset rakentavat paivékoti-instituutiota sosiaalisilla kaytannoilla yhdessd muiden
toimijoiden kanssa (Markstrom & Halldén 2009, 114). Hutcbyn ja Moran-Ellisin (1998,
20—21) mukaan lapsella on instituutiossa toimiessaan institutionaalista tietdmystd, jota
lapsi tarvitsee toimiessaan lapsuuden instituutioissa. Lapsen institutionaalisella
tietamykselld tarkoitetaan lapsen tietoa aikuisldhtoisesti maéaritetyistd odotuksista,
s&annoista ja toimintatavoista sek& lasten itsensd rakentamista odotuksista, saannoisté ja
toimintatavoista. Lasten rakentama tietdamys voi olla samanlaista, vaihtoehtoista tai
vastakkaista kuin aikuisilla. Namé, aikuisten ja lasten luomat tiedot instituutiosta,
maadrittavat instituution kulttuurin seka siella olevat toiminnan mahdollisuudet. (Hutcby &
Moran-Ellis 1998, 20—21; Lehtinen 2000, 20.) Esiopetus lapsuuden instituutiona vaatii
lapselta institutionaalista tietdmystd sielld toimimiseen. Esiopetuksen toteutuminen
tarvitsee sielld toimivien aikuisten ja lasten aktiivista osallistumista instituution
yllapitamiseen. Paivittainen toiminta vakiinnuttaa osaltaan esiopetusinstituutiota. Kuitenkin
esiopetusinstituutioon kohdistuva paatoksenteko osoittaa, ettd esiopetusjarjestelma on
muuttunut ja muuttuva instituutio. Seuraavassa luvussa tarkastelen lahemmin

esiopetusinstituutiota: sen muotoutumista ja nykyista tilannetta Suomessa.

3.2 Suomalainen esiopetuskulttuuri

Esiopetus on lapsuuden instituutio, joka on muodostunut osaksi suomalaista
varhaiskasvatus- ja  koulutusjérjestelmda.  Perustan  esiopetusinstituutiolle  ja
esiopetuskulttuurin - muodostumiselle antavat perusopetuslaki (L  1998/628) ja
paivahoitolaki (L 1973/36) seké& Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000; 2010)
ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005). Nama asiakirjat ohjaavat esiopetuksen
toteuttamista ja tavoitteita. Esiopetuksen maarittdmisessd on kéytetty toisistaan poikkeavia
nédkemyksia (Brotherus 2004, 1; Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 26). Alle

kouluikaisten lasten opettamisesta on vuosikymmenien aikana kéytetty erilaisia ké&sitteita.
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Esiopetuksella on voitu tarkoittaa 3—6-vuotiaiden lasten, 0—=6-vuotiaiden lasten tai vain 6-
vuotiaiden lasten opetusta. (Peltonen 2002, 82; ks. myos Kankaanranta 1998, 2; Brotherus
ym. 1999, 27.) Nykyisin esiopetus on vakiintunut tarkoittamaan kuusivuotiaille annettavaa
opetusta (Peltonen 2002, 82; Hujala 2000, 6). Myo6s tdssd tutkimuksessa maéaritan
esiopetuksen oppivelvollisuutta edeltdvaksi vuodeksi, ja osaksi varhaiskasvatusta.
Esiopetuksen vakiintumista kuusivuotiaiden lasten ik&luokalle voidaan pitd4 hallinnollisena
ratkaisuna (Hujala 2002, 7), sill4 esiopetuksen jarjestaminen asetettiin kunnille pakolliseksi
(L 1288/1999), ja mahdolliseksi kaikille lapsille vuotta ennen oppivelvollisuuden alkamista.

3.2.1 Esiopetuksen jarjestaminen

Suomessa keskustelut kuusivuotiaiden lasten koulutuksesta alkoivat 1960-luvulla.
Keskeistd esikoulukeskusteluissa oli sosiaalisesti heikoissa oloissa elévien lasten
valmennus kouluopetusta varten. Tavoitteena oli lasten keskindisten kehityserojen
tasoittaminen ja ympéristosta aiheutuvien kehityshaittojen korjaaminen. Lapsen alyllista ja
kielellistd kehitysta tuli edistdd virikkeisen kasvuympariston avulla. Esikoulukokeilu alkoi
Lahdessa vuonna 1966, Jyvaskyldan esikoulukokeilu tuli vuonna 1968. Vuonna 1972
esikoulukomitea asetti tavoitteet ja yleissuunnitelman (1972: A 13) esikouluopetukselle.
(Hanninen & Valli 1986, 165—167.) 1970-luvulla tavoitteena oli saada kuusivuotiaiden
ikdluokka koulua edeltdvand wvuonna esiopetukseen. Esiopetuksesta haluttiin  osa
peruskoulujérjestelméa. Esikoulua, koko iké&luokkaa koskevana, ei lopulta taloudellisista ja
poliittisista syista pidetty mahdollisena. (Niikko 2001, 12.)

1980-luvulla esiopetusta edistivat lainsd&ddantdon ja opetussuunnitelmiin liittyvat paatokset.
Esikoulukokeilu tuli paatokseensé vuonna 1985. 1990-luvulla esiopetuksen tavoitteena oli
yhdistdd pdivahoidon ja koulun toiminta kiintedmmin toisiinsa sekd kehittdd koulun
alkuvaiheen kasvatusta. (Niikko 2001, 14—16.) Samalla vuosikymmenelld laadittiin
Esiopetuksen suunnittelun lahtokohdat (1994) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (1996) ohjaamaan esiopetusta. Lopullinen esiopetuksen vakiintuminen

suomalaiseen varhaiskasvatusjarjestelmaan tapahtui 2000-luvulla uusien lakimuutosten
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myota. Esiopetusta ohjaamaan laadittiin Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000).
Vuonna 2010 laadittiin uusi esiopetusta koskeva opetussuunnitelma, joka perustuu vuoden
2000 opetussuunnitelman perusteisiin. Uusi esiopetuksen opetussuunnitelma tuli voimaan
vuoden 2011 alusta lukien. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010.) Tassa
tutkimuksessa esiopetuksen opetussuunnitelmaa koskevat tiedot ovat vuoden 2000
opetussuunnitelmasta, joka oli tutkimuksenteon ajankohtana p&aasiallinen voimassaoleva
asiakirja. Hallinnollisesti esiopetus on osa opetusministeriotd (L 1998/628), muusta
varhaiskasvatuksesta poiketen. Kaytdnngssa esiopetus on jaettu sosiaalitoimen ja
opetustoimen kesken, jolloin esiopetuksen jarjestdminen tapahtuu péivéakodissa tai koulussa
(Perusopetuslaki 1998/628; Laki lasten paivéhoidosta 1973/36). Tama eri instituutioihin
sitoutuminen on merkityksellinen sille, millaiseksi esiopetus muodostuu (Brotherus 2004,
3—4). Kouluympdristossd koulun toimintamallit ja ideologiat siirtyvat helposti
esiopetukseen, péaivakotiympadriston esiopetuksessa painottuu enemmén lapsen oman
kokemusmaailman merkitys (Hakkarainen 2002, 8). Vuoden 2008 tilastojen mukaan
esiopetuksen jakautuminen instituutioiden kesken jakautuu siten, ettd 23 prosenttia (13 100
lasta) sai esiopetusta peruskoulun yhteydessa jarjestettdvassd esiopetuksessa ja 77
prosenttia (43 500 lasta) pdivahoidon yhteydessa jarjestettavassa esiopetuksessa. Yhteensa
vuoden 2008 syyslukukaudella 57 000 lasta sai vahintddn 700 tuntia vuodessa kestavaa
esiopetusta. (Repo 2010.)

3.2.2 Esiopetuksen toimintakulttuuri

Brotherus on tutkinut vaitostutkimuksessaan (2004) esiopetuksen toimintakulttuureja
lapsen nékokulmasta. Han tarkasteli esiopetusta toteuttavia tahoja, ja vertasi ndiden
toimintakulttuureja toisiinsa. Brotheruksen mukaan eri instituutioissa on instituutiolle
ominaisia kulttuurisia toimintatapoja, jotka yksilé oppii instituutiossa toimiessaan. Hén
madrittdd esiopetuksen yhteiskunnallisen toiminnan muodoksi, jossa esiopetuksen
toimintatavat ovat osa instituution Kulttuurisia tapoja. Esiopetustoiminta tapahtuu

sosiaalisissa yhteisOissd, ja se toteutuu toimintatavoissa, joita ohjaa muun muassa
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opetussuunnitelma. (Brotherus 2004, 34—35, 259.) Lapsi esikoululaisena ollessaan oppii
esiopetusinstituution toimintatapoja, joita hdn hyddyntad instituutiossa toimiessaan. Lapsi
on osallinen sosiaaliseen yhteisdon, jossa esiopetustoimintaa toteutetaan. N&in esiopetuksen

toimintatapoja ohjaavat myos yhteison lapset ja aikuiset.

Brotheruksen (2004, 10—13) mukaan instituutiolla on oma toimintakulttuuri, tavat ja
perinteet. Toimintakulttuuri Kkattaa instituution viralliset ja epdviralliset s&&nnot,
toimintamallit sek& arvot ja periaatteet, jotka ovat kehittyneet instituution historian aikana.
Toimintakulttuuriin sisaltyy myos odotuksia ja tunteita. Toimintakulttuurin kéytanteiden
taustalla ovat muun muassa ammattikdytannot, henkilokunnan késitykset ja tietdmykset
sek& yhteiskunnan voimavarat. Brotherus rajaa toimintakulttuurin instituution lapsiryhmén
elamdnmuodoksi, joka nayttaytyy lapselle toteutuneena toimintana.  Liséksi
opetussuunnitelma, toteutunut toiminta ja toimintaympdaristd ovat esiopetuksen
toimintakulttuuria.  Toimintaympéristd on  toimintakulttuuria  suppeampi  kaésite.
Toimintaympéristolla Brotherus tarkoittaa pdivékodin lapsiryhmén ja koulun luokan
ympéristoja, jolle toteutettava toiminta asettaa vaatimuksia. Lisaksi tiedostetut ja
tiedostamattomat rajat ja mahdollisuudet, kuten sdannot, aikataulut seka fyysinen ja
pedagoginen ymparisté ovat toiminnan edellytyksida. Toimintaympariston toimintatavat ja
kehitystehtavat asettavat rajoituksia ja virikkeitd lapsen toiminnalle. Esiopetuksen
toimintaymparistoon vaikuttaa opittu toimintakulttuuri. (Brotherus 2004, 10—13, 34—35,
282.) Lapselle esiopetuksen toimintakulttuuri ndyttdytyy muun muassa erilaisten sdéntéjen
ja odotusten muodossa. Esiopetuksen toimintaympadristd rajoittaa ja mahdollistaa lapsen
toimintaa esikoululaisena. Lapsi aktiivisena ymparistoon osallistujana on myds luomassa
esiopetuksen toimintakulttuuria. Nain lapsi toiminnallaan rakentaa toimintakulttuuria, joka

nayttaytyy lapselle ja aikuiselle arjen toteutuneena toimintana.

Karikoski (2008, 28) madrittdd toimintakulttuurin Bronfenbrennerin (1979) ekologisen
teorian pohjalta. Mikrosysteemin elementit eli kasvatus- ja opetustoiminta, opettajan ja
lapsen rooli, vuorovaikutussuhteet, kaverit ja yhteistyd ilmentdvat instituution
toimintakulttuuria. Lehtinen (2000, 31, 55) madarittdd tutkimuksessaan toimintakulttuurin
paivakodin tyo- ja kasvatuskaytantdjen kokonaisuudeksi, jolloin siihen sisaltyvét

henkilokunnan kasitykset tyostdan, tyon jakamiseen liittyvat kaytdnnot, suunnittelu- ja
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paatoksentekokaytannot, késitykset kasvatuksen tavoitteista, lapsista ja lapsen kasvusta ja
kehittymisestd. Toimintakulttuuri méérittaéd aikuisten tapoja suhtautua lasten toimintoihin.
(Lehtinen 2000, 31, 55.) Koska tutkimukseni tavoitteena on selvittdd esiopetuksen
toimintakulttuuria lapsen ndkdkulmasta, en tarkastele aikuisen tyo- ja kasvatustoimintaa,
vaikka se onkin merkityksellistd lapsen toiminnan kannalta. Sen sijaan mukailen
Brotheruksen (2004, 13) toimintakulttuurin maarittelyd; toimintakulttuuri on lapsiryhman
elamé&nmuoto, joka nayttaytyy lapselle toteutuneen toiminnan kautta. Bronfenbrennerin
(1979) ekologinen ympéristd toimii osana tutkimukseni kulttuurisen kontekstin maarittelya.
Né&in Karikosken (2008, 32) nakemys toimintakulttuurista mikrotason roolien, toimintojen
ja vuorovaikutussuhteiden kautta ilmentyvéand, on ndkdkulmana myos tassa tutkimuksessa.
Lapsen nakemykset esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta muotoutuvat arjen toiminnan
kautta. Mikrosysteemin tekijat, kuten vertaissuhteet, lapsi-aikuinen -suhteet, roolit ja
yhteistyd niin pdivakodin sisalla kuin vanhempien ja tyontekijoiden vélill4, ovat
toimintakulttuuria. Lapsi on aktiivinen osallinen esiopetuksen toimintakulttuurin
luomisessa. Koska tutkimuksessa mukanaolevat esiopetusikaiset lapset osallistuivat tai
tulivat osallistumaan pdivakodissa jarjestettdvadn esiopetustoimintaan, paivékoti-
instituution toimintakulttuuri ohjaa esiopetuksen toimintakulttuuria. Koulussa jarjestettavaa

esiopetusta ei huomioida téssa tutkimuksessa (vrt. Brotherus 2004).

3.2.3 Nakodkulmia esiopetuksen tehtavasta

Esiopetuksen tarkoitusta lapsuuden instituutiona on maééritetty niin  virallisen
esiopetussuunnitelman kuin varhaiskasvatuksen asiantuntijoiden taholta. Nama nakemykset
rakentavat osaltaan esiopetusinstituutiota ja lapsuuden instituutiolle tarpeelliseksi katsottuja
tehtavia. Esitan tassé kolme nédkemystd, jotka maarittavat esiopetukselle annettuja tehtéavia.
Aloitan Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2000) tarkastelulla, jonka jélkeen
pohdin educare-mallin (Opetusministerid 2004; Hujala 2002; Valimaki & Rauhala 2000;
Brotherus ym. 1999) tarjoamaa nakemysté varhaiskasvatuksesta ja esiopetuksesta. Lopuksi

tarkastelen esiopetusvuotta varhaiskasvatuksen ja koulun valitilana sek& kouluvalmiuksien



28

nékokulmasta (Opetusministerio 2004; Hakkarainen 2002).

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000)

Esiopetusta ohjaava opetussuunnitelma on osa esiopetuksen toimintakulttuuria, ja se ohjaa
esiopetuksen  toteuttamista.  Esiopetuksen tehtdvd on  kirjattu  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin (2000), joka on Opetushallituksen vahvistama asiakirja.
Opetussuunnitelman mukaan esiopetus rakentuu yhteiskunnan perusarvojen pohjalle.
Esiopetuksen tavoitteet méaaraytyvat yksilon ja yhteiskunnan tarpeista kasin. Esiopetuksen
tehtdvana on edistaa lapsen kasvua ihmisyyteen ja vastuullisuuteen yhteiskunnan jasenena.
Tavoitteena on eri osa-alueiden taitojen oppiminen lapsen idn ja edellytysten perusteella.
Néihin tavoitteisiin pyritddn ohjaamalla lasta vastuulliseen toimintaan, hyvaksyttyjen
sédantdjen noudattamiseen ja muiden ihmisten arvostamiseen. Liséksi esiopetuksen
tehtdvand on edistdd lapsen kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksia taaten jokaiselle
lapselle tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen ja koulun aloittamiseen. Esiopetuksen
tehtdvana on tukea lapsen fyysistd, psyykkistd, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalista
kehitystda sekd huomioida mahdollisesti ilmenevien vaikeuksien ennaltaehkaisy.

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 7—38.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000, 7) madrittavat esiopetuksen osaksi
varhaiskasvatusta, jotka perusopetuksen kanssa muodostavat lapsen kehityksen kannalta
johdonmukaisen kokonaisuuden. Td&mén vuoksi esiopetuksessa tulee huomioida niin muun
varhaiskasvatuksen kuin perusopetuksen tavoitteet ja siséllot. Tasta voidaan tulkita, ettd
esiopetus suuntaa lasta myos kohti seuraavaa lapsuuden instituutiota, koulua. Huolimatta
esiopetuksen vapaaehtoisuudesta, opetussuunnitelmassa mainitaan, ettd tavoitteiden
saavuttamiseksi opettajan, huoltajien ja esiopetusta toteuttavan tahon on huolehdittava
lapsen saannollisestd osallistumisesta esiopetukseen (mts. 7). Naiden tavoitteiden ja
tehtdvien kautta opetussuunnitelma rakentaa esiopetusinstituutiota ja vakiinnuttaa sen
olemassaolon. Samalla opetussuunnitelma toimii valineend, joka huomioi lapsuuden

instituutiolle ja lapsuudelle tarkedksi katsotut ominaisuudet.
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Educare-malli

Varhaiskasvatusta on luonnehdittu kasitteellda educare, jolla viitataan varhaiskasvatuksen
hoidon, kasvatuksen ja opetuksen (education) sekda hoitopaikan (care) muodostamaan
kokonaisuuteen. Educare-mallissa paivéhoidon yhteiskunnalliset tehtdvat liittyvat yhteen.
(Opetusministerio 2004, 14; Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 38; Hujala 2002, 9;
Vélimaki & Rauhala 2000, 400; ks. myos Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 11;
Véalimaki 1998, 212—215.) Hujalan (2002) mukaan varhaiskasvatustieteen perustalta
madritettynd kaikesta alle kouluikdisten lasten oppimisen tukemisesta voidaan puhua
esiopetuksena. Koska oppiminen alkaa syntymaésté ja jatkuu koko ihmisen elinian, ei ole
perusteltua asettaa ikérajoja oppimiselle. Hujala kuitenkin rajaa esiopetuksen kuusivuotiaita
lapsia koskevaksi. Kuusivuotiaiden esiopetus on kokonaisvaltaista, sisaltyen lapsen
paivittdiseen toimintaan. Esiopetus varhaiskasvatuksen pedagogiikkana maarittyy niin
aikuisten ja lasten yhteistoimintana, yhteistyoné aikuisten kesken kuin lasten keskindisena
vuorovaikutusprosessina. Esiopetus on yhteistyoprosessi, jossa lapsi kasvaa aktiivisena
toimijana ja l6ytad oppimisen strategian. Keskeista esiopetuksessa on lapsen kasvun ja
oppimisen tukeminen. Esiopetus edustaa jatkumoa paivéhoidosta kouluun, jolloin raja-aidat
naiden kahden instituution valilla madaltuvat. Paivahoidossa yhdistyvéat yhteiskunnalliset
tehtavat eli sosiaalipalvelu perheille (care) ja varhaiskasvatuksen pedagogiikka ja esiopetus
(edu). (Hujala 2002, 8—9, 14—16, 26; ks. myds Harkoénen 2003, 91—93.)

Brotherus ym. (2002, 36—39) madrittavét esiopetuksen yhteiskunnalliset tehtavat laaja-
alaisesti. Maaritelma jatkaa varhaiskasvatuksen educare-mallia. Esiopetuksella on
kotikasvatuksen kanssa jaettu kasvatustehtdvd, jolloin kodin ulkopuolinen kasvatus ja
kotikasvatus muodostavat ehjan kokonaisuuden lapsen kehityksen tukemisessa.
Esiopetuksen koulutuspoliittinen tehtdvd on mikrotasolla yksildllinen kasvatus- ja
opetustehtava, jolle Brotherus ym. (2002, 37) nostavat keskeiseksi lapsen mahdollisten
kehitysviivastymien korjaamisen sekd oppimisedellytyksien kehittdmisen. Makrotasolla
koulutuspoliittinen tehtéva on tarjota lapsille yhdenvertainen mahdollisuus esiopetukseen.
Esiopetuksen tydvoimapoliittinen tehtdvd viittaa lapsen vanhempien mahdollisuuteen
tyossd kaymiseen. Sosiaalipoliittisella tehtavalla tarkoitetaan lapsen turvallista

kasvuymparistéd pysyvine ihmissuhteineen. Paivahoidon sosiaalipoliittisia tehtdvida ovat
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huolenpito, mahdollisten ongelmien huomioiminen, syrjaytymisen ehkaisy, valinnaisten
mahdollisuuksien  tarjoaminen  seka  tasa-arvoiset  osallistumismahdollisuudet.
Koulutuspoliittinen tehtavé ja kotikasvatus korostavat lapsen hoitoa, kasvatusta ja opetusta
(education), kun taas tyévoimapoliittinen ja sosiaalipoliittinen tehtdva painottavat perheen
nakokulmaa ja lapsen hoitopaikkaa (care). Koska paivéhoito kuuluu valtion tasolla
sosiaalitoimeen, se viestittad paivdhoidon sosiaalipoliittisia tehtavid. Nykyisin kunnat
voivat paattad, kuuluuko esiopetus sosiaali- vai opetustoimen alaisuuteen. Kun esiopetus on
opetustoimen alaisuudessa osana kasvatus- ja koulutusjérjestelméd, esiopetuksen
kasvatuksellinen ja opetuksellinen tehtdva lapsen oppimisedellytysten lisddmiseksi
painottuu. Koulutuspolitiikan nakokulmasta esiopetus mielletddn osaksi kasvatus- ja

koulutusjérjestelméa, ja esiopetus nahdaan lapsen oikeutena. (Brotherus ym. 2002, 36—39.)

Valimaki (1998, 197—199) on tutkimuksessaan maarittdnyt lastenhoitokasitykset
perinteiseen hoitoa ja aikuisen auktoriteettia korostavaan kasitykseen, frobelildiseen
pedagogiikkaan perustuvaan  kasvatuksellis-opetukselliseen  hoitokasitykseen  seka
seimitoiminnan lapsen fyysiseen huolenpitoon keskittyneeseen sosiaalis-hoidolliseen
kasitykseen. Linnilan (2006, 107) mukaan esiopetuksessa korostuu sen merkitys ennemmin
kasvatuksellis-opetuksellisena kuin hoidollis-sosiaalisena toimintana. Esiopetusta on
pidetty varhaiskasvatuksen ja koulun kulttuurien yhdistdjand, jonka tehtadvana on lapsen

oppimisvalmiuksien ja -edellytysten liséaminen.

Varhaiskasvatuksen ja koulun vélitila

Hakkarainen (2002, 66—67, 70—71) esittdd kriittisen nakemyksen esiopetuksen
tarkoituksesta kouluvalmiuksien kehittdjand. Hanen mukaansa esiopetuksen tavoitteena on
yleisesti seuraava vaihe eli ensimmaéinen luokka, jota varten kouluvalmiuksia kehitetaan.
Kouluvalmiuksien sijaan esiopetuksen tavoitteeksi tulisi asettaa yleiset oppimisvalmiudet,
koska esiopetuksella on merkitysta laajemmin kuin vain perusopetuksen ensimmaiselld
luokalla. Sen vuoksi esiopetusta tulisi tarkastella elinikdisen oppimisen ja lapsen yleisten
valmiuksien kautta. Hakkaraisen mukaan kuusivuotiaiden esiopetus luo paivéhoidon ja

koulun wvaliin uuden siirtymévaiheen toimintajarjestelmén, jolloin esiopetus ei ole
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paivéhoitoa, eikd koulua. Esiopetuksella on oma kehitystehtdvd, joka poikkeaa niin
paivéhoidon kuin koulun tehtavasta. Hakkarainen madarittadkin esiopetuksen koskevaksi
kaikkea alle 8-vuotiaiden lasten kanssa tehtédvad varhaiskasvatusta, jolloin esiopetus ei ole
vain siirtymavaihe kouluun tai kouluvalmiuksien harjoittamista. (Hakkarainen 2002, 66—
67, 70—71)

Opetusministerion esiopetuksen tilaa koskevassa julkaisussa (2004:32) esiopetuksen
yhdeksi tehtavéksi on maaritetty lasten kouluvalmiuksissa havaittujen erojen tasoittaminen
ja lasten yleisten kouluvalmiuksien kehittdminen. Kouluvalmiudella tarkoitetaan
valmiuksia, joita lapsilla tulisi olla peruskoulun alkaessa. Julkaisussa esitellaédn OECD-
maiden yhtenevéisiksi muodostuneet kouluvalmiuden sisallot, jotka liittyvat lapsen
somaattiseen ja fyysiseen valmiuteen, motoriseen valmiuteen, alylliseen valmiuteen, tunne-
elamén valmiuteen ja sosiaaliseen valmiuteen. (Opetusministerié 2004, 21; ks. myds
Linnila 2006, 30—31, 37.) Kouluvalmiudet eivét kuitenkaan ole niin keskeisessd asemassa
esiopetusta ohjaavissa asiakirjoissa. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000, 7)
koulun aloittamiseen viitataan kerran: ”...esiopetuksessa lapsille taataan tasavertaiset
mahdollisuudet oppimiseen ja koulun aloittamiseen ”. Lisaksi esiopetuksen tavoitteena on
huomioida toiminnassa my6s perusopetuksen tavoitteet ja sisallot. Perusopetuslakiin (L

’

1998/628) asetetuissa tavoitteissa puhutaan lapsen oppimisedellytyksistd: ”...esiopetuksen

’

tavoitteena on osana varhaiskasvatusta parantaa lasten oppimisedellytyksid”. N&méa
ristiriitaisetkin ndkemykset esiopetuksesta kohdistuvat lapseen ja lapsen esikoululaisuuden
toteutumiseen. Julkaisujen listaukset viestivat kulttuurisia asenteita lapsen kehitysté
kohtaan ja lapsen velvoitteelle kehittyd. Maaritykset vahvistavat ndkemysta myds siita, etta
lapsella tulee olla valmiudet koulunaloittamiseen, jolloin koulun valmius kohdata lapsi on

jatetty tarkastelun ulkopuolelle (ks. Dunlop 2007, 151; Linnila 2006, 263—266).

Paivakotien toimintatavat, kuten esiopetussuunnitelmat, varhaiskasvatussuunnitelmat,
kasvun kansiot ja muut arvioinnit ovat tapoja, jotka kuvastavat instituutioiden odotuksia
lapselle ja lapsuudelle. Jamesin, Jenksin ja Proutin (1998, 42) mukaan opetussuunnitelmat
sisdltdvat valintoja, sdantoja ja kaytantojd, jotka kaikki ovat suhteessa valtakysymyeksiin,
identiteetteihin ja ihmiskésityksiin. Ne ovat sosiaalisia ja poliittisia rakenteita, jotka luovat

kayttaytymisodotuksia ja olettamuksia siitd, kuinka lasten olisi paras olla. Devinen (2002,
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307, 309) mukaan instituutioiden toimintatapoja voidaan pitda aikuisen ja lapsen valilla
olevana sosiaalisena hierarkiana. Opetussuunnitelmien ja pedagogisten kdytantojen kautta
toteutuu niin toiminnan organisointi ja kontrolli kuin lapsen sosiaalisiin suhteisiin, aikaan ja
tilaan vaikuttaminen. Lapsi muodostaa aktiivisesti omaa identiteettidédn suhteessa néihin
instituutioiden rakenteisiin. Lapsen oikeuksilla ja statuksella instituutiossa on myds
merkitysta lapsen identiteetin muodostumiselle. Esimerkiksi koulun aikataulut heijastavat
lapselle, sitd mika on arvostettua koulutuksessa. (Devine 2002, 307, 309.) Lapsuuden
instituutioiden toimintatavat kertovat lapselle sen, mitd t&ssd yhteiskunnassa pidetdan
tarkednd. Rossi ja Baraldi (2009, 19) toteavatkin, ettd poliittisten ja koulutuksellisten
instituutioiden kasitykset lapsuudesta ja lapsen osallistumisesta ovat merkittavid niiden
kaytannon toimien kannalta, jotka tukevat lapsen osallisuutta. Seuraavassa luvussa kokoan
yhteen tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen: sen kuinka esikoululaisuus kulttuurisena
asemana rakentuu siind kulttuurisessa kontekstissa, jonka t&ssd tutkimuksessa olen

muodostanut.



4 ESIKOULULAISUUS LAPSEN KULTTUURISENA
ASEMANA

Tassa luvussa kokoan esikoululaisuuden rakentumisen ja tutkimuksen teoreettiset
lahtdkohdat yhteen. Tarkastelen esikoululaisuuden muodostumista neljén eri tekijén, roolin,
sosiaalisen identiteetin, sosiaalisen idn ja ryhmdan kuulumisen, kautta. Lapsen toimintaa
esikoululaisena ohjaavat kulttuuriset ja sosiaaliset rakenteet. Lapsi ja lapsen l&hin
elinymparisto ovat osa laajempaa kulttuurista kontekstia. Esiopetusinstituutio on lapsuuden
instituutio, jossa lapsi toimii yha vakiintuneemmin yhdessa instituution muiden toimijoiden
kanssa. Esiopetus on lapselle térked elinymparistd. Siirtyméd esiopetukseen on
kulttuurisidonnainen. Sita voi luonnehtia koulutukselliseksi siirtyméksi, koska esiopetuksen
tavoitteet kohdistuvat lapsen kasvuun, kehitykseen ja oppimiseen. Esiopetusvuosi sijoittuu
tiettyyn lapsuuden vaiheeseen. Tadmé& viestii lapsuuden institutionalisoitumisesta seka
aikuisten ja lasten vélisestd suhteesta. Esikoululaisuuden rakentumisen taustalla ovat
esiopetusinstituution rakenteet ja toimintakulttuuri. Kuitenkin lapsi rakentaa itse omaa
lapsuuttaan, joten ndin lapsi rakentaa itse myds omaa esikoululaisuuttaan (ks. Alanen 2009,
23; Prout & James 1997, 7).
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4.1 Lapsen kulttuurisen aseman rakentuminen

Esikoululaisen rooli on ekologisen ympariston mikrosysteemien elementti, mutta sen
alkuperd on korkeammalla tasolla makrosysteemin ideologiassa ja institutionaalisissa
rakenteissa (ks. Bronfenbrenner 1979, 86). Bronfenbrennerin (1979) mukaan roolit
maadrittavat yksilon kayttdytymistd tietyissd tilanteissa, toimintoihin osallistumista ja
suhteiden muodostumista yksildiden vélilli. Rooli on yksilon sosiaalinen asema
kulttuurissa, johon vaikuttavat muun muassa yksilon ika ja sukupuoli. Rooliodotukset ovat
kayttaytymisodotuksia yksilolle roolissa toimimiseen. Liséksi kayttdytymisodotuksia
kohdistuu myds muille yksilGille siten, kuinka tietyssd roolissa olevaa henkil6d kohtaan
tulee kayttaytyd. Odotukset eivét liity vain toiminnan siséaltéihin vaan myds osapuolten
valisiin suhteisiin: vastavuoroisuuteen, valtasuhteisiin ja tunnesuhteisiin. Lapsi oppii uusia
rooleja ja kehittdd identiteettiddn vuorovaikutuksessa muiden yksildiden kanssa. (ks.
Bronfenbrenner 1979, 85—86.) Lapsen rooli voidaan mé&érittdd suhteessa péivakodin
aikuisiin ja vertaisryhmdan, esimerkiksi lapsiryhmdn nimen tai lapsen idn kautta.
Esikoululaisen rooli kuvastaa lapsen asemaa suomalaisessa yhteiskunnassa seka
varhaiskasvatus- ja koulutusjarjestelmaa. Esikoululaisuudelle antavat merkityksia muun

muassa esiopetuksen toimintakulttuuri, perheenjésenet, muut lapset ja lapsi itse.

Tarkastelen lasta laajemmassa kulttuurisessa kontekstissa ja korostan lapsen aktiivisuutta
omassa elinympéristossdan. Taman vuoksi kaytan sosiaalisen aseman sijaan kulttuurisen
aseman kaésitettd. Katson, ettd sosiaalinen asema siséltyy lapsen kulttuuriseen asemaan.
Lapsen yksilollisten kokemusten ja aktiivisen toimijuuden huomiointi ovat tarkeitd lapsen
nakemysten saavuttamiseksi. Taman vuoksi laajennan rooli-ndkdkulmaa ja tarkastelen
esikoululaisuutta lapsen kulttuurisen aseman kehyksessa. Myds Hockey ja James (2003, 10)
korostavat perinteisten rooliteorioiden sijaan yksilon toimijuutta ja kokemusten merkitysta
identiteetin muodostumisessa. Sosiaalinen identiteetti on yksilon ainutlaatuinen ominaisuus.
Sosiaalinen identiteetti on sekd yksilollinen ettd kollektiivinen identiteetti, joita ei voi
ymmartdd ilman toista. (Jenkins 2008, 45—46; ks. myds Hockey & James 2003, 10.)
Esikoululaisuus on lapsen omaksuma yksilollinen identiteetti eli lapselle ainutlaatuinen

kokemus. Lisé&ksi esikoululaisuus on jaettu identiteetti, koska sille on annettu yhteisia
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kulttuurisesti jaettuja merkityksid, kuten sen ikasidonnaisuus. (ks. Hockey & James 2003, 6,
10).

Rantamaan (2001, 58—59) mukaan sosiaalinen ika tarkoittaa yksilon eldmanvaiheita ja
yksilon tai ryhman yhteiskunnallista sosiaalista asemaa. Yksiloll& on yhteisossa sosiaalisia
rooleja, jotka ovat méaéraytyneet kronologisen ién tai ikavaiheiden perusteella. Nain yksilon
elaménkulun aikana tapahtuu siirtymid roolien Vélilla&. Esikoululaisuus on lapsen
sosiaalinen ikd, koska samana vuonna syntyneet lapset aloittavat esiopetuksen
paasaantdisesti yhtd aikaa. Vincentin (2006, 196) mukaan kronologinen ikd on
merkityksellinen sille, kuinka yksilo toimii yhteisgssa. Yhteisossa voidaan odottaa, ettd
yksilo saavuttaa yhteiskunnallisesti madritettyjd ominaisuuksia, kuten tietyn sosiaalisen
roolin tai osaamistason (ks. myds Narvanen & Nasman 2007, 229—230). Koska
ikdkategoriat ovat sosiaalisesti rakentuneita, ne ovat muuttuvia. Tall6in kokemukset ja
kasitykset idstd muuttuvat ajan myota. (Vincent 2006, 196.) Esiopetuksen vakiinnuttua
osaksi  varhaiskasvatus- ja koulutusjarjestelmad esikoululaisuudesta on tullut
yhteiskunnallisesti méadritetty osa lapsuutta. Tata lapsuuden vaihetta voidaan odottaa niin
yhteisOllisesti kuin yksilOllisesti. Lapsi muokkaa ja vahvistaa omalla toiminnallaan
esikoululaisuuttaan, jolloin ympadristostd tulevat odotukset tayttyvat paremmin (ks.
Rantamaa 2001, 59). Lapsen ika tuottaakin lapselle erilaisia statuksia ja vastuita (James &
Prout 1997, 237). Nykyisin esikoululaisuus sitoutuu vahvasti tiettyyn lapsuuden vaiheeseen.
Muutokset esiopetuksen jarjestamisessa 2000-luvulla heijastuvat lapsen esikoululaisuuden
toteuttamiseen. Myos esikoululaisuus on ajallinen ilmi6 ja yksi suomalaisen nykylapsuuden
ominaisuus. Lapsen ikd, sukupolvi ja aika ovatkin merkityksellisia sille, millaiseksi lapsuus

(James, Jenks & Prout 1998, 59) ja esikoululaisuus muodostuu.

Lehtisen (2000, 190) mukaan pdivakoti on yhteisd, jossa toiminta perustuu
sopimuksellisuuteen. Paivakodissa toimiminen edellyttdd yksil6llisyyttd ja oman
jasenyyden rakentamista ryhméssa. Asema ryhman jasenend ja muut tilannekohtaiset
asemat tuotetaan yhteisesti sosiaalisissa kéytdnndissé. Lapsen erilaiset asemat eivét ole
olemassa olevia paikkoja, johon lapsi voi asettua. Asemien tuottaminen koostuu
neuvotteluista, vallankaytosta ja toimintaresursseista. Neuvottelut ja vallankayttd siséltavat

erilaisia sosiaalisen sopimisen muotoja kuten sovittelua, suostuttelua, uhkailua ja syrjintéé.
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Verbaalisen viestinndn lisdksi lapset kayttdvat asemien tuottamisessa nonverbaalista
viestintdd: ilmeitd, eleitd ja fyysistd toimintaa. (Lehtinen 2000, 190.) Lapsen asema
esikoululaisena on tuotettu sosiaalisissa kéaytannoissd ja virallisesti institutionalisoitu
esiopetusta koskevassa lainsdéddanndssa. Esikoululaisuuden sopimuksellisuus on ndin
perdisin makrotason maéarityksistd. Oman aseman rakentaminen lapsiryhmassa korostaa
lapsen aktiivista osallistumista ympéristossa. Lapsi ei ole talldin vain kasvava ja kehittyva
(becoming), vaan lisaksi ymparistossaan eldja (being) (Uprichard 2008, 303). Lapsi on
ymparistossddn sosiaalinen toimija ja sosiaalisen vuorovaikutuksen osapuoli, o0sa

elinymparist6aan ja kulttuuriaan (ks. Prout & James 1997, 8; Strandell 1995, 12).

4.2 Esikoululainen osana kulttuurista kontekstia

Olen sijoittanut teoreettisen viitekehyksen annin alla olevaan kuvioon 2.

KULTTUURINEN

Esiopetuksen ESIOPETUSINSTITUUTIO
arvot opetussuunnitelman
perusteet
paivakoti: vertaiset
* esiopetusryhma normit
P o
sosiaali-, |33 SS'iu'ut;:-la;den perhe
kasvatus- ja Py
koulutuspoliittiset] LAPSI
ratkaisut
ESIKOULULAISENA muut toimintaympé-
ristdt esim.
paivakodin harrastusryhmat
aikuiset .
ideologiat lait
Perusopetuslaki Laki lasten paivahoidosta
varhaiskasvatus- ja koulutus- KONTEKSTI

jarjestelma

KUVIO 2. Esikoululaisuuden kulttuurinen konteksti
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Lapsen kulttuurinen asema madrittyy ja saa aineksia toteutumiselleen ja toiminnalleen
suhteessa kulttuurisen kontekstiin, joka toimii uloimpana raamina lapsen toiminnan
séatelijand. Kulttuurin arvot, normit ja ideologiat toimivat perustana lapsen toiminnalle
(makrotaso). Taman tutkimuksen kannalta merkittava kulttuurisen kontekstin toiminta-alue
on esiopetusinstituutio, joka institutionaalisilla tehtavillddn ohjaa esiopetuksen
toteuttamista ja instituutioissa toimijoita, aikuisia ja lapsia. Lapselle l&himpin&
(mikro)ymparistdind  nayttaytyvat lapsen perhe, péivakoti ja esiopetusryhmé
toimintakulttuureineen seka lapsen muut toimintaymparistot kuten harrastusryhmét. Lapsi
toimii vuorovaikutuksellisesti ndissd ymparistéissa. Lapsen esikoululaisuus toteutuu
kaikkien edella mainittujen tekijéiden myota. Esikoululaisuus kuvastaa lapsen sen hetkistéa
tilannetta varhaiskasvatus- ja koulutusjérjestelméssa seké yhteiskunnassa. Esikoululaisuus
on kulttuurisidonnaista. Lapsi siirtyy esikoululaisuuteen omista lahtokohdistaan ja
elinymparistostdan, toimii osana esiopetusinstituutiota sille maaratyn ajan, jonka jéalkeen
luopuu esikoululaisuudesta ottaakseen vastaan uuden lapselle annetun tehtévén

koululaisena. (Kuvio 2.)

Seuraavassa luvussa kuvaan tutkimuksen toteuttamisprosessin: esittelen tutkimuksen
tehtdavan, valitsemani menetelmat, aineistonkeruun etenemisen sekd aineiston

analyysivaiheen muotoutumisen tulosluvuksi.



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassd  luvussa  esittelen  tutkimustehtdvan ja  tutkimuskysymykset.  Kuvaan
tutkimusprosessin etenemisen ja tutkimukseen osallistujat. Liséksi esitidn, kuinka toteutin
tutkimusaineiston analyysin. Luvun lopuksi arvioin tutkimuksessa kayttdmieni

menetelmien luotettavuutta.

5.1 Tutkimustehtava

Tutkimukseni tehtavana on selvittaa lasten ndkemyksié esiopetuksesta ja siihen siirtymasta.
Tavoitteenani on tarkastella esikoululaisuutta lapsen nakdkulmasta, eli sitd, miten
esikoululaisuus lapselle néayttaytyy, ja misté esikoululaisuus muodostuu siina kulttuurisessa
kontekstissa, jossa lapsi eldd. Tutkimuksessani kulttuurinen  konteksti kattaa
yhteiskunnalliset rakenteet ja ideologiat, esiopetusinstituution ja lapsen l&himman
elinympériston, joissa lapsi vuorovaikutuksellisesti rakentaa asemaansa lapsena ja

esikoululaisena. Tutkimukseni tehtéva tarkentuu seuraaviin tutkimuskysymyeksiin.
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1. Miten 5—7-vuotias lapsi pohtii esiopetukseen siirtymaa ja esikoululaisuutta?
2. Millaisia ndkemyksia 5—7-vuotiaalla lapsella on esiopetuksesta ja sen tehtévasta?

Tarkoituksenani on tarkastella esiopetusta ja esikoululaisuutta tutkimuksessa mukana
olevien lasten nakokulmasta. Tutkin n&itd asettamiani tutkimuskysymyksia laadullisella
tutkimuksella. Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ilmi6ta tai tapahtumaa
tilastollisen yleistamisen sijaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Koen, ettd lasten kanssa
tehtdvassd tutkimuksessa laadulliset tutkimusmenetelmat soveltuvat hyvin tiedon
tuottamiseen. Lapsen osallistuminen tutkimukseen on yha merkittdvampad ja sitd on
huomioitu yha laajemmin tutkimusmenetelmallisestd nékokulmasta (esim. Gallacher &
Gallagher 2008; Einarsdottir 2007; Skivenes & Strandbu 2006; Morrow 2005; Hill 2005;
Grover 2004; Punch 2002).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on tarkedd mennd siihen ympdristoon, jossa
tutkimukseen osallistujat eldvat. Tama lisaa tutkijan ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta.
(Patton 2002, 48.) Einarsdottirin (2007, 207) mukaan lapsen sosiaalisen ja kulttuurisen
kontekstin tiedostaminen on téarkedd, jotta lapsen tuottamaa tietoa voidaan ymmaértaa.
Lapsen &&ni kuvastaa sitd ympdristdd, johon han on osallinen. Nykyisen
lapsuudentutkimuksen tarkastelunkohteena onkin huomioida lapset sosiaalisena ryhména ja
tuoda esiin lapsen nékdkulma lapsena olemisesta ja lapsuudesta (Alasuutari 2009, 54).
Taman tutkimuksen tavoitteeseen padseminen edellytti astumista péaivakotiymparistoon.
Kulttuurinen konteksti muodostuu koko tutkimuksen ja tutkittavan ilmion kannalta
tarkedksi, jolloin aineistonkeruu ei mydskaan tapahtunut tasta irrallisena (ks. Punch 2002,
338). Toteutin  laadullista  tutkimusta  kéyttamalla  aineistonkeruumenetelmana
teemahaastattelua (esim. Hirsjarvi & Hurme 2008; Eskola 2007). Aineiston analyysin tein
teoriaohjaavasti (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009). Valitsemieni tutkimusmenetelmien avulla
pyrin saamaan esille lapsen n&kemyksen esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta seka

muodostamaan kattavan kuvauksen tutkimastani ilmiosta.
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5.2 Tutkimuksen eteneminen

Toteutin  tutkimukseni  keskisuomalaisen kunnan péivékodissa, jossa oli kaksi
ikarakenteeltaan erilaista lapsiryhm&&. Esiopetusryhmassa oli yhteensd 22 lasta, joista 17
lasta siirtyi seuraavana syksyna kouluun. 3—5-vuotiaiden lapsiryhmdssé oli yhteensa 21
lasta, joista yksi oli kolmevuotias, yhdeksan neljavuotiasta ja yksitoista viisivuotiasta lasta.
Néista paivékodin Kkaikista lapsista tutkimukseeni osallistui esiopetusryhmén esikoululaisia
ja 3—5-vuotiaiden lapsiryhmén viisivuotiaita lapsia. Yhteensd tutkimukseen osallistui
kolmetoista 5—7-vuotiasta lasta. Haastatteluihin osallistuivat haastattelupaivind paikalla
olleet lapset. Lapset osallistuivat haastatteluihin satunnaisesti, oman halukkuuden mukaan.
En kuitenkaan kokenut tarpeelliseksi haastatella kaikkia esiopetusryhman esikoululaisia,
jolloin kaikki péivakodin esikoululaiset eivat osallistuneet tutkimukseen. Viisivuotiaista
lapsista haastattelin  kaikki haastattelupdivinda lasnd olleet lapset. Tutkimukseen
osallistuminen oli lapsille vapaaehtoista. Kuitenkin pohdin, missd madrin péivékodin
henkilokunnan ohjaus” lapsen osallistumiseksi tutkimukseen vaikutti lapsen paatokseen.
En kuitenkaan kokenut tatd hallitsevana, vaan lahinnd osoituksena myonteisyydestéa
tutkimustani kohtaan (ks. Turtiainen 2001, 171).

Kéytin tutkimuksen aineistonkeruussa hyodyksi triangulaatiota, jonka tavoitteena on
Viinamaen (2007, 175) mukaan tarkastella tutkittavaa ilmiota useasta nakokulmasta. Patton
(2002, 247—248) kuvaa triangulaatiota erilaisten tutkimuksellisten menetelmien
yhdistdmiseksi, jonka tarkoitus on vahvistaa tutkimusta ja testata tutkimusaineiston
johdonmukaisuutta. Eri aineistonkeruumenetelmien, kuten haastattelun ja havainnoinnin,
kayttd tutkimustiedon kerd&misessa on yksi triangulaation muoto. Tdssé tutkimuksessa
triangulaatio  kohdistui  kahteen osallistujaryhmaan ja aikaan. Tamankaltaista
triangulaatiota on luonnehdittu tutkimusaineistoon eli tiedon kohteeseen liittyvaksi, jolloin
tietoa kerétdan eri tiedonantajaryhmiltd (Denzin 1978, 295; ks. myds Tuomi & Sarajérvi
2009, 144; Viinamaki 2007, 180—182). Taman tutkimuksen osallistujaryhmét olivat
esiopetusryhman esikoululaiset sek& 3—5-vuotiaiden lapsiryhman esiopetukseen siirtyvat
viisivuotiaat lapset. Tein tutkimuksen aineistonkeruun kahtena eri ajankohtana, syksylla

2009 ja kevaalla 2010. Syksyn haastattelut tein esiopetusikaisten lasten kanssa ja kevéén
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haastattelut viisivuotiaiden lasten kanssa. (ks. Denzin 1978, 295.) Tall6in tutkimukseen
osallistuvat lapset elivat parhaillaan esiopetukseen siirtyméan aikaa. N&in huomioin
tutkimuskysymysten kannalta otolliset ajankohdat aineistonkeruulle (ks. Viinamaki 2007,
181). Triangulaation tavoitteena oli hahmottaa tutkittavaa ilmiotd kokonaisuutena, ja saada
selville lasten ndkemyksia esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta ennen esiopetusvuotta ja
sen alettua (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 144; Viinaméki 2007, 176). Aineistotriangulaatio
mahdollisti tdman, koska minulla ei olisi ollut mahdollisuutta tutkia yhden ikaluokan
siirtymévaihetta esiopetukseen.

Syksyn aineistonkeruu

Tutkimukseni aineistonkeruuprosessi alkoi lokakuun alussa vuonna 2009, kun soitin
keskisuomalaisen paivékodin johtajalle ja kysyin mahdollisuutta tulla tekem&an pro gradu -
tutkielmaa  kyseiseen  paivakotiin.  Péivékotiyhteydenottojen  jalkeen  postitin
tutkimuslupahakemuksen liitteineen kunnan sosiaali- ja terveyspalvelukeskukseen.
Hyvéksytty tutkimuslupa tuli lokakuun puolessa vélissa 2009. Kun tutkimus tehd&an
instituutioissa, tutkimuksen toteuttamiseen tarvitaan virallisten tahojen luvat ennen kuin
tutkija voi aloittaa tutkimuksen lasten kanssa (ks. Hill 2005, 70; Punch 2002, 323; Ruoppila
1999, 33). Marraskuussa 2009 toimitin esiopetusikdisten lasten haastatteluja varten
tarvittavat lupakyselyt péivékotiin, jonka henkilokunta jakoi lupakirjeet vanhemmille (liite
1). Lasten kanssa tehtavassa tutkimuksessa on huomioitava, ettd vanhemmilla on oikeus
paattad lapsen tutkimukseen osallistumisesta (Hirsjarvi & Hurme 2008, 83; Hill 2005, 70;
Coady 2001, 66; Ruoppila 1999, 32—33). Lupakyselyt jaettiin kaikille esiopetusryhmén
lasten vanhemmille eli lupahakemuksia oli yhteensd 22 kappaletta. Aikaa lupien
palauttamiseen oli kaksi viikkoa. Lupia palautui kaksitoista kappaletta, joista yksi oli
kielteinen. Naistd luvansaaneista lapsista pyysin haastateltavaksi yhteensé seitsemén lasta.
Tutkimukseen osallistuminen oli lapsille vapaaehtoista, joten lopullisen pé&atéksen

osallistumisesta teki lapsi itse.

Varsinaisen aineistonkeruun aloitin esihaastattelulla marraskuun ja joulukuun vaihteessa

2009. Esihaastattelun jalkeen tein yhden parihaastattelun ja nelja yksiléhaastattelua. Kaikki
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haastatteluihin osallistuvat lapset siirtyivat tulevana lukuvuonna ensimméiselle luokalle.
Né&in haastattelujen ulkopuolelle jaivat lapset, jotka eivét seuraavana syksyné siirtyneet
perusopetuksen ensimmaiselle luokalle. Esiopetusikéisten lasten haastattelupaikkana toimi
paivakodin pienryhmahuone, jossa haastattelu oli mahdollista tehda rauhallisissa
olosuhteissa. Haastattelupaikan valinnassa tulee Kkiinnittdd huomiota ympériston
turvallisuuteen ja mukavuuteen. Huoneessa istuimme lattialla sékkituoleilla, jolloin olin
lapsen kanssa fyysisesti samalla tasolla ja haastattelutilanne oli siten mukavampi. Liséksi
huomioin paivakodin péivarytmin ja lapsen halukkuuden haastattelujen toteuttamisessa. (ks.
Dunphy 2005, 84; Einarsdéttir 2007, 204; ks. myds Ruoppila 1999, 36.) Huoneessa olevat
sisdikkunat, oven ikkuna ja ulkoikkuna aiheuttivat sen, ettd huoneeseen pystyi halutessaan
katsomaan sisélle. Muutaman kerran ohikulkevat lapset kiinnostuivat pienryhméahuoneen
tapahtumista. Ehka siksi, ettd pienryhméhuone toimi myos lasten leikkitilana (ks. Punch
2002, 328). Katson kuitenkin, ettd tdmé oli niin vahaistd, etté se ei haitannut haastattelujen
kulkua.

Kevaan aineistonkeruu

Kevéén aineistonkeruu alkoi helmikuussa 2010. Koska minulla oli jo aiemmin hankittu
tutkimuslupa kunnalta sekd paivakodin tahon suostumukset tutkimukselle, tarvitsin viel&
vanhempien Kkirjalliset suostumukset lasten haastatteluille. Toimitin viisivuotiaiden lasten
vanhemmille tarkoitetut lupakyselyt péivakotiin, jotka henkil6kunta jakoi lapsiryhman
viisivuotiaiden lasten vanhemmille (liite 2). Yhteensd lupakyselyja jaettiin yksitoista
kappaletta, joista palautui yhdeksan kappaletta. Luvista yksi oli Kielteinen.

Tutkimuslupahakemusten palauttamiseen oli aikaa kaksi viikkoa.

Helmikuun 2010 aikana haastattelin 3—5-vuotiaiden lapsiryhmén seuraavana syksyna
esiopetuksen aloittavia lapsia. Yhteensd haastattelin kuusi viisivuotiasta lasta, jotka olivat
haastattelupdivind paikalla. Huomioin samat lasten kanssa tehtavéssé tutkimuksessa tarkeét
kysymykset kuin esikoululaisten haastatteluissa. Viisivuotiaiden lasten haastattelut toteutin
paivakodin toimistossa, koska syksylld k&yttdmani pienryhmé&huone oli varattuna

haastatteluiden aikana. Toimistohuoneessa istuimme lapsen kanssa joko lattialla tai
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nojatuoleilla. Jalkeenpéin ajatellen tama tila ei ollut yhtd mielekds haastattelun
toteuttamiseen kuin aiempi pienryhmahuone. Tutkimusympdristd oli aikuisten tila, jolla
saattoi olla merkitysta lapsen ja tutkijan valiselle suhteelle (ks. Punch 2002, 328). Myds
toimistohuoneen ovessa oli ikkuna, josta naki sisalle huoneeseen. Toimisto oli kuitenkin

hieman syrjemmassd, joten sen suhteen tila oli rauhaisampi kuin pienryhmahuone.

5.2.1 Teemahaastattelu

Paatin  kayttdd tutkimukseni aineistonkeruumenetelména haastattelua. Haastattelun
tarkoituksena on saada esille haastateltavan ajatuksia, tunteita ja nakemyksia eli tavoittaa
haastateltavan né&kokulma (Patton 2002, 341). Haastattelin lapsia esivalmisteltujen
haastattelurunkojen  avulla.  Tatd menetelmdd  kutsutaan  puolistrukturoiduksi
yksilohaastatteluksi, josta muun muassa Hirsjarvi ja Hurme (2008), Tuomi ja Sarajérvi
(2009) seka Eskola (2007) kayttavat kasitettd teemahaastattelu. Teemahaastattelu keskittyy
tiettyihin teemoihin, joiden avulla haastattelu etenee. Haastattelussa esiintyvat teemat ovat
kaikille haastatteluun osallistuville samat ja ne perustuvat tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen. Teemahaastattelun katsotaan lisddvan haastateltavan oman &&nen
kuulumista. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 75; Hirsjarvi & Hurme 2008, 47—48; Eskola 2007,
33.) Haastattelurungot muodostin pohtimalla kysymyksia esiopetukseen, esikoululaisuuteen
ja esiopetukseen siirtyméaan liittyen. Sen hetkinen teoreettinen viitekehys ja tutkimustehtéva
toimivat pohjana ilmion ymmartdmisessa sekd haastatteluteemojen ja -kysymysten
muodostamisessa. Eskolan (2007, 39) mukaan teoreettisen viitekehyksen ja
tutkimusongelmien hyddyntdminen teemojen muodostamisessa vahvistaa tutkimusta, koska
talléin tutkijalla on kasitys siitd, kuinka tutkimusaineisto liittyy tutkimuskokonaisuuteen.
Pohtimani teemat ja kysymykset kokosin haastattelurungoiksi. Né&itd haastattelurunkoja
kokeilin esihaastatteluiden avulla. Koska haastattelut syksyn ja kevaan aineistonkeruussa

olivat osittain erilaiset, tein esihaastattelut molemmilla kerroilla.

Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 72) mukaan esihaastattelulla voidaan saada ké&sityksié

haastateltavien kokemuksista ja sanavalintojen kaytostd. Esihaastattelun jalkeen on
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mahdollista muokata suunniteltua haastattelurunkoa ja aihepiirien jarjestysta. Lisaksi
tutkimuksen kannalta turhan tiedon karsiminen sek& haastattelun keston maarittdminen
helpottuu,  kun  tutkijalla ~on  kokemusta  esihaastatteluista. Molemmilla
aineistonkeruukerroilla ~ muokkasin haastattelurunkoa  esihaastattelun  jélkeen.
Haastattelurunkojen suunnitteleminen ja esihaastattelujen tekeminen olivat hyodyllisia.
Nain pystyin kiinnittdméan huomiota mahdollisiin johdatteleviin kysymyksiin (ks. Edwards
2001, 131) ja omaan rooliini haastattelun ohjaajana (ks. Kirmanen 1999, 208—211).
Esihaastattelut antoivat jalkeenpain mahdollisuuden kuunnella nauhalta itsed haastattelijana.
Kokemukset sanavalinnoista ja muusta toiminnasta haastattelijana auttoivat haastattelujen
kehittdmista. Erityisesti syksyn haastattelut edistivat kevaan haastattelujen toteuttamista ja
omaa toimintaa lapsen haastattelijana. Aineistoa analysoidessa huomasin, kuinka minulla
olisi  ollut  mahdollisuuksia  tarkentaville  lisakysymyksille, jotka  kuitenkin
haastattelutilanteessa olivat jadneet kysymattd. Lisdksi, esihaastatteluista huolimatta,
huomasin jalkeenpéin tilanteita, joissa omilla kysymyksilla ja kommenteillani olin

johdatellut tahattomasti lasten vastauksia. (ks. myds Eskola 2007, 39.)

5.2.2 Lapsen haastattelu

Taman tutkimuksen lahtokohtana oli selvittdd lapsen ndkemyksid esiopetuksesta ja
esikoululaisuudesta, joten pé&atin kerdtd tutkimusaineiston haastattelemalla lapsia.
Haastattelu onkin yksi yleisimmistd metodeista, joita kdytetddn lasten kanssa tehtdvassa
tutkimuksessa (Einarsdéttir 2007, 199). Katsotaan, ettd haastattelussa myods alle
kouluikaiset lapset voivat saada mielipiteensa ja ajatuksensa esille (Turtiainen 2001, 174).
Myos itse koin, ettd haastattelu on aineistonkeruutapa, jolla lapsen omat nakemykset
paésevat kuuluviin. Ennen lapsen haastattelua ja haastattelun aikana huomioin tekijdita,
jotka mahdollisesti vaikuttivat haastattelutilanteeseen. L&htokohdat haastattelulle antoi
lapsen vapaaehtoinen halukkuus, valikoituminen haastatteluun seka haastatteluympéristot,

joita kuvasin jo aiemmin.

Ennen haastattelun aloittamista kerroin vielé lapselle, kuka olen ja miksi haastattelen lasta.



45

Kerroin lapselle, ettd haastattelu on osa minun opiskelujani. Ennen haastattelujen
aloittamista on tarkeada selvittaa lapselle, miksi haastattelu tehdaan (Ritala-Koskinen 2001,
153). Lisaksi sanoin lapselle, ettd hanellda on sellaista tietoa esikoululaisena olosta, jota
haluaisin kuulla. Tutkija voi kuvata tutkimusta kertomalla lapselle, ettd lapsi voi auttaa
tutkijaa hankkimaan vastauksia tutkijan ihmettelemiin kysymyksiin (Dunphy 2005, 85;
Brooker 2001, 167). Lapsi on voinut tottua siihen, ettd aikuinen kysyy lapselta lapsen tietoa
testaavia kysymyksia (Brooker 2001, 167; ks. myos Punch 2002, 328). Taman vuoksi
kerroin lapselle, ettd esittdmiini kysymyksiin ei ole oikeita tai véarid vastauksia (ks.
Morrow 2005, 158; Punch 2002, 328; Turtiainen 2001, 173). Koska nauhoitin kaikKi
haastattelut, kysyin lapselta lupaa my0s nauhoittamiseen. Haastattelun lopuksi lapsi sai
halutessaan kuunnella otteen nauhoitetusta haastattelusta. Kunnioitus lapsen vastauksia
kohtaan muodostuu ennen haastattelua, jonka vuoksi tutkijan toiminta my6s ennen
varsinaista haastattelua on tarkeé&é (ks. Dunphy 2005, 85; Ritala-Koskinen 2001, 153—154).

Haastatteluja suunnitellessani kiinnitin huomiota muun muassa kasitteiden kayttdon.
Tarkoituksenani ~ oli  kéyttdd  esiopetusikdisesti  lapsesta  nimitystd  ’eskari’
tai “esikoululainen’, koska ne ovat arkikieleen vakiintuneita késitteitd. Kuitenkin ajoittain
huomasin, ettd kielenkayttoni ei ollut niin sujuvaa kuin olin ajatellut. Varsinaisessa
haastattelutilanteessa tapahtui jonkin verran toistoa ja késitteiden kayttd ei ollut niin
konkreettista kuin olin suunnitellut. Tutkimuksenteossa kielen selkeytta pidetaan tarkeéna,
ja erityisesti lasten kanssa tehtdvassd tutkimuksessa tutkijoilla on taipumus Kiinnittaa
huomiota kielenkdyttéon (Punch 2002, 328). Esimerkiksi Kirmanen (1999, 199) pitaa
tarkednd, ettd tutkija tiedostaa sellaisten sanojen ja késitteiden kéyton, jotka eivét kuulu
lapsen sanavarastoon tai lapsi tulkitsee aikuisesta poiketen. Huomasin myos itse

Kiinnittdneeni tdhan huomiota jo aineistonkeruun suunnitteluvaiheessa.

Lapsen kielellisia ja kognitiivisia taitoja pidetddn haastattelun laadun kannalta oleellisina
(Kirmanen 1999, 198—199). Itse koin, ettd lapset olivat kielellisesti patevida kertomaan
omia ndkemyksiddn ja ajatuksiaan. En kohdannut lilemmin ongelmia lasten kielellisten
taitojen kanssa. Kevaan haastattelut (viisivuotiaiden lasten) olivat kuitenkin kielellisesti
niukempia kuin syksyn haastattelut. Kevaan haastatteluissa lapset vastasivat useammin

kysymyksiini ’en tiedd’. Téllaisissa tilanteissa hyvidksyin lapsen vastauksen. Saatoin
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kuitenkin toistaa saman kysymyksen eri tavoin tai vaihtoehtoisesti siirryin seuraavaan
kysymykseen. Brooker (2001, 165) ottaa esille, ett4 toisinaan lasten haastattelut voivat olla
niukkoja ja Ilyhytsanaisia. Lapsi voi reagoida haastattelutilanteeseen esimerkiksi
puhumattomuudella. Tutkija voi rohkaista lasta puhumaan, esimerkiksi kysymyksia
toistamalla, eri tapoja kayttden ja samaan asiaan uudelleen palaamalla. Lasta ei tule
painostaa vastamaan tutkijan kysymyksiin. Ndin ’en tiedd’ -tyyppiset vastaukset ovat myos
hyvaksyttyja vastauksia. (Brooker 2001, 165; Kirmanen 1999, 208—211))
Analyysivaiheessa totesin, ettd lapsen aikakésitykset olivat merkittavia lasta haastatellessa.
Varsinkin tulevaan liittyvét tapahtumat olivat osalle lapsista vield kevaalla kaukaisia. Lapsi
ei valttamatta ollut tullut pohtineeksi asiaa, ja sen vuoksi vastaaminen oli vaikeaa. Tuleva
esiopetusvuosi saattoi olla lapselle kevéélla kaukainen asia. Lapsen ja aikuisen ajattelun
erot tulivat siis nékyviin. Lapsen konkreettinen ajattelu tulee esille, esimerkiksi juuri
erilaisena kasityksend ajasta ja sen kulumisesta (Kirmanen 1999, 199; ks. myds James,
Jenks & Prout 1998, 77—79).

Turtiainen (2001, 173) kuvaa pyrkineensd lasten haastatteluissa keskustelunomaisuuteen.
Huolimatta tdstd tavoitteesta haastattelu eteni hanen kysyessd ja lasten vastatessa
kysymyksiin. Myos itse tavoittelin keskustelunomaista ilmapiirid, mutta kokemukseni
mukailevat Turtiaisen (2001) kokemuksia haastattelijan ja haastateltavan rooleista. Pyrin
tietoisesti pitdmaan hiljaisen tauon kysymyksen jéalkeen, jotta lapsella olisi aikaa vastauksen
miettimiseen. Liséksi pyrin ajoittain toistamaan lapsen vastauksen. Td&méa varmisti, etta
ymmarsin mitd lapsi oli tarkoittanut, mutta helpotti myds nauhoitusten litterointia, jos
lapsen puhe oli hiljaista tai muuten epéselvaa. Haastattelijan on hyva huomioida, ettéa lapsi
ymmartdd kysymyksen kuten oli tarkoitettu (Dunphy 2005, 86). Haastattelutilanteessa
saatoin huomata, etta lapsi oli ymmartanyt kysymyksen eri tavoin kuin olin ajatellut, jolloin
muotoilin kysymyst4 uudelleen parhaani mukaan. Jokaisen lapsen yksilolliset kokemukset,
historia ja taidot ovat merkityksellisia haastattelutilanteessa (ks. Skivenes & Strandbu 2006,
17—19). Ndin myos tassa tutkimuksessa jokaisen lapsen aiemmat kokemukset esimerkiksi

paivakotiymparistosta olivat merkittaviéd haastattelukysymysten laatimisessa.

Kokonaisuudessaan haastattelun tulisi olla lapselle myonteinen kokemus, ja samalla

mahdollisuus saada yksilOllista aikaa aikuiselta paivékotipdivan aikana. Pyrin
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muodostamaan haastatteluhetkesta niin lapselle kuin itselleni mydnteisen kokemuksen.
Kirmasen (1999, 211—214) mukaan kiireeton ja turvallinen ilmapiiri viestii lapselle, etta
haastattelijalla on aikaa lapselle. Lapsen subjektiviteettia voidaan tukea korostamalla lapsen
ainutlaatuisuutta ja tarkeyttd. Myonteisen palautteen antaminen lapselle niin sanallisesti
kuin eleilla viestien on tarkeda koko haastattelun ajan. Haastattelussa myos lapsella on
oikeus kysyad ja lapsen kysymyksiin on vastattava, jotta haastattelutilanne olisi
oikeudenmukainen. Huolimatta haastattelijan ja haastateltavan rooleista annoin tilaa lapsen
kysymyksille ja pysdhdyin kuuntelemaan lapsen ajatuksia. Brooker (2001, 176) katsookin,
ettd lapsen haastattelu ei ole vain tiedonkeruumenetelmé tutkijalle lapsen nékdkulman
ymmartamiseksi vaan haastattelu voi olla voimaannuttava oppimiskokemus lapselle, ja
mielestani myos aikuiselle. Varsinkin aloittelevana tutkijana aineistonkeruussa huomaa
monia haasteita ja oma toiminta vaatii kehittdmistd. Haastattelu dialogina kehittaa
tutkimusta, mutta vahvistaa myos lapsen itsetuntoa, autonomiaa ja metakognitiivisia taitoja
(Brooker 2001, 176). Haastattelun joustavuuden vuoksi se soveltuu hyvin
aineistokeruumenetelmaksi tutkimaani aiheeseen. Lapsen haastatteluun sisaltyy monia
eettisia nakokulmia, joita tutkijan on hyva pohtia. Né&itad lapsuudentutkimuksen eettisia
nakokulmia tarkastelen myohemmin tutkimuksen pohdintaluvussa. Seuraavaksi esittelen

tutkimusaineiston analyysin etenemisen.

5.3 Aineiston analyysi

Kéaytin tutkimuksen aineiston analysoinnissa teoriaohjaavan analyysin periaatteita. Tuomen
ja Sarajarven (2009, 96—97) mukaan teoriaohjaavassa analyysissa teoria ohjaa analyysin
kulkua, mutta analyysi ei perustu kokonaisuudessaan teoriaan. Talléin aikaisempi tieto on
merkityksellistd analyysin edetessd. Olin ennen aineiston analysointia tutustunut
aikaisempaan tutkimustietoon. Tavoitteenani oli kuitenkin saada esille aineistosta lasten
nédkemyksia esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta, jonka vuoksi aineistosta valitut

analyysiyksikot olivat tarkeita (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 96). Hirsjérvi ja Hurme (2008,
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143—145) pitavat aineiston kuvailemista yhtend analyysin tarkeimmista tekijoistd. Tahan
sisdltyy erilaisten ominaisuuksien kertominen henkilQistd, kohteista tai tapahtumista, jotka
esiintyvat tutkimuksessa. Tassa tutkimuksessa kerron tutkimuksen kaytannon toteutuksesta
kuvaamalla haastatteluun osallistujat, haastatteluympéristot ja aineistonkeruun etenemisen

mahdollisimman tarkasti.

Aloitin aineiston késittelemisen analysoimalla esiopetusikéisten ja viisivuotiaiden lasten
haastatteluaineistot. Analysoin molemmat aineistot erikseen ja sdilytin aineistot omina
kokonaisuuksinaan. Haastatteluaineistojen analyysin aloitin litteroimalla haastattelut
mahdollisimman pian haastattelujen toteuttamisen jélkeen. Litterointi eli aineiston
puhtaaksikirjoitus voidaan tehdd koko aineistosta tai sen osista (Hirsjarvi & Hurme 2008,
138). Paatin litteroida haastattelut selkeyden ja luotettavuuden vuoksi kokonaisuudessaan.
Litteroidusta aineistosta alleviivasin tutkimuskysymysten kannalta olennaisia asioita,
esimerkiksi sosiaalisia suhteita ja esiopetuksen aloittamista késittelevid sitaatteja, sekéa
tekemalla muistiinpanoja litteraatteihin (ks. Eskola 2007, 43—44). Jarjestin lasten
vastaukset aihealueittain erilaisten otsikoiden alle, joista 0sa muodostui haastattelurungon
pohjalta ja osa aineiston pohjalta. T&ata voidaan kutsua teemoitteluksi, jolloin aineistoa
eritelldén haastatteluissa esiintyvien aiheiden ja haastatteluteemojen pohjalta (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 93; Hirsjarvi & Hurme 2008, 173; Eskola 2007, 41). Téssa vaiheessa
esiopetusikaisten lasten haastatteluista muodostuneita teemoja oli yhteensd 27 kappaletta,
esimerkiksi esiopetuksen aloittaminen, lapsen taidot, lapsen muutos esikoululaiseksi ja
kayttaytymisodotukset. Viisivuotiaiden lasten haastatteluista teemoja muodostui yhteensa
13  kappaletta, esimerkiksi  ennakko-olettamukset  esiopetuksesta,  siirtyminen
esiopetusryhmaén ja esiopetuksen aloittaminen. (Liite 3.) Tein siis haastatteluteemoja
yksityiskohtaisempia teemoja, enkd ndin pitdytynyt vain haastatteluteemoissa (vrt. Eskola
2007, 44).

Aineiston teemoittelun jalkeen Kirjoitin kuvailevat luvut edell& mainituista teema-alueista.
Yhdistelin teema-alueita toisiinsa, jolloin teemoista tuli edellistd vaihetta sisallollisesti
laajemmat. Laajemmat teemat muodostuivat nédin edellisestd analyysivaiheesta. Jokaisen
kuvailevan luvun alle laitoin kasitteitd, jotka nostin esiin kyseisesta kappaleesta (liite 4).

Esimerkiksi esiopetuksen aloittamista késittelevan kuvailevan luvun pelkistin késitteiksi
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tuttu paivékoti, sosiaaliset suhteet, ikd ja tutustuminen. N&in pelkistin kuvailevat luvut
kasitteiksi. Tuomen ja Sarajarven (2009, 109) mukaan aineiston pelkistdmisessa
informaatiota on tiivistetty alkuperéisesta ilmauksesta pelkistettyyn ilmaukseen. Naistd
pelkistetyistd kasitteistd tein koonnit (liite 5). Kokosin viisivuotiaiden lasten
haastatteluaineistosta ja kuusivuotiaiden lasten haastatteluaineistoista molemmista omansa.
Tama vaihe toimi myos aineiston késitteellistamisen vaiheena eli hyddynsin analysoinnissa
teoreettisia késitteitd (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 112—113). Né&iden kahden koonnin
pohjalta valitsin tutkimuskysymysten kannalta tarkeimmaét teemat. Né&ita tarkeitd teemoja
olivat muun muassa oppimisen merkitys esiopetukseen siirtymassd, sosiaaliset suhteet,
kouluun valmistautuminen ja fyysinen ympdristd. Naista jokaisesta teemasta muodostin
oman tekstitiedoston (liite 6). Tassa vaiheessa yhdistin molemmat aineistot, viisivuotiaiden
ja esiopetusikaisten lasten haastattelut yhteen. N&in ryhmittelin aineiston uudelleen ja
yhdistin viisivuotiaiden ja esiopetusikdisten lasten haastatteluiden samankaltaisuuksia
samojen otsakkeiden alle (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2009, 118). Tarkemmin
aineistolainauksia auki Kirjoittaessa jokaisen teeman alle muodostui pienempié alaotsikoita
eli jaoin teemoja pienempiin osiin. Aineiston jarjestys muokkaantui tuloslukua
Kirjoittaessani, jolloin teemoja yhdistyi toisiinsa selkedmmiksi kokonaisuuksiksi.

Seuraavassa luvussa arvioin tutkimuksen menetelméllisten ratkaisujen luotettavuutta.

5.4 Menetelmien luotettavuus

Tassa tutkimuksessa tiedonantajina toimivat lapset. Tavoitteena oli saada esille lapsen
nakokulma tutkittavasta ilmiosta. Se, miten lapsindkokulma madritetddn, on yksi
lapsuudentutkimuksen haasteista (Skivenes & Strandbu 2006, 11). Tdssé tutkimuksessa
lasten &&ni tuli esille haastatteluaineistoissa, kun lapsi oli haastattelun osapuolena. Lapsen
osallistumiseen vaikuttivat lapsen k&, lapsen halukkuus osallistua tutkimukseen,
vanhempien suostumus seka lasndolo pdivékodissa haastattelupdivind. Tutkimukseni
rajauksen vuoksi vain esiopetukseen seuraavana syksyna siirtyvat viisivuotiaat lapset seka

esiopetusryhman seuraavana syksynéd koulun aloittavat lapset osallistuivat tutkimukseen.
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Tutkimukseen osallistuminen oli lapsille vapaaehtoista. Kaikkiaan tutkimuksessa oli
mukana kolmetoista 5—7-vuotiasta lasta, jotka osallistuivat paivakodin toimintaan. Nain
pyrin  muodostamaan edustavan tutkimusaineiston, jolla vastasin asetettuihin

tutkimuskysymyksiin.

Lasten tuottaman tiedon luotettavuutta on pohdittu lasten kanssa tehtdvassa tutkimuksessa.
Perinteisesti lapsen tuottamaa tietoa on pidetty riittdmattomaksi tutkimuksen tarkoituksiin.
Taman ajatuksen taustalla on lapsen kehitystasoon liittyvéat tekijat, esimerkiksi kielen ja
ajattelun kehityksen merkitys lapsen kykyyn tuottaa luotettavaa tietoa. (Ritala-Koskinen
2001, 147—152.) Uudet ndkemykset lapsesta ja lapsen oikeuksista painottavat lapsen
osallistumista myo6s tutkimuksentekoon (Skivenes & Strandbu 2006, 11). Katson, ettd
tutkimukseen osallistuneet lapset olivat patevida tuottamaan tietoa tdhan tutkimukseen.
Asettamani tutkimuskysymykset edellyttivat lapsen ajatusten kuulemista. Lapset ovat
kyvykkéitd muodostamaan mielipiteitd ja kertomaan omasta eldmastadn (ks. Skivenes &
Strandbu 2006, 15; Ritala-Koskinen 2001, 152). Pidén haastattelua sopivana menetelména
tdhan tutkimukseen, vaikka haastattelun kayttdmisessd on myGs omat ongelmansa.
Turtiainen (2001, 175) huomioi, ettd lasten omat jutut ja kysymykset voivat ja&da
haastattelussa vahemmalle. Myos tassa tutkimuksessa teemahaastattelurunko rajasi lasten
kerrontaa tutkimuksenaiheeseen liittyvaksi. Tosin haastattelutilanteissa keskustelunaiheet
saattoivat vaihtua myods muihin lasta kiinnostaviin aiheisiin. Liséksi kaikki aiheet eivat
olleet lapselle vield ajankohtaisia, jonka vuoksi lapsen saattoi olla hankala kertoa omista
ajatuksistaan. Haastattelu oli keino tavoittaa lapsen nakdkulmaa, vaikka tutkijan on

mahdotonta taysin ymmartdad maailmaa lapsen nakokulmasta (Punch 2002, 324—325).

Tutkimuksen luottamuksellisuus on tarke&d niin tutkimuksen luotettavuuden kuin
eettisyyden kannalta. Coadyn (2001, 67) mukaan luottamuksellisuuden ja tutkimukseen
osallistuvien yksityisyyden sdilyttdminen on huomioitava tutkimusta tehdessd. Kaikkien
tassa tutkimuksessa esiintyvien lasten, aikuisen ja paivakotien nimet on muutettu. Liséksi
tutkimusaineisto on ollut vain minun k&ytdssa. Luottamuksellisuutta loi myos se, ettd ennen
haastattelun aloittamista kysyin lapselta lupaa nauhoittamiseen sekd kerroin, miksi
haastattelen lasta. Haastattelun syiden kertominen lapselle on merkityksellinen niin

motivaation kuin luottamuksellisuuden kannalta (Ritala-Koskinen 2001, 153). Kun menin
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paivékotiin tekem&én haastatteluja, olin lapsille uusi tuttavuus. T&ll4 saattoi olla merkitysté
haastattelujen kulkuun, koska luottamuksellisuuden rakentuminen vaatii aikaa. Turtiaisen
(2001, 175—176) mukaan lapsen voi olla helpompi kertoa ajatuksiaan tutulle aikuiselle.
Toisaalta lapsi voi kertoa ulkopuoliselle haastattelijalle sellaista, mitd omalle opettajalle ei
kerrota (ks. Morrow 2005, 159). Lisédksi ulkopuolinen tutkija ei ole osallisena paivékodin
kasvatus- ja ohjaustehtdviin. Ritala-Koskisen (2001, 154) mukaan luottamuksellisen
suhteen luomista tutkijan ja lapsen valille pidetadn tarkednd, ja onnistuneen haastattelun
pohjustamisena. Luottamuksellinen suhde tutkijan ja tutkimukseen osallistujan valilla on
tarked autenttisen aineiston saavuttamiseksi (Grover 2004, 87). Tutkijana en tuntenut
tutkimuksessa mukana olevia lapsia. Tdméan vuoksi koin mielekkaand, ettd paivékodin

henkildkunta oli lasnd, kun kysyin lapsia haastateltaviksi.

Kerasin aineiston kahtena eri ajankohtana eli toteutin tutkimuksessa aineistotriangulaatiota.
Triangulaation kayttd tutkimuksessa katsotaan kohentavan tutkimuksen patevyyttd ja
luotettavuutta. Triangulaation kayttod laadullisessa tutkimuksessa on myds arvioitu (esim.
Tuomi & Sarajérvi 2009; Eskola & Suoranta 1998.) Tassa tutkimuksessa triangulaatio ei
kohdistu aineistonkeruumenetelmien yhdistamiseen, vaan aineiston eri nakokulmien
monipuolistamiseen. Katson, ettd aineistoon kohdistuva triangulaatio sopii tutkimuksen
luonteeseen, koska esiopetukseen siirtyma on ladhtokohdiltaan prosessimainen.
Siirtymaprosessin ajallisuuden tavoittaminen mahdollistui, kun haastattelin kahtena
ajankohtana, kahta tutkimusasetelman kannalta merkittdvéda kohderyhmad. (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2009, 143; Viinamaki 2007, 176; Eskola & Suoranta 1998, 68; Denzin 1978, 295.)
Ritala-Koskinen (2001, 148) pohtii triangulaation kayttod erityisesti lasten kanssa
tehtdvassa tutkimuksessa. Tiedon varmistamiseksi lasten haastattelujen lisdksi kaytetdan
mahdollisesti muita tutkimusaineistoja, kuten vanhempien haastatteluja tai asiakirjoja.
Hé&nen mukaansa lasten kohdalla triangulaatiolla ei pyritd monipuolistamaan kuvaa ilmidsta,
vaan etsimadn oikeampi totuus. T&ssé tutkimuksessa molemmat aineistot koostuivat lasten
haastatteluista, jolloin tavoitteena oli niin ilmidn monipuolistaminen kuin kokonaiskuvan

saaminen siirtyméavaiheesta, ei lapsilta saadun tiedon varmistaminen.

Haastatteluiden tallentamiseksi nauhoitin kaikki haastattelut (ks. Patton 2002, 380).

Haastatteluiden nauhoittaminen lisdd niiden luotettavuutta. Haastattelutilanteissa pyrin
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toistamaan lapsen hiljaista tai epaselvad puhetta, jotta lapsen ajatukset tallentuisivat, lapsen
nakemykset tulisivat mahdollisimman hyvin esille ja aineiston litterointi mahdollistuisi.
Litteroin haastattelut kokonaisuudessaan piakkoin niiden toteutumisen jélkeen. Ennen
varsinaisia haastatteluja tehdyt esihaastattelut olivat tarkeitd haastattelujen laadun ja
luotettavuuden  kannalta. Esihaastattelut antoivat my6s tarvittavaa kokemusta
haastatteluiden toteuttamisesta. (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 184—185; Eskola 2007, 39;
ks. myOs Brooker 2001, 168.) Téastd huolimatta oma kokemattomuus tuli esille
haastatteluiden sujumisessa ja luontevuudessa (ks. Punch 2002, 338).

Aineiston analyysi tapahtui teoriaohjaavasti; sitd ohjasi sen hetkinen teoreettinen viitekehys
sekd teemahaastatteluissa kayttdméni haastattelurungot (ks. Tuomi & Sarajérvi 2009, 96).
Aineiston tarkastelun kautta tutkimukseen osallistuvien lasten ndkemykset ja kokemukset
tutkittavasta ilmiostd korostuivat. Tama mahdollisti aineiston laaja-alaisen tarkastelun,
jolloin teoreettinen viitekehys ja haastatteluteemat, olivat lahinnd ajatteluni taustalla.
Tarkoituksena ei ollut sitoutua olemassa oleviin teemoihin, vaan l6yt44 uusia, lapsen
nékokulman esiin tuovia teemoja. Koska aineistonkeruu- ja analyysivaiheeseen mennessé
olin perehtynyt tutkimuskirjallisuuteen, omaksumani teoreettiset lahtokohdat olivat osana
koko tutkimusprosessia, esimerkiksi haastatteluteemojen suunnittelussa (ks. Eskola 2007,
39). Aineiston analyysi tapahtui melko monimutkaisesti, joten analyysivaiheen
yksinkertaistaminen, ehkd ylimaardisten analyysivaiheiden poisjattamiselld, olisi voinut
tuottaa samat analysoidut tulokset. Toisaalta ”ylimaardisten” vaiheiden vuoksi perehdyin
aineistoon hyvin, joka puolestaan lisasi tutkimuskysymysten kannalta térkeiden ilmididen

havaitsemista.

Tulkitsen tutkimuksessa lasten ndkemyksid. Taman vuoksi on tarke&é pohtia, kuinka tata
tulkintaa toteutan. Omat kasitykseni lapsesta ja lapsuudesta ovat merkityksellisia tehdyille
tulkinnoille ja menetelméllisille valinnoille (ks. Punch 2002, 322). Tutkijana olen
sitoutunut tiettyihin arvoihin, eikd tutkimuksen teko ole ndin arvovapaata (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2009, 136; Patton 2002, 574—576). Turtiaisen (2001, 177) mukaan aikuinen
toimii l&hes vaistaméttd jonkinlaisena vélittdjana ja tulkitsijana, kun tavoitteena on kuulla
alle kouluikaisi& lapsia. Aikuisten kautta vélittyy tietoa lasten asioista ja aikuiset tulkitsevat

lasten elamé&a. Talldin vaarana on, ettd todellisuudessa kuunnellaan aikuisia, jolloin lapsi
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ajatuksineen jaa sivuun. lhanteellisen tilanteen muodostuminen vaatisi pitkdkestoista
prosessia. Kuitenkin lapsuudentutkimuksen periaatteiden toteuttamisen térkeyden
tiedostaminen ja mahdollisimman hyvin toteuttaminen on osa hyvéa tutkimuksentekoa.
Perehtyminen lapsuudentutkimuksen eettisiin  nakdkulmiin  seka lapsen rooliin
tutkimukseen osallistujana, haastattelun osapuolena, on muovannut omia kasityksiani
tutkimuksenteosta lasten kanssa. Tamé on ollut tdrked4 oman toimintani kannalta, eettisena

tutkijana lapsen kanssa toimiessa.



6 LASTEN NAKEMYKSIA ESIOPETUKSESTA JA
ESIKOULULAISUUDESTA

Tassd luvussa tarkastelen tutkimuksen tuloksia. Néiden tulosten kautta vastaan asetettuihin
tutkimuskysymyksiin. Aloitan tulosten tarkastelun kuvaamalla siirtymaan liittyvia teemoja
eli fyysisen ympariston, sosiaalisen ympariston ja toimintatapojen muutosta esiopetukseen
siirtyméssé. Toisessa osiossa tarkastelen lasta esikoululaisena: esikoululaista ryhmén
jasenend, lapseen kohdistuvia kayttdytymis- ja osaamisodotuksia sek& esikoululaista
paivakotiympdriston vertaisryhman vanhimpana lapsena. Namé kaksi kokonaisuutta
vastaavat ensimmaiseen tutkimuskysymykseen eli siihen, miten 5—7-vuotias lapsi pohtii
esiopetukseen siirtyméaéd ja esikoululaisuutta. Kolmannessa osiossa kasittelen lasten
pohdintoja esiopetusinstituutiosta. Tarkastelen lasten ndkemyksid esiopetuksen tehtdvasta
niin oppimisen, hoidon ja leikin kuin kouluun valmistamisen paikkana. Huomioin myods
koulunaloittamisen esiopetuksen jélkeisend siirtymand ja osana esikoululaisuutta. Lopuksi
kuvaan tahoja, joista lapset ovat saaneet tietoa esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta, ja
kuinka lapsen aikakasitys on merkityksellinen tdman tiedon muodostumisessa. Tama
kokonaisuus antaa vastauksen toiseen tutkimuskysymykseen eli siihen, millaisia kasityksia

5—7-vuotiaalla lapsella on esiopetuksesta ja sen tehtévasta.

Tutkimuksessa kaikki lasten ja aikuisten nimet sekd paivékotien nimet on muutettu.

Tutkimuspéivakodista kéytdn nimed Vuorelan pdivékoti, jonka lapsiryhmat ovat
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Leppékertut eli 3—5-vuotiaiden lapsiryhm& ja Perhoset eli esiopetusryhma.
Aineistolainauksissa esiintyy lisaksi muiden pdaivékotien ja koulujen nimi&, jotka on myods
muutettu. Haastattelijan eli oma nimeni nékyy aineistolainauksissa alkuperaisend. Aineisto
on kerétty kahtena ajanjaksona, jo esiopetuksen aloittaneilta lapsilta ja esiopetuksen
seuraavana syksyné aloittavilta, 5—7-vuotiailta lapsilta. Tdmén vuoksi tuloksissa on esilla
seké koettuja kokemuksia etté tulevia kokemuksia. Aineistolainauksen jalkeinen merkinté
EH viittaa esihaastatteluun. H ja sen perdssa oleva numero tarkoittaa haastattelua ja sen
jarjestysnumeroa. Syksy tai kevét lainauksen jalkeen kertoo haastatteluajankohdan; syksyn
haastattelut ovat esikoululaisten ja kevadn haastattelut ovat tulevien esikoululaisten.
Hakasulkeisiin [ ] olen merkinnyt lainauksen ymmartamista vaativia tarkennuksia ja lapsen
kayttdmad nonverbaalista viestintdd kuten pé&an nyokkaykset. Siséllon kannalta

epdolennaiset aineistolainausviittaukset olen lyhentdanyt merkilld [...].

6.1 Siirtyma esiopetusryhmaan

Tassa luvussa kasittelen 5—7-vuotiaiden lasten kohtaamia muutoksia, jotka tapahtuivat
esiopetukseen siirtyman myota. Koulutuksellisessa siirtyméssa lapsen toimintaympéristo
muuttui ainakin osittain, tassé tutkimuksessa esiopetusympéristoksi. Muutoksia tapahtui
fyysisessa ymparistdssé, sosiaalisessa ymparistdssa sekd muuttuvissa toimintatavoissa.
Ensimmaisend késittelen lapsen kohtaamaa fyysisen ympériston muutosta, johon siséltyi
niin paivakodin mahdollinen vaihtuminen kuin muuttuvat tilat ja tavarat. Toisena kuvailen
lasten ndkemyksid sosiaalisten suhteiden muuttumisesta tai ennallaan pysymisesta eli
ystavyyssuhteiden merkitystd siirtyméssd. Kolmantena tarkastelen toimintatapojen

muutoksia, joita lapsi kohtasi tai tuli kohtaamaan esiopetuksen toimintakulttuurissa.
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6.1.1 Fyysisen ympariston muutos

Lapsen esiopetukseen siirtyman yksi konkreettisimmista piirteistd oli fyysinen siirtyma
paikasta toiseen. Tassa tutkimuksessa lapsen kohtaama fyysinen siirtymaé oli tapahtunut tai
tuli tapahtumaan saman pdivakodin tiloissa tai toisesta paivékodista tdmén paivakodin
esiopetusryhmaén. Pdivdkodin molemmilla lapsiryhmilld oli kéytéssddn omat, ryhmaa
varten varatut tilat, sek& yhteisid tiloja kuten pienryhmahuone ja liikuntasali. Koska
esiopetusryhma sijaitsi samassa rakennuksessa kuin 3—5-vuotiaiden eli Leppakerttujen
lapsiryhmé, olivat esiopetusryhmén tilat tuleville esikoululaisille entuudestaan tutut.
Aleksille ja Santerille esiopetusryhma oli tuttu paikka. Aleksi oli kavereiltaan kuulemiensa
tietojen lisdksi vieraillut esiopetusryhman tiloissa, jonne hén kévelee kaytavad pitkin
esiopetusvuoden alkaessa. Samoin Santeri kertoi kéyneensd useasti esiopetusryhmén

tiloissa.

Katri: Meetkos sindkin sitten tdhan samaan péivékotiin [esiopetukseen]?
Aleksi: [nyokkéys]

Katri: Hyppéaat vaan tuonne toiseen ryhmaan.

Aleksi: Mm, tosta [kéytavaa pitkin] vaan kévelen.

[..]

Katri: Ootko sind kuullu noilta eskarikavereilta mité4 ne tekee sielld paivisin?
Aleksi: Oon ja mé oon kéayny niitten puolellakin.
EH7 Kevat.

Katri: Oot varmaan kayny tutustumassa ja kattomassa tuolla eskariryhméassa?
Santeri: Ma oon kayny sielld aika monta kertaa.
H8 Kevit.

Saman paivékodin sisalla tapahtuvalle siirtymalle oli ominaista vierailut toisen ryhman
tiloissa. Fyysisen ympdriston muutos ei tullut esille vain kyseisen péivakodin sisélla
tapahtuvassa tilojen vaihtumisessa, vaan myods kokonaan uuden péivakodin kohtaamisessa.
Siirtymassa toisen paivakodin esiopetusrynméan lapsi kohtasi uuden fyysisen ympariston.
Kuusivuotias Maisa, joka oli aiemmin ollut toisessa péivakodissa, kertoi kaipaavansa
entisestd paivakodista erilaista ulkoilupihaa. Tdma oli Maisan kohtaama muutos kahden eri

paivakodin vélilla tapahtuneessa siirtyméssa.
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Katri: Kaipaatko siné jotakin sieltd aikasemmasta ryhmadstd, jossa sina olit?
Maisa: Joo.

Katri: Minkélaisia juttuja?

Maisa: No sitd ku... sielld oli sellanen vdhén erilainen niinku ulkoilupaikka.
EH1 Syksy.

Muutos uuteen ryhméan oli tapahtunut tai tuli tapahtumaan joko saman paivakodin tiloissa
tai kahden eri paivakodin vélilla&. Molemmissa tapauksissa lapsen kohtaama paivakodin

fyysinen ymparist6 oli muuttunut tai tuli muuttumaan jollain tavoin.

Esiopetukselle  asetetut tavoitteet oppimisympdriston  jarjestdmisestd  nékyivét
konkreettisesti tilojen tavaroissa ja jarjestyksessd. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2000, 9) asettavat raamit esiopetuksen oppimisymparistélle; esiopetuksen
tyévalineiden ja muiden materiaalien tulee olla lasten ulottuvilla ja oppimisympériston
varustuksen tarkoituksena on tukea lapsen kehittymistd nykyaikaisen tietoyhteiskunnan
jasenyyteen. Viisivuotias Santeri kertoi nukkumahuoneiden jarjestyksen eroavan
Leppéakerttujen ja Perhosten ryhmien kesken. Liséksi Santeri oli huomannut
esiopetusryhméssa olevan liitutaulun, jonka voi katsoa asettavan odotuksia esiopetuksen

sisall6lle ja esikoululaisen toiminnalle.

Katri: Minkéslaista sind luulet etté tuolla eskarissa on?
Santeri: Nii sellasta etté siell& on sellanen taulu ja sielld pit&a oppia aakkosiakin.

[...]

Katri: Milla tavalla sielld [esiopetusryhmassd] on eri ndkoisté [kuin Leppakerttujen ryhméssa]?
Santeri: No silleen ettd kun nukkumissangyt on vaha eri lailla mut meilla on taas tosi eri lailla.
H8 Kevit.

Esiopetusryhmdssa oleva liitutaulu viestii esiopetuksen osittain erilaisia toimintatapoja
Leppékerttujen toimintaan verrattuna. Liitutaulua voi kéayttaa erilaisiin tarkoituksiin, mutta
usein se tulkitaan opettamisen valineeksi. Perinteisimmilladn liitutaulu liitetd&n
koulumaailmaan ja akateemisten taitojen harjoittelun vélineeksi. Viisivuotiaan Jussin
mielesta esiopetusryhmén tilat eroavat pienempien tilojensa vuoksi 3—5-vuotiaiden
lapsiryhmastd. Myos lelut, jotka olivat aikaisemmin olleet pienten ryhmén puolella, olivat
vaihtuneet esikoululaisten k&yttéon. Jussi kertoi péivakodin leluista ja niiden kuulumisesta

toiselle ryhmélle hanen tullessaan paivékotiin.
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Katri: Nayttaako siella [esiopetusryhmassd] erilaiselta kuin Leppékerttujen ryhmassa?

Jussi: Paljon erilaiselta

Katri: Paljon erilaiselta.

Jussi: Ja pienemmaltd kuin Leppékerttujen ryhmaéssa.

Katri: Ai pienemmalta. Milté sielld muuten nayttaa?

Jussi: Sielld on ainakin sillon kun m&a menin Leppdakerttujen ryhmadan niin sielld on nyt niita
Leppékerttujen leikkikaluja.

H12 Kevit.

Esiopetusryhmdan kuuluvat erilaiset tilat ja tavarat olivat lapsen kohtaamia muutoksia
uuteen ympéristoon siirryttdessd. Fyysisessa ympdristossé tapahtuvat muutokset olivat
lapselle n&dkyvé osa siirtymaprosessia (ks. Fabian 2007, 7). Fyysisen ympariston muutokset
kertovat kulttuurisista odotuksista; lapselle pyritddn tarjoamaan sellainen materiaalinen
ymparisto, jonka oletetaan edistdvan lapsen kehitysta (ks. Rogoff 1990, 90). Esiopetuksen
aloittaminen uusissa tiloissa viestii muutoksista, joita lapsi kohtaa. Esiopetusympaéristolle
asetetut tavoitteet (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 9) ja sen valittdmat
kayttaytymisodotukset (ks. Fabian 2007, 7—8) rakentavat osaltaan esikoululaisuutta.
Fyysinen ympadristd luo puitteet esiopetus-instituutiolle ja sen toteutumiselle.
Esiopetusympéristd on suunniteltu esikoululaisuuden toteuttamiselle. Tama nakyi siin, etta
esiopetusryhman fyysinen ymparistd erosi 3—5-vuotiaiden lasten lapsiryhman fyysisesta
ymparistostd. Tahadn muutokseen sisaltyivat sisustuksen, lelujen ja opetusvalineiden
muutokset.  Lisdksi  muutos  saattoi  sisdltdd  kokonaan  muuttuvat, toisen
paivakotirakennuksen tilat. Nd&m& muutokset mahdollistavat osaltaan esikoululaisuuden

toteutumisen ja edistdvat, tai mahdollisesti hankaloittavat, esikoululaisuutta.

6.1.2 Sosiaalisen ympariston muutos

Uudet ystavyyssuhteet

Kun esiopetusryhmé syyslukukauden alussa kokoontuu ensimmaistd kertaa, kohtaa lapsi
fyysisen ympadriston lisaksi uuden sosiaalisen ympariston. Siirtymassd lapsi muodostaa
uusia sosiaalisia suhteita (Dunlop 2007, 162). Suhteiden osapuolet ovat toteuttamassa

esiopetusinstituutiota. Tutkimuksessa mukana olevien lasten siirtymét olivat tapahtuneet tai
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tulivat tapahtumaan pé&osin saman péivakodin sisallad. Tamén vuoksi oletan, ettd néiden
lasten sosiaaliset suhteet pysyivét ainakin osittain samankaltaisina. Suuremman muutoksen
niin vertais- kuin aikuissuhteissaan olivat kokeneet lapset, jotka olivat tulleet esiopetukseen
toisesta paivékodista. Lasten odotukset esiopetusvuotta kohtaan liittyivdt muun muassa
vertaisten kanssa toimimiseen. Uudet ystavyyssuhteet néhtiin siirtymén myonteisena
piirteend. Viisivuotias Santeri ennakoi saavansa esiopetuksessa uusia ystavia, eiké néin jaisi
yksin. Myds kuusivuotias Tiia koki saavansa esiopetuksessa uusia ystavid, jonka vuoksi

esiopetuksen kdyminen oli mielekasta.

Katri: Mika ois oikeen sellasta kivaa tekemisté sielld eskarissa?
Santeri: No kun saa paljon kavereita ja ei 00 ja tylséa olla yksin.
H8 Kevat.

Katri: Onko taa eskari siun mielesta hyva juttu?
Tiia: Ihan kiva.

Katri: Miks se on ihan kiva?

Tiia: Kun saa ainakin kavereita.

H3 Syksy.

Siirtymén myota syntyvien uusien ystavyyssuhteiden solmiminen oli paitsi myonteista, niin
my0s yksi jannityksenaihe esiopetuksen aloittamisessa. Viisivuotiasta Aleksia uusien

ystdvien saaminen jannitti.

Katri: Mink4 takia se [esiopetuksen aloittaminen] jannittaa?
Aleksi: Koska saa uusii ystavii.
EH7 Kevat.

Paivakotien sosiaaliset ymparistdt eroavat toisistaan. Kahden eri péivakodin vélilla
tapahtuvassa siirtymdssd lapsi muodosti uudet sosiaaliset verkostot uudessa
paivakotiymparistossd. Kuusivuotiaasta Maisasta uudessa paivakodissa aloittaminen oli
mukavaa, koska hdn sai mahdollisuuden saada uusia ystavia. Kuusivuotias Tiina kertoi
ystavyyssuhteiden muuttuvan péivakodin  vaihtuessa, jolloin olemassa olevien
ystéavyyssuhteiden liséksi oli mahdollista saada uusia ystavid. Tiina oli huomioinut, etta

uudessa paivakodissa han tulisi kohtaamaan uuden sosiaalisen ympariston.
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Katri: Minkélaiselta tuntu lahtee pois sieltd Karhulan paivakodista ja tulla tdnne
eskariryhmaan?

Maisa: Véhasen [miettii] kiva kun saa uusia kavereita.

EH1 Syksy.

Katri: Minkélaista sind ajattelit etta taalla on?

Tiina: Mm, taélla ois kivaa ja sais uusia kavereita.

Katri: Joo. No mitenka t&& eskari eroaa tastd muusta paivakodista?

Tiina: No taalla on uusia kavereita ja siella [edellisessa paivakodissa] taas ei ollu ku siella oli
vanhoja kavereita.

H5 Syksy.

Viisivuotiaan Santerin nédkemyksestd ilmeni varmuus, joka liittyi sosiaalisiin suhteisiin.
Lapset kokivat, ettd heilld on kykyja sosiaalisten suhteiden muodostamiseen.
Esiopetuksessa lapsille avautui mahdollisuus uusien ystavyyssuhteiden solmimiseen.
Ystdvdt muodostuivat tarkeiksi lapselle, yksinjadmista ei koettu mielekka&ksi.
Yksinjaddminen oli siirtyman Kkielteinen ominaisuus, jonka lapset olivat huomioineet.
Kavereiden saaminen ja heiddn kanssaan leikkiminen oli tdrkead Teemulle ja Santerille;

ilman ystavia esiopetuspdiva olisi ikavystyttava.

Katri: Luuletko, mika ois oikeen sellasta kivaa tekemista siella eskarissa?
Santeri: No kun saa paljon kavereita ja ei 00 ja tylsaa olla yksin.
H8 Kevat.

Katri: Onko taalla [esiopetuksessa] jotakin tylsaa tekemista?
[....]

Teemu: Tai sitte tai sitte, jos ei 0o leikkikaverii.

Katri: Nii, mikds on kivaa, oikein kivoja juttuja taalla eskarissa?
Teemu: No etté on leikkikaveri.

H2 Syksy.

Uusien ystavyyssuhteiden muodostaminen liittyi esikoululaisen roolin muutokseen. Laki
henkilokunnan ja lasten maarédn suhteesta (Asetus lasten péivahoidosta 1973/239) ja
oppivelvollisuusikd (Perusopetuslaki 1998/628) madrittdvat osaltaan esiopetusryhman
rakennetta ja esikoululaisuuden ajankohtaa. Kuusivuotias Tiia oli muodostanut
esiopetusryhméssa uusia ystdvyyssuhteita, jotka maédrittivdt h&nen muutostaan
esikoululaiseksi.

Katri: Ootko sind muuttunu jotenki nyt kun sinusta tuli eskarilainen?

Tiia: No oon ainakin saanu uusia ystavid. Hmm, mut en taia muuten olla.
H3 Syksy.
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Esiopetusryhmadssé olevien ystavyyssuhteiden lisdksi Tomi ja Teemu keskustelivat uusien
ystdvien saamisesta uudessa koulussa. Koulu tuli olemaan eri paikka kuin paivékoti, mutta
esiopetuksessa olevat kaverit tulivat menemaan luultavasti samaan kouluun. Tomi kertoi,
ettd uusia ystavid voi saada eri pdivékodeista ja koululuokilta. Tomin ja Teemun
keskustelusta kay ilmi sek& olemassa olevien ystdvien merkitys tulevassa kouluun
siirtymdssd, ettd uusien ystavien kohtaaminen uudessa kouluympéristossa. Siirtymalle
ominaista oli sen hetkisen ympariston ja uuden ympériston limittaisyys. Koulun
aloittamiseen liittyvat sosiaaliset suhteet esiintyivat lasten ajatuksissa. Kuusivuotias Maisa
koki ikavystyttavana sen, ettd koulussa sosiaaliset suhteet tulivat pysymaédn opettajaa

lukuun ottamatta ennallaan.

Katri: Mika siind jannittad [koulun aloittamisessa]?

Tomi: Se on eri paikka, mutta kylld me varmaan mennaan aika varmaan melkein kaikki kaverit
Laakson kouluun.

Katri: Nii.

Teemu: Ja siella voi olla toisiakin eri eri ihmisia.

Tomi: Voi tulla uusiakin kavereita.

Katri: Mm sehén on kiva.

Tomi: Mutta kun kay eri luokkia ja eri paivékoteja ni siita tulee uusii kavereita.

H2 Syksy.

Katri: Milta tuntuu lahtee eskarista pois?

Maisa: No véahan tylsalta ku sitten kouluun tulee ihan samat kaverit.

Katri: Samat kaverit, Nii siirryttekd tyo kaikki tadltd samaan kouluun, samalle luokalle?
Maisa: Mm.

Katri: Joo.

Maisa: Mutta opettaja on eri.

EH1 Syksy

Uudessa esiopetusryhmassa lapsen sosiaaliset suhteet olivat muutoksessa. Y stavyyssuhteet
olivat merkittavia lapsen siirtyméssd esiopetukseen. Tassa tutkimuksessa ekologinen
siirtyma tapahtui tai tuli tapahtumaan padosin saman paivakodin siséllg, jolloin fyysinen ja
sosiaalinen ymparistd pysyivat osittain samankaltaisina. Tastd huolimatta lapset kokivat
saavansa siirtyman myotd uusia ystdvyyssuhteita, mutta tiedostivat my6s vanhojen

ystévyyssuhteiden merkityksen.



62

Olemassa olevat ystavyyssuhteet

Esiopetuksen aloittaminen tutussa paivakodissa ja yhdessa ystavien kanssa olivat lasten
havaintoja esiopetukseen siirtymastd. Tomi ja Teemu olivat siirtyneet esiopetusryhmaan
paivakodin toisesta lapsiryhmastd, jolloin siirtym& esiopetusrynméén ei ollut poikien
mielestd pelottava. Saman paivékodin yhteydessa tapahtuvassa siirtymassa fyysinen

ymparisto ja sosiaaliset suhteet pysyivét ainakin osittain entisell&an.

Katri: Minké&laiselta se tuntu lahtee pois tuolta Leppékertuista ja tulla tdnne eskarilaiseks?
Tomi: Ei se oikeen pelottanu kun sama paivéakoti.

Teemu: Ei nii.

Tomi: Ja sit ne samat kaverit tulee myos.

H2 Syksy.

Lapset ennakoivat tulevaa esiopetusvuotta. Sosiaalisten suhteiden muuttuminen oli lasten
tiedossa jo ennen esiopetukseen siirtymistd. Viisivuotias Anna kertoi, ketkd hénen
ystavistadn tulisivat aloittamaan seuraavana syksynd esiopetuksen. Naihin lapsiin

lukeutuivat kaikki viisivuotiaat lapset.

Katri: Lahteekd siulla kavereita mukaan sinne eskariryhmaén?
Anna: Mm.

Katri: Ketd? Tuolta Leppakertuista lahtee niinkd?

Anna: Niin, Liisa, Kalle ja kaikki jotkut jotka on viisvuotiaita.
H10 Kevat.

Toiminnan ennustettavuus luo turvallisuutta ja jatkuvuutta lapselle (ks. Brotherus 2004,
282). Ystavyyssuhteet tuovat osaltaan jatkuvuutta ja ennustettavuutta toimintaan, jos lapsi
tietda aloittavansa esiopetuksen yhdessa ystévien kanssa. Lasten valiset ikéerot voivat
muuttaa lapsen mahdollisuuksia ystavyyssuhteiden yllapitoon. Etenkin, jos paivakotiryhmét
on jaettu lasten kronologisten ikédvuosien mukaisesti. Viisivuotias Aleksi kertoi, ettd hén

haluaisi siirtyd uuteen ryhmaan yhdessa ialtddn nuorempien ystéviensé kanssa.

Katri: Haluaisit sind ottaa jotain taalta Leppékerttujen ryhméstd mukaan sinne eskariryhmaén?
Aleksi: [nyokkéys]

Katri: Mitd sind haluaisit ottaa mukaan?

Aleksi: Kaapon ja Matin.

EH7 Kevat.
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Lapsuudeninstituutioiden ikasidonnaisuus rajaa lasten osallistumista niihin (ks. Lallukka
2003, 49—52). Vaikka uusien ystavien saaminen oli lapsille myonteisté siirtyméssa, myos
vanhoja ystévia edellisestd paivékodista kaivattiin. Kuusivuotiaat Tiina ja Tiia kertoivat

kaipaavansa aiemmista paivakotiryhmistaan juuri ystaviaan.

Katri: Kaipaatko jotakin sieltd Mustikoista [edellisestd péivékotiryhmésta]?
Tiia: Yhté kaverii.

H3 Syksy.

Katri: Kaipaatko sind jotakin asioita sielt4 [aiemmasta pdivakodista]?
Tiina: Mm.

Katri: Mita juttuja?

Tiina: Kavereita ja kaikkia tuommosia.

H5 Syksy.

Uuteen péivakotiin tai uuteen ryhmaan siirryttdessa lapsen mahdollisuudet viettdd aikaa
entisten ystavien kanssa voivat muuttua. Ystévyyssuhteet olivat lapsille tarkeitd. Myos
aiemmissa tutkimuksissa lapsen vertaissuhteet on todettu lapselle tarkeiksi (Lehtinen 2000,
79; Kankaanranta 1998; 195; Strandell 1995, 183; Rogoff 1990, 185). Lapsen sosiaaliset
suhteet voivat olla merkittdvia lapsen patevyyteen uuteen ympdaristoon asettumisessa (ks.
Fabian 2007, 13). Varhaiskasvatus- ja koulutusjarjestelma ovat vahvasti ikdan sidottuja
instituutioita, joissa edetddn kronologisten ikavuosien mukaisesti. N&in myods lapsen
sosiaaliset suhteet muokkautuvat osittain ikéluokkien mukaisesti, ja mahdollisesti joka
lukuvuosi uudelleen. Koska lapsen tulee omaksua paljon sosiaalista tietoa uudesta
ymparistostd, uuden ympariston kulttuuri on tarkea tekija siirtymien tukemisessa (Fabian
2007,8). Tutkimuksessa ilmeni, ettd siirtyméssd esiopetusryhmdan lapsen sosiaalinen
ymparistd muuttui (ks. Fabian 2007, 9; Fthenakis 1998, 11). Lapsen ystavyyssuhteet,
mahdollisuudet ja taidot niiden muodostamiseen, olivat merkittdvia lapsen siirtyméassa
uuteen ryhmaan. Uusien ystavyyssuhteiden solmimisen lapset kokivat mydnteisena
tapahtumana. Ennalta tuttujen ystdvien kanssa yhdessé uuteen ryhmaan meneminen loi
turvallisuudentunnetta. Ystdvat mainittiin tarkeind myos tulevassa siirtymassa eli

koulunaloittamisen yhteydessa.



64

6.1.3 Muuttuvat toimintatavat

Lapset kertoivat esiopetuksen toimintatapojen eroavan muusta pdivakodin toiminnasta.
Erityisesti ohjattu toiminta kirjallisine esiopetustehtédvineen oli muutos lapsiryhmien
toimintatapojen valilla. Esiopetuksen toimintakulttuuri (Brotherus 2004, 13) erosi 3—5-
vuotiaiden lapsiryhman toimintakulttuurista. Nama erot kertoivat samalla lapsen omasta
muutoksesta esikoululaiseksi. Ennen esiopetukseen osallistumista lapsi oli esiopetuksen
toimintatapojen  ulkopuolella.  Esiopetuksen toiminta poikkeaa osittain  muun
varhaiskasvatuksen jarjestamisestd, koska sitd ohjaa oma esiopetuksen opetussuunnitelma
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000). Esiopetuksen opetusmenetelmét kuten
esiopetuskirjan kayttd toivat muutoksia lapsen kokemaan aiempaan paivakotiarkeen (ks.
Fabian 2007, 7). Lasten mukaan aikaisempaan verrattuna esiopetuksessa tehdaan enemman
tehtdvid ja saadaan “eskarikirja’, joka kuului vain esiopetusikaisille lapsille. Esiopetuksessa
saatava kirja oli yksi esikoululaisen viisivuotiaista lapsista ja sitd nuoremmista lapsista

erottava tekijé. Kuusivuotiaasta Maisasta oli esiopetuksen myota tullut tehtévientekija.

Katri: Onko sinusta tullu jotenki erilainen nyt kun sind oot eskarilainen mité siné olit siella
Karhulan péivékodissa?

Maisa: Joo.

Katri: Milla tavalla sin oot erilainen?

Maisa: No sillalailla kun sielld Karhulan paivakodissa ei tehty niin paljoo tehtavia.

EH1 Syksy.

Esiopetuksessa tehtdvien maara oli kasvanut aikaisempaan verrattuna. Teemu ja Tomi
pohtivat my6s esiopetuskirjan osuutta muutoksessa esikoululaiseksi. Ennen esiopetusta he
olivat olleet osa viisivuotiaiden ryhméa eli ’viskareita’, ja tehneet siihen liittyvi tehtavia.
Teemusta ja Tomista oli tullut esikoululaisia viisivuotiaille suunnatun toiminnan kautta.
Myos kuusivuotiaalle Tiinalle esiopetuskirja ja koulun aloittaminen olivat merkkeja

esikoululaisuudesta.

Katri: Onko teistd tullu jotenki erilaisia nyt kun te ootte taall& eskariryhméssa kuin olitte tuolla
Leppékerttujen ryhmasséa?

Teemu: Mm.

Katri: Milla tavalla sind Teemu ajattelet?
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Teemu: Tullu erilaisia eskarikirjoja.

Katri: Nii, aivan.

Tomi: Ja Leppékertuissa on sit viskareita ja viskaritehtavia.
H2 Syksy.

Katri: Mista sen tietdd ettd on eskarilainen?

Tiina: Koska diti ja isi on sanonu ettd maa meen ens syksyna kouluun ja oon saanu eskarikirjan
ja viskarit ei saa eskarikirjaa semmosia.

H5 Syksy.

Esiopetuksen toiminnassa kaytettavé esiopetuskirja oli lapselle merkki esikoululaisuudesta.
Samalla tama kirja toimi erona nuorempiin lapsiin, viisivuotiaiden ja sitd nuorempien lasten
opetukseen esiopetuskirjan kaltainen opetusmateriaali ei vield kuulunut. Vaikka
viisivuotiaat lapset tekivét erilaisia harjoittelutehtdvid, kuului tehtévien tekeminen
enemman esikoululaisen toimintaan. Esiopetuskirjan saaminen oli lapselle nakyva,
kaytdnnon toimintaa ohjaava, esiopetuksen piirre, jolloin Kirja toimi yhtena

esikoululaisuuden symbolina.

Esiopetuksessa harjoiteltavat tehtavéat seka kirjainten ja numeroiden harjoittelu olivat lasten
kokemia eroja paivakodin nuorempiin lapsiin verrattuna. Lasten nakemysten mukaan ero
lapsiryhmien toiminnan valilla tulee esille akateemisten taitojen harjoittelussa. Maisan ja
Tomin mukaan Kirjainten ja numeroiden harjoitteleminen seka kirjoittaminen olivat taitoja,

joita esiopetusryhmaéssa harjoitellaan aiempaa enemman.

Katri: Onkos siina jotain eroo mita téhan muuhun vaikka noihin pienempiin ryhmiin mita
taalla eskarilaiset saa tehd vaikka?

Maisa: No me harjotellaan kirjaimia ja numeroita ja sellasia lasketaan.

EH Syksy.

Katri: Minkélaisia asioita pitas osata enemmaén [kuin Leppékertuissa]?
Tomi: Kirjotusta.

Katri: Kirjotusta vahdn enemman.

Tomi: Ja sitte tehd numerot.

H2 Syksy.

Siirtyméssa esiopetukseen tehtdvat muuttuivat ja niiden maard lisééntyi. Lisaksi
esikoululaiset saivat kotitehtavid toisin kuin viisivuotiaat lapset. Kahden eri ympériston
valille on ominaista tiedot ja asenteet toista ymparistda kohtaan (Bronfenbrenner 1979, 25).
Lapsilla oli tietoa toisen ryhman toiminnasta. Tiian ja Valtterin tiedot liittyvat esiopetuksen

toimintatapoihin.
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Katri: Mité eri juttuja ne [esikoululaiset] tekee kuin viskarit?
Tiia: Jotain semmosii et niille tulee 1aksyja.
H3 Syksy.

Katri: Onko se eskarilainen sitte eri juttu ku viskarilainen?

Valtteri: Joo vahan.

Katri: Milla tavalla?

Valtteri: Siks koska kato viskarilainen ei kato tee kauheesti tehtavia.
H6 Syksy.

Viisivuotias Valtteri pohti ymmarryksen méaaréa verrattaessa esiopetusikéista ja
viisivuotiasta lasta. Esikoululaisen kuului osata enemmaén kuin nuorempien Leppékerttujen
ryhmaén kuuluvien. Koska nuoremmat lapset eivat ymmarré tehtdvid kuten esikoululaiset,

joutuu heitd auttamaan enemman.

Katri: Pitaako taalla eskarilaisena osata enemman kuin tuolla vaikka tuolla toisessa ryhmassa
tuolla Leppékertuissa?

Valtteri: Joo téytyy osata enemman kuin nuo Leppékertut osaa ne ei osaa kauheen hyvin
kaikkii tehtévii koko ajan niité tdytyy auttaa koko aika ne ei ymmaérrd mitéén kato niisté
tehtavista.

H6 Syksy.

Lasten nakemykset esiopetuksen toimintatavoista viittasivat esiopetuksessa tehtéviin
Kirjallisiin toihin, kotiin tuleviin tehtdviin sekd luku- ja Kirjoitustaitoon. Vaikka
varhaiskasvatuksen siséltoihin kuuluu monipuolisesti erilaisia sisaltoalueita eli sisallollisia
orientaatioita (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 26), esiopetuksessa ne saavat
erilaisen merkityksen. Esiopetuksessa tehdyt tehtdvéat toivat lasten mielestd eroa
esiopetusikaisten ja nuorempien lasten vélille. Esiopetuksessa harjoitellaan enemman
akateemisia taitoja kuin aiemmin, tai ainakin se tuli lapsille nakyvammaksi. Myds Rusanen
(2008, 87) toteaa, ettd lapset sisallyttivat esiopetukseen saanndénmukaisesti seka
aikuisjohtoiset oppituokiot ettd leikin, jotka molemmat kaésittivat niin esiopetuksen
myonteisimmat asiat kuin ikdvimmét asiat. My6s Brotherus (2004, 250) mainitsee, ettd
lapset kokivat leikin lisaksi akateemisten taitojen opettelun kuuluvaksi esiopetuksen

sisaltoihin.

Esiopetukseen valmistautumiseen lapset liittivat myds akateemisten taitojen osaamisen.
Tomin ja Teemun mukaan oleellista esiopetukseen tultaessa oli numeroiden ja kirjainten

hallitseminen. Toisaalta ndaitd taitoja harjoiteltiin esiopetuksessa kéaytossé olevan
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tehtdvavihkon avulla. Laskeminen mahdollisimman pitkélle oli arvostettu taito. Tomi kertoi
laskeneensa kolmeensataan, johon Teemu laittoi paremmaksi kertomalla oman

saavutuksensa laskea yhdeksaansataan asti.

Katri: Minkélaisia juttuja pitds osata ennen kuin voi tulla [esiopetukseen]?

Tomi: No ainakin ehkd, 66 numeroita niinku tehd, me harjotellaan niitd eskarivihkoista.

Katri: Joo. Onkos muita juttuja joita ois hyvé osata ennen kuin tulee tdnne eskariin?

Teemu: Kirjaimia.

Katri: Kirjaimiakin vahan Teemun mielesta.

Tomi: Ja sit numeroita. M4 osaan kyll4 jo aika paljon. Ma oon laskenu muuten kolmeensataan
melkein.

Teemu: Oon mé&a laskenu yheksaansataan.

H2 Syksy.

Viisivuotiaiden Aleksin ja Jussin mukaan esiopetusta varten harjoitellaan tekemélla
kirjallisia tehtdvia. Aleksi Kkertoi, ettd viisivuotiaiden tekemat kirjalliset tehtdvat olivat
harjoittelua esiopetusta varten. Samoin Jussi kertoi harjoittelevansa tulevaa esiopetusvuotta
varten piirtdmalla, kirjoittamalla ja lukemalla.

Katri: Milla tavalla sitéa pitaa harjotella [esiopetukseen menemisté]?
Aleksi: Koska me tehaan niita tehtavii.

Katri: Ai viskaritehtavia?

Aleksi: Mm nii.

EH7 Kevit.

Katri: Milla tavalla sind harjottelet sit& [esiopetukseen menemista]?
Jussi: No ainakin piirtamalla, Kirjottamalla.

Katri: Joo.

Jussi: Lukemalla.

H12 Kevét.

Akateemisia taitoja harjoitellaan lasten mukaan numerollisten pisteestd pisteeseen tehtévien,
aakkosten ja  lukemaan  opettelemisen avulla. Jos  esiopetusta  pidetdédn
koulunaloitusvaiheeseen kuuluvana, lasten nékemykset yhtenevét aiemman tutkimustiedon
kanssa. Kankaanrannan (1998, 197) tutkimuksessa koulunaloitusvaiheen odotuksia on
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen perusteiden omaksuminen seka erilaisten arkieldman
taitojen hallinta. Viisivuotiaat Jussi ja Santeri Kkertoivat odotuksistaan tulevaa
esiopetusvuotta kohtaan. Odotuksiin liittyi akateemisten taitojen oppimista Kirjoittamisen,

lukemisen ja aakkosten oppimisen kautta.
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Katri: Minkélaista sind luulet etta siell& Perhosissa on?

Jussi: Ainakin luulen ettd sielld Perhosissa teh&én noita pisteesté pisteeseen ja siind on numerot
Katri: Joo.

Jussi: Ja opetellaan myos Kirjottaa.

Katri: Joo.

Jussi: Ja lukemaan.

H12 Kevit.

Katri: Minkaslaista sie luulet etta tuolla eskarissa on?
Santeri: Nii sellasta etté siell& on sellanen taulu ja sielld pit&a oppia aakkosiakin.
H8 Kevit.

Muita lasten esille tuomia esiopetuksen toimintakulttuuriin kuuluvia toimintoja olivat

kaden taidot kuten askarteleminen, piirtdminen sekd puutyot seka paasy uimahalliin.

Katri: Mités sie luulet ettd sielld [eskarissa] tehdan?
Eero: Askarellaan.
H11 Kevit.

Katri: Luuletko mitka ois oikein sellasia kivoja juttuja sielld eskarissa?
Anna: Piirtdminen.
H10 Kevét.

Katri: Onko taalla eskarissa sellasia juttuja joita nd& muut lapset ei saa tehd, ettd eskarilaiset
saa vaan teha?

Tiia: Noo eskarilaiset saa kuitenki nau.. eiku siis saa porata isomman kanssa véahasen ja
viskarit ei ni hyvin.. ja sit eskarit saa menna ihan kunnon uimahalliin ja viskarit ei saa kun ne
menee tohon.

H3 Syksy.

Esiopetusikdiset lapset erottuivat ryhmana muista pdivakodin lapsista. Esiopetuksessa
kaytettdvat  opetusmenetelmédt  kuten  esiopetuskirja  ja  esiopetusta  ohjaava
esiopetussuunnitelma tukivat ryhmén olemassaoloa. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2000) asettavat esiopetukselle virallisen tehtdvan ja tavoitteet, jotka ohjaavat
esiopetuksen  toteuttamista. Koska esiopetusta koskeva opetussuunnitelma on
valtakunnallinen asiakirja, se muodostaa lahtokohdat kunnalliselle ja yksikkokohtaiselle
esiopetuksen toteuttamiselle. Siirtym& esiopetukseen koostui muutoksista fyysisessé
ymparistossa tilojen vaihtumisen tai uuden paivakodin myota. Sosiaalisessa ympéristossa
lapsi kohtasi muutoksia, kun hén solmi uusia ystavyyssuhteita uudessa esiopetusryhmaéssa.
Myos olemassa olevat ystavyyssuhteet olivat térkeitd, koska ne toivat tuttuutta siirtymaan.
Lisdksi esiopetuksen toimintakulttuuriin  astuminen toi mukanaan muuttuneita

toimintatapoja, joista tulevilla esikoululaisilla oli odotuksia.
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6.2 Esikoululaisuus

Tassa luvussa kasittelen lasten késityksia esikoululaisuuteen liittyen. Aloitan esikoululaisen
madrittelysta, siitd mita lapset ajattelivat esikoululaisuuden olevan. Taman jalkeen kuvaan
lapsen kayttdytymiseen ja osaamiseen sisdltyvid odotuksia. Lisaksi tarkastelen
esiopetusikdisen  lapsen  asemaa  paivakoti-instituution  vanhimpana  lapsena.
Esiopetusikéisen lapsen isompana oleminen péivakodin hierarkiassa toi lapsen toimintaan

erilaisia ulottuvuuksia.

6.2.1 Lapsi esiopetusryhman jasenena

Esikoululainen on lapsi, joka on esiopetusryhman jasen ja osallistuu esiopetukseen (esim.
Hujala 2002). Esikoululaisesta kaytettiin pédivakodin arkikielessd nimitystd ’eskari’. Tat4
vastaavasti viisivuotiaista lapsista eli tulevista esikoululaisista kaytettiin nimitysta *viskari’.
Viisivuotiaan Aleksin mukaan viisivuotiaista kaytetty nimitys ei kuitenkaan ollut
samankaltainen nimitys kuin esikoululainen. Kuusivuotias Reetta yhdisti esikoululaisuuden

ryhman nimen mukaan nimettyyn jasenyyteen.

Katri: Onko se viskari eri asia kuin eskari?
Aleksi: [nyokkéys]

Katri: Ai on. Milla tavalla se on?

Aleksi: Koska se on ei nimi.

EH7 Kevit.

Katri: Mita se tarkottaa ettd on esikoululainen?
Reetta: Se tarkottaa, ettd on Perhonen.
H4 Syksy.

Esikoululaisena oleminen liitettiin esiopetusryhman jasenyyteen. Myos Lehtisen (2000, 80)
tutkimukseen osallistuneet lapset olivat heti esiopetuksen alkaessa tietoisia olevansa
esikoululaisia. Esikoululaisuuteen yhdistettiin erilaisia taitoja kuten oman nimen

Kirjoittaminen, kirjainten oikea &intdminen ja tietynlainen kayttaytyminen kuten
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viittaaminen. Lapset viestivat eri tavoin olevansa esikoululaisia ja kuuluvansa
esikoululaisten ryhméaan, esimerkiksi juuri viittaaminen toimi yhteisen jasenyyden
merkkind. (Lehtinen 2000, 80.) Vaikka lapsi olisi tietoinen esikoululaisuudestaan, hénella
ei valttamattd ollut kaikkia valmiuksia ja tietoja esikoululaisena toimimiseen.
Esikoululaisuutta lapsi omaksui ennen esiopetusta ja sen aikana. Valtterin kohdalla
oppiminen esikoululaisuuteen alkoi tapahtua harjoittelun kautta. Esikoululaisuutta ei aina
omaksuttu yhdella kertaa, vaan se rakentui vahitellen. Viisivuotias Santeri kertoi, ettd
esikoululaisuuteen valmistaudutaan jo ennen esiopetusta, jolloin esiopetukseen menemista

ei tarvitse erikseen harjoitella.

Katri: Osasitko sie heti alussa olla eskarilainen?

Valtteri: Joo en ihan alussa ihan alussa osaa mut maa sitten opin.
Katri: Sitten opit.

Valtteri: Sit ku maé vaan harjottelin kato ni sit maa rupesin oppimaan.
H6 Syksy.

Katri: Pitaako sité eskariin menemista harjotella jotenkin?
Santeri: Ei.

Katri: Ei tartte.

Santeri: Nyt sitd ruvetaan jo hankkii.

Katri: Mitd ruvetaan hankkimaan?

Santeri: Sita eskarijuttua.

H8 Kevat.

Myos Kankaanrannan (1998, 193) tutkimuksessa lapset halusivat oppia taitoja
esikoululaisen  roolin  hallitsemiseksi. ~ Vaikka esikoululaisuus on  sidoksissa
esiopetusinstituutioon, voi esikoululaisen rooli kulkea lapsen mukana myds paivakodin
ulkopuolelle. Esikoululaisuus ei ole vain osa pdivakotiymparistod, vaan lapsi kantoi
esikoululaisen roolia myods paivékotiympériston ulkopuolelle. Esikoululaisuus ei ndin ole
sidoksissa vain yhteen, tiettyyn ympdristoon ja sen toimintaan. Valtterin mukaan h&n on

esikoululainen myos paivakodin ulkopuolella.

Katri: Sit kun l&het kotiin taalta paivakodista pois niin olet sind sittenkin viela eskarilainen?
Valtteri: Oon siltiki oon eskarilainen mé oon aina eskari.
H6 Syksy.

Roolin siirtyvyys muihin ymparistdihin voi ndkya erilaisissa tilanteissa. Kuusivuotiaalle

Maisalle esikoululaisuudesta oli ollut hyétya kaupassa kdydessd, jolloin han osasi tuoda
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ostoskarryyn oikeat, aidin pyytamét ostokset.

Katri: Sit kun sind lahet paivakodista pois ni oot sind kotonakin eskarilainen tai tuolla vaikka
kaupassa tai mummolassa?

Maisa: Joo kaupassa.

Katri: Oot kans eskari?

Maisa: Joo koska &iti aina sanoo mitd mun pitéisi tuua vaikka siihen karryyn.

Katri: Joo. Auttaako se et sind oot eskarilainen siihen?

Maisa: Joo.

Katri: Miks se auttaa?

Maisa: No siks ettd ma en ota vaaraa vaaria asioita.

EH1 Syksy.

Esikoululaiselta voidaan odottaa lisaantyneita taitoja toimia erilaisissa tilanteissa. Maisa
koki, ettd hanelld on taitoja toimia oikein kaupassa asioidessa. Myds Maisan diti olettaa
Maisan osaavan toimia kaupassa oletetulla tavalla. N&in myds lapsen ymparistossa lapsen
uusi rooli huomataan ja lapsi ndhdaén eri tavoin kuin aiemmin (ks. Dunlop 2007, 162).
Kuusivuotias Tiia kuvaili esikoululaisuuttaan kertomalla olevansa seké péivékodissa etta
kotona samannakdinen ja fyysisesti samankokoinen. Vaatteiden avulla han voi muuttaa
ulkonakod, mutta ikavuosissa ei voi siirtyd taaksepdin. Lapsen aiempaan asemaan
paivakodin viisivuotiaana ei voi enaa palata. Esikoululaisuus kuuluukin tiettyyn lapsuuden
vaiheeseen, ja erityisesti kuudenvuoden ikaan (ks. Antikainen & Komonen 2003, 144—
145). Esiopetukseen osallistuminen on kuitenkin vapaaehtoista, jolloin siihen osallistumatta

oleminen tarkoittaa myos esikoululaisen roolista jattaytymista.

Katri: Sitten kun sind menet paivakodista pois vaikka kotiin niin oletko sind siell& kotonakin
eskarilainen?

Tiia: No, on se, kotona ei ikind muutu viskariks.

Katri: Nii.

Tiia: On koko ajan saman néakonen ja kokonen mut jos vaihtaa vahan vaatteita ni voi olla
vahan eri nédkodnen.

H3 Syksy.

Lapset yhdistivat esikoululaisuuden esiopetusryhman jasenyyteen ja sen tuomaan rooliin
esikoululaisena (ks. Bronfenbrenner 1979, 85). Esikoululaisuutta lapsi oppii véhitellen
harjoittelun kautta, esikoululaisuutta ei saavuteta yhdell& kertaa. Seuraavaksi tarkastelen

lapseen kayttaytymiseen ja osaamiseen liittyvid odotuksia.
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6.2.2 Kayttaytymis- ja osaamisodotukset

Lapsuuteen kuuluu lapsen kehityksen ja idn mukaisia kayttaytymisodotuksia. Erilaiset idn
mukaiset odotukset voivat ndkyd muun muassa erilaisissa kasvatusoppaissa ja lapsille
suunnatuissa kulutustuotteissa (Lallukka 2003, 46). Myos lapsilla oli tietoa siitd, kuinka
heiddn odotetaan esikoululaisina kayttaytyvan erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa.
Kuusivuotias Maisa kertoi tarkedksi muiden auttamisen ja leikkiin mukaan ottamisen.
Viisivuotias Santeri kertoi oppineensa paivakodissa sosiaalisia taitoja: kaverina olemista,
yhdessa leikkimistd ja toiselle kilttind olemista. Santerin nakemys heijasti esiopetuksen
toimintakulttuuria. Lapsilta odotetaan ryhméssa toimimisen taitoja ja lasten keskindista
kaveruutta. Sosiaaliset taidot olivat merkittavid vertaissuhteiden muodostamisessa ja

yllapitamisessa.

Katri: Milla tavalla eskarilaisen pitds sinun mielesta kéyttaytya?

Maisa: No sillalailla avuliaasti ja jos joku ei vaikka yltés siihen leluun ja mité tahtos ni auttaa,
ja sitte jos toinen haluais leikkid ni ottaa leikkiin.

EH1 Syksy.

Katri: Minkéslaisia juttuja sind oot oppinut taalla?
Santeri: Kaikkee ni etté ollaan kavereita ja leikitdén yhessé ja ollaan kilttejé toisillemme.
H8 Kevat.

Esiopetusinstituution toimintakulttuuri ohjaa lapselle asetettuja toiminnan rajoja ja
mahdollisuuksia (ks. Brotherus 2004, 13). Erityisesti “isomman” esikoululaisen taitoihin
kuului auttaminen ja kilttind oleminen. Maisan mielestd esikoululaisen tulee osata auttaa
muita ja kayttaytya kiltisti. Myos Reetta kertoi, ettd esikoululaisen tulee olla Kiltti, eikd saa

kayttaytya huonosti eli pelleilla.

Katri: Pitdako eskarilaisen osata enemman kuin noitten muitten péivakodin lasten?
Maisa: [nytkkéys]

Katri: Pitad, minkalaisia juttuja?

Maisa: Sité ettd osaa auttaa ja on Kilttina.

EH1 Syksy.

Katri: Mitenka siné tiesit minkélaisen eskarilaisen pitaa olla?
Reetta: Kiltti, ei saa pelleilla.
H4 Syksy.
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Esikoululaisuuteen voi kuulua erityisia kéayttaytymisodotuksia, jotka ovat yhteydessé
esikoululaisen asemaan yhteisossa (ks. Bronfenbrenner 1979, 25). Esiopetussuunnitelma
muodostaa osaltaan odotuksia esikoululaisen toiminnalle (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2000). Esiopetusikdiset ovat pdivakodin vanhimpia lapsia.
Tiian mukaan esikoululaisen tulee huomioida ialtddn nuoremmat lapset ja kayttaytya sen
mukaisesti. Nuoremman lapsen i&n huomioiminen voi olla osoitus hyvéstd ja odotetusta
kayttaytymisestd. Kuusivuotias Tomi kertoi, ettd nuorempien lasten kanssa tulee toimia

varovaisemmin, koska heidan tietomadransé ei ole yhté suuri kuin esiopetusikaisten lasten.

Katri: Mit4 juttuja pitas osata enemméan?
Tiia: Kaikkia niinku kiltimpi Leppékerttuja kun ne on pienempié.
H3 Syksy.

Katri: Onko taalla eskarissa jotain sellasia juttuja joita muut lapset ei saa tehd? Etta onko teilla
jotain etuoikeuksia?

Tomi: Ja sitte onko ja sitd vaha varovammin Leppéakertut on vield pienempié ne ei vield ne ei
hyvin tiid asioita viela.

H2 Syksy.

Esikoululaiselle asetetut odotukset méaérittavat sen, kuinka aikuiset olettavat esikoululaisen
kayttaytyvan ja kuinka esikoululaiseen suhtaudutaan (Karikoski 2008, 61). Tomin ja
Teemun mielestd esikoululaisen tulee olla reipas ja opetella asioita. Oletettuun

kayttdytymiseen siséltyy nakemys lapsesta reippaana oppijana. lhanteet reippaudesta ja

hyodyllisiksi katsottujen asioiden oppiminen valmistaa lasta yhteiskunnan jaseneksi.

Katri: Mista te tiidtte minkalaisen sen eskarilaisen pitaa olla?

Tomi: No eskarin 60 jotenki reipas.

Katri: Reipas. Mm, entds Teemu? Mist4 sind tiidt minkalaisen sen eskarilaisen pitéa olla?
Teemu: Etté opettelee juttuja.

H2 Syksy.

Lapset eivat hyvaksyneet vékivaltaa esiopetuksessa; téniminen, hakkaaminen, lydéminen,

potkiminen ja kivien heittdminen oli kiellettya esikoululaisille ja nuoremmille lapsille.

Katri: Onko taélla eskarissa jotain sellasia juttuja joita muut lapset ei saa tehd? Etta onko teilla
jotain etuoikeuksia?

Teemu: Ei saa hakata eika lyya eika tonia eiké potkia.

H2 Syksy.
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Katri: Milla tavalla sité [esiopetukseen menemistd] pitad harjotella?
Tiia: Etta ei saa lyya eika silleen tonia.
H3 Syksy.

Lapsilla oli tietoa kulttuurista kdyttaytymistavoista ja sosiaalisissa tilanteissa toimimisesta.
Esikoululaisen tulee olla kaveri, yhdessé leikkija, huomioida toisen lapsen nuoremmuus,
olla reipas oppija, kéayttaytya kiltisti ja suhtautua kielteisesti vakivaltaan. Naita taitoja lapsi
tarvitsi sosiaalisissa tilanteissa toimiessaan. Lapseen kohdistuvat osaamisodotukset
liittyivat lapsen kayttaytymiseen ohjatuissa tilanteissa ja lapsen omatoimisuuteen. Lapselta
odotettiin ohjatuissa tilanteissa keskittymiskykyé ja sinnikkyytta. Kuusivuotiaan Maisan
mukaan esiopetuksessa lapsen tulee kuunnella aikuisen lukiessa ddneen kirjaa seka tehda

esiopetustehtavié.

Katri: Mités juttuja sinun mielesté eskarilaisen pita& osata teh&?

Maisa: No kuunnella sitd mité vaikka vaikka se se joka lukee semmosta kirjaa ja sit teh&an
semmosii tehtavii ja kuunnellaan ja tehd&n semmosii ihan erilaisia ja semmosii asioita ja sitte
vahdsen niita kaikkee pitaa.

EH1 Syksy.

Viisivuotiaan Valtterin mukaan esiopetuksen Kirjalliset tehtavét tulee osata tehdd, mutta
tarpeen tullen voi pyytaa apua. Viisivuotias Santeri kertoi, etta kirjallisia tehtdvia tehdessa
joutuu olemaan sinnikas, eikd voi luovuttaa. Virheen sattuessa voi pyyhekumilla korjata
tilanteen. Lapsella on siis tehtévientekotilanteessa mahdollisuus aikuisen apuun ja

virheiden korjaamiseen, jolloin lapsi saa tilaisuuden uudelleenyrittdmiseen.

Katri: Mité eskarilaisen pitds osata teh&?

Valtteri: Pitdd osata kato tdytyy osata tehd ne tehtévét ja ne eskaritehtdvat taytyy osata teha.
Katri: Joo. Entés jos ei 0saa?

Valtteri: Sit voi apua tulla.

H6 Syksy.

Katri: Onkos jotakin tylsia juttuja [viskarissa]?

Santeri: Mm. Ni joutuu aina sit pit4a ettd kestad aika paljon.

Katri: Mm.

Santeri: Ni ei voi luovuttaa vaikka menee pieleen niin onhan meill& kumi.
H8 Kevat.

Lapset kokivat, ettd heiltd vaaditaan keskittymista erityisesti ohjatuissa tilanteissa. Aikuisen

ohjaamassa tilanteessa lapsen tulee selvitd té&std tilanteesta. Nama lapsen oletetut taidot
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heijastavat yhteison tavoitteita ja kaytanteitd (Rogoff 2003, 181). Lapselta odotetaan kykya
kuunnella, keskittyé ja tehda tehtdvia. Kuitenkin lapsella on erehtymisenmahdollisuus ja
tilaisuus kokeilla uudelleen. Ongelmatilanteissa lapsella on mahdollisuus pyytda apua
aikuiselta. Valtterin ja Santerin ajatuksissa kuvastuvat kulttuuriset arvot; sinnikkyyttd ja

itsendisyytta pidetddn yksiloén hyvind ominaisuuksina.

Omatoimisuuteen kuten pukeutumiseen ja syomiseen liittyvat taidot olivat lasten mielesta
tarkeitd osattavia taitoja esiopetusikdiselle lapselle. Kuusivuotias Reetta mainitsi osattaviksi
taidoiksi kengannauhojen sitomisen ja kurahousujen lenkkien laittamisen. Myo6s kotona
lapsella katsotaan olevan valmiuksia suoriutua erilaisista tehtavistd; kuten kuusivuotias

Maisa kertoi osaavansa tehda itse aamupalan ja siivota oman huoneen.

Katri: Mité pités osata [ennen kuin voi tulla esiopetukseen]?

Reetta: Sitoa omat kengénnauhat [miettii] kurahousuissa ku lenksut pitaa laittaa ne ite tyontaa
siihen.

H4 Syksy.

Katri: Mitd sinun &iti ja isd tai veli ajatteli kun siusta tuli eskarilainen?
Maisa: No siité etté ettd niinku ettd mé osaan teh& vaikka aamupalan itse
Katri: Joo.

Maisa: Tai sit et ma osaan siivota huoneen.

EH1 Syksy.

Eri kulttuureissa lapsen omatoimisuudelle ja vastuulle asetetaan erilaiset rajat (ks. Rogoff
2003, 6, 168—171). Lapsia opetetaan omatoimisuuteen ja ottamaan vastuuta ihmissuhteista
ja tilanteista (Strandell 1995, 136). Lisaksi esiopetusikdéiseltd lapselta odotetaan motorisia
taitoja (Opetusministerié 2004, 21). Kaikkea ei kuitenkaan tarvinnut osata. Téllaisia
motorisia taitoja olivat esimerkiksi hyppynarulla hyppiminen, vanteen pyorittdminen

vyotarolla, naulaaminen ja uiminen.

Katri: Mitas ei vield tarvii osata onko sellasia juttuja?

Maisa: No sité ei tarvii osata ettd ettd ei osais tehd mitd toinen ei osaa niinku mé en osannu eka
hyppii hyppynaruu ja méa nyt osaan.

Katri: Semmosen oot vield oppinu taalla, joo.

Maisa: Nii ja sité ei tarvii osata ettd pyorittdd vannetta vyotarolla.

EH1 Syksy .

Katri: Mita eskarilaisen ei tarvii vield osata teha?
Tiina: Osata uida, vaikka méa osaan uida.
H5 Syksy.
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Lasten mukaan esikoululaisuuteen kuului erilaisia kayttdytymiseen ja sosiaalisiin taitoihin
liittyvia ominaisuuksia. MyGs ohjatuissa tilanteissa toimiminen, omatoimisuus ja
motoristen taitojen hallinta kuuluivat lasten mielesté esiopetusikéisen lapsen osaamiseen.
Lasten ndkemykset olivat yhtendisid aiempien tutkimustulosten kanssa. Karikosken (2008,
89) mukaan lasten vanhemmat pitavét esikoululaista oppijana, leikkijand, itsendistyméssa
olevana ja kaverina. Lapsen sosiaalinen kasvu oli vanhempien mielestd tarkedd muun
kehityksen ohella. (ks. myds Aho 1998, 482—486.) Tamén tutkimuksen tulosten ja
aiemman tutkimustiedon valossa lapsen ja vanhempien nédkemykset esikoululaisuudesta
ovat tdssa mielessda yhtenevdisid. Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan esikoululaista

paivakotiympdriston vanhimpana lapsena.

6.2.3 Esiopetusikainen lapsi vertaisryhméan vanhimpana

Tutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettd lapsilla oli ikatietoa (ks. Lallukka 2003, 193). Lasten
ikdtieto ndkyi idn ja roolin yhdistamisessé. Esikoululaisuus on sidoksissa lapsen viiden,
kuuden tai seitsemédn vuoden ik&an oppivelvollisuuden alkamisen ajankohdasta riippuen.
Viisivuotias esikoululainen Valtteri kertoi, miksi h&n oli vield viisivuotias ollessaan
esiopetuksessa, vaikka esikoulukaveri Joni tayttdd esiopetusvuoden aikana jo seitseman
vuotta. Valtteri oli syntynyt joulukuussa ja tayttaa vasta talléin kuusi vuotta. Tdman vuoksi
han tuli olemaan esiopetuksen alkaessa vield viisivuotias ja aloittamaan koulun

kuusivuotiaana.

Valtteri: Joni taytti kuus vaikka se oli viskari sit se tayttaa eskarissa seitsemén

Katri: Mista sen tietdd ettd sind olet eskarilainen?

Valtteri: No kato sen tietdd kato siks ku kato jos on kuus méa oon joulukuussa taytan ni siks
ma oonki viis eskarissa.

Katri: Nii. Sind oot sit koko ens kevaéan kuus vuotta.

Valtteri: Ja sit kuus vuotta ma oon koulussa.

H6 Syksy.

Aleksi tiesi, ettd alle viisivuotiaista lapsista ei tule vield esikoululaisia. Vasta

viisivuotiaiden lasten on aika siirtyd esiopetukseen. Myods Tomi méaarittdd esikoululaisen
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kuusivuotiaaksi lapseksi.

Katri: [keskustelua esiopetuksen aloittamisesta samassa péivakodissa] Joka vuosi tulee uudet
eskarit.

Aleksi: Nii mutta mutta ja myos kolmevuotiaisii ja neljavuotiaisii niisté ei viel& tuu eskarii.
Katri: Nii se on totta. Minkas iké&sista tulee eskareita?

Aleksi: Viisvuotiaista.

EH7 Kevat.

Katri: Mista sen tietaa, etta on eskarilainen?
Tomi: Kun on kuus.
H2 Syksy.

Siirtymaéssa yksilon asemassa tapahtuu muutos (Fabian 2007, 7). Esikoululaisen iéltdén
vanhempana oleminen verrattuna muihin péivakodin lapsiin tuli esiin lasten ndkemyksissa
esikoululaisesta. Esikoululainen oli ialtddn vanhempi eli ’iso’, kun taas Leppékerttujen
ryhman lapset olivat ’pienid’. Tama voi kertoa paivakodin puhetavoista, kun puhutaan
isojen ja pienten ryhmistd. Lapsen ikdan voidaan myds vedota erilaisissa tilanteissa. 1asta
onkin tullut yksil6itd maarittdva ja yhteisdja organisoiva tekija (Rogoff 2003, 152). Tassa
tutkimuksessa en havainnoinut paivakodin puhetapoja. Tdmén vuoksi voin vain olettaa, etta
paivakotiymparistossa kaytetddn mahdollisia ikdan ja vanhemmuuteen liittyvid ilmauksia.
Kuusivuotiaan Tiian mukaan esikoululaisten eroavuuden nuorempiin voi havaita
katsomalla nuorempien lapsiryhman puolelle ja huomata kokoeron esikoululaisiin

verrattuna.

Katri: Mitenka t&4 eskari eroaa tasta muusta paivékodista? Mistd sen ndkee kun menee tuonne
eskariryhmaan, etta se on eskariryhma? Onko siella jotain erikoista?

Tiia: Kun sielld nayttaa ettd sielld on isompia lapsia.

Katri: Nii.

Tiia: Ja kun kattoo Leppékerttujen puolelle ni nékee et sielld on vahan pienempia.

Katri: No misté sen nakee?

Tiia: No joskus voi koosta ja hmm ja sit en keksi.

H3 Syksy.

Kuusivuotiaan  Reetan  mielestd  esikoululaisuuteen  siirtyméssé oli  mukavaa
esiopetusryhmdssé oleminen sekd@ sen myoté isompana oleminen. Reetasta esikoululaisen
tunnistaa tasta isompana olemisesta muihin lapsiin verrattuna. Myo6s kuusivuotias Teemu

maarittad esikoululaisen isompana olemisen kautta.
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Katri: Mika siina [esiopetuksen aloittamisessa] oli kivaa?
Reetta: O0 etté ku sai olla Perhosissa ja isompi.

[...]
Katri: Mista sen tietaa ettd on eskarilainen?

Reetta: Koska on isompi

Katri: Siité tietd4 ettd on eskarilainen.
Reetta: Koska se on vanhempi.

H4 Syksy.

Katri: Mita se tarkottaa ettd on eskarilainen?
Teemu: Ettd on iso.
H2 Syksy.

Myas viisivuotias Santeri madritti esikoululaisena olemisen idltddn vanhempana olemiseen
verrattuna nuorempien Leppékerttujen ryhman jaseniin. Lapsiryhmien erot perustuivat

osaltaan lasten eri-ikdisyyteen.

Katri: Milla tavalla se on eri asia [olla esikoululainen kuin viskari]?

Santeri: Silleen ettd kun vis..ni tuo Perhoset on ni tuota vanhemmat ja Leppékertut on
pienemmat.

H8 Kevat.

Esikoululainen oli lasten mielestd ’iso lapsi’ varsinkin péivikodin muihin lapsiin
verrattaessa. Pdivakotiympéristossa esiopetusikdiset ovat péivakodin vertaisryhman
vanhimpia lapsia. Esikoululaisen iallinen etumatka péivédkodin muihin lapsiin ndhden oli
lapselle mydnteinen ominaisuus. Lapsen isompana oleminen péivékodin vertaisryhmassé
tuli esille eri tilanteissa. Ika toimi lapselle yhtend vallankdyton valineend sosiaalisissa
tilanteissa. Néarvésen ja Nasmanin (2007, 228) mukaan ik& toimii yhtend perustana
valtasuhteille ja muodostaa osan sosiaalisesta jarjestyksesta. Lapsen itsenainen toiminta oli
lasnd lapsen kohtaamissa sosiaalisissa tilanteissa. Tulevana esikoululaisena viisivuotias
Santeri méaaritti esikoululaisen idltdéan vanhemmaksi ja paremmaksi, jolloin esikoululaisella
oli mahdollisuus komentaa muita lapsia kiusaamistilanteissa. Santeri koki saavansa ién

aseman myota sosiaalisia taitoja kohdata toinen lapsi myds kielteisissa tilanteissa.

Katri: Mité se tarkottaa ettd on eskarilainen?

Santeri: Sit4 ett& on niinku vanhempi ja on hyvempi ja sit pystyy komentamaan.
Katri: Mitd voi.. pystyy koventamaan?

Santeri: Ettd ois kaveri ni harnda ni pystyy sanomaan sille.

H8 Kevat.
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Komentaminen ja toruminen ovat usein aikuiselta lapseen kohdistuvaa vallankéyttod, kun
lapsi  toimii  aikuisen  n&kOkulmasta  epé&mieluisalla  tavalla. ~ Aikuinen  on
auktoriteettiasemassa suhteessa lapseen (esim. Strandell 1995, 118). Lehtisen (2000, 190)
mukaan lapset kéyttdvat valtaa erityisesti vapaan toiminnan tilanteissa. Itsensé
puolustaminen ilman aikuisen osallistumista tilanteeseen oli kuusivuotiaan Tomin mielesta
esikoululaisen ero nuorempiin lapsiin n&hden. Esikoululaisen tuli Tomin mukaan osata
puolustaa itseddn ilman aikuisen l&sndoloa. Oman puolen pitdminen ristiriitatilanteissa

viestii lapsen taidoista toimia sosiaalisissa tilanteissa itsendisesti.

Katri: Minkélaisia juttuja pitda osata enemmén [Kuin nuorempien lasten]?
Tomi: Puolustamaan itteensa niinku ettei aina tartte aikuisen menna sanoo.
H2 Syksy.

Lapsen ika ja isompana oleminen muihin paivakodin lapsiin nahden voivat tuoda lapselle
valtaa vertaisryhmdassd toimiessa. Lapsilla oli tietoa siitd, kuinka heiddn odotetaan
esiopetusikéising kayttaytyvan. Esiopetusikéinen lapsi toimii yha itsendisemmin erilaisissa
sosiaalisissa tilanteissa. Lapsen oma toiminta ilman aikuisen puuttumista asiaan kertoo
paitsi lapsen taidoista toimia itsendisesti, myds yhteison odotuksista lasta kohtaan. Lapsen
vanhemmat voivat odottaa lapsen itsendistymistd esiopetusvuonna, jolloin lapsesta

toivotaan itsendistd koulun aloittajaa (Karikoski 2008, 101).

Strandellin (1995, 156) tutkimuksen mukaan keskeisid aiheita lasten luomassa ja
yllapitamassa kulttuurissa on samanlaisuus ja erilaisuus. Kun lapset vertaavat omia ja
toisten valintoja ja mieltymyksid, ne palvelevat yhteisten viitekehysten, normien ja
standardien luomista lasten maailmaan. Lapset vertailevat nditd kokemuksia, joita he
lapsina jakavat. Lapset luovat kuulumistaan mukaan yhteisdon siten, ettd he tunnistavat
itseddn toisista lapsista ja vertailevat itseddn muihin lapsiin. Samalla lapsi muokkaa omaa
identiteettiddn. Oman tutkimukseni mukaan ian avulla lapsi voi luoda samanlaisuutta ja
ryhmé&an kuuluvuutta, mutta myo6s erilaisuutta muihin lapsiin ndhden, erityisesti
vanhemman ja nuoremman lapsen valilla. Esiopetukseen osallistuminen ja ndin
esiopetusikéisyys korostavat lasten keskindistd samankaltaisuutta ja kuuluvuutta tiettyyn
ryhmaén. Samalla esiopetusikd erottaa esiopetukseen osallistuvat lapset nuoremmista

lapsista, jolloin erilaisuus saa myos lahtékohtansa ylemmalté taholta. Samanlaisuuden ja
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erilaisuuden aiheet (Strandell 1995, 156), eivat tdssd tapauksessa ole vain lasten itsensé
muodostamia, vaan niit4 ohjataan institutionaaliselta tasolta. Lapsilla voi olla nimellisesti
sama esikoululaisen identiteetti, mutta kokemukset identiteetistd voivat vaihdella (Hockey
& James 2003, 201). Siirtymassa yksilon kasitykset itsesta voivatkin muuttua ja siirtyma
toimia identiteetin vahvistajana (Antikainen & Komonen 2003, 145). Esikoululaisen
vertaisryhmén vanhimpana oleminen nékyi niin fyysisessé koossa, sosiaalisissa taidoissa,

oman puolen pitdmisessa kuin nuoremmuuden huomioimisessa.

6.3 Lasten pohdintoja esiopetuksen tehtavasta

Tassa luvussa kasittelen lasten nakemyksia esiopetusinstituution tehtavéstd. Aloitan
kasittelyn tarkastelemalla esiopetusta oppimisen ndkokulmasta, koska lapsilla oli tavoitteita
ja odotuksia omalle oppimiselleen esiopetusvuoden aikana. Myos tulevat esikoululaiset
odottivat oppivansa erilaisia taitoja esiopetuksessa. Lisaksi tarkastelen esiopetusta hoidon
ja leikin paikkana. Taman jalkeen Kkasittelen esiopetusta kouluun valmistajana ja
koululaisuuden harjoittelun paikkana. Otan esille myds koulun aloittamisen esiopetuksen

jalkeisena siirtymand. Lopuksi tarkastelen lapsen esiopetustiedon rakentumista.

6.3.1 Oppimisen paikka

Lapset kokivat esiopetuksen oppimisen paikaksi. Lapset katsoivat, ettd esiopetuksessa oli
mahdollista oppia erilaisia taitoja. Seka tulevat esikoululaiset ettd esiopetuksessa jo olevat
lapset liittivat oppimisen esiopetuksen kuuluvaksi. Esiopetuksessa oli tarkoitus oppia: niin
erilaisia tehtdvig, taitoja kuin tulevaa koululaisuutta. Lasten mielestd esiopetukseen
menn&én oppimaan uusia asioita. Kuusivuotias Tiina laajensi esiopetuksessa olemisen

eldmankulun oppimiseksi. Anna ja Aleksi perustelivat esiopetukseen menemista sielld
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opittavilla asioilla.

Katri: Miks taélla eskarissa ollaan?
Tiina: Etta opitaan ja opitaan elamankulkua ja sellasta.
H5 Syksy

Katri: Mikshan sinne [esiopetukseen] menndén?
Anna: Etta oppii jotain juttuja.
H10 Kevét

Katri: Miks lapsena mennaén sitten sinne eskariin?

Aleksi: Ett4 oppii.
EH7 Kevat

Oppiminen oli lapsille keskeinen esiopetuksen tarkoitus. Lapset pitivat oppimista myos
esiopetuksen hyvéana puolena. Kuusivuotiaan Tiinan mielestd esiopetuksen kdyminen on
hyodyllistd, koska esiopetuksessa on mahdollisuus oppimiseen ja askarteluun. Myds Teemu

pitaa harjoittelemisen mahdollisuutta esiopetuksen hyvénd ominaisuutena.

Katri: Onko se hyvé asia etta lapset kdy eskarin?

Tiina: [nyokkays]

Katri: Miks se on sinun mielesta hyva asia?

Tiina: Koska eskarissa oppii ja kaikkee sellasta askarrellaan.
H5 Syksy

Katri: Mitd hyvia asioita siind on, ettd on taall4 eskarissa?
Teemu: No ettd harjottelee juttuja.
H2 Syksy

Esiopetus on instituutio, jonka yksi tarkoitus on edistaa lapsen oppimista (Perusopetuslaki
1998/628). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) on esiopetukselle asetettu
oppimisen tavoitteet sekd madritetty oppimiskésitys. Oppiminen maéaritetddn
esiopetussuunnitelman oppimiskasityksen mukaan aktiiviseksi, aikaisempiin
tietorakenteisiin  pohjautuvaksi paaméarasuuntautuneeksi prosessiksi, joka siséltaa
ongelmanratkaisua. Oppiminen perustuu lapsen aiempaan tietoon ja oppimiskokemuksiin.
(Esiopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 2000, 8.) Esiopetukselle asetetut
valtakunnalliset tavoitteet lapsen oppimisen edistdmisessd ovat yhtenevaisia lasten
kasitysten kanssa esiopetuksen tehtdvastd. Lapset kokivat, ettd heilld on esiopetuksessa
mahdollisuus harjoitteluun ja oppimiseen muun muassa erilaisten tehtévien ja askartelujen

muodossa. Niin jo esiopetuksessa olevat lapset kuin tulevat esikoululaiset korostivat
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oppimisen ja esiopetuksen yhteyttd. Viisivuotiailla lapsilla oli odotuksia omalle
oppimiselleen tulevana esiopetusvuonna. Viisivuotiaat lapset odottivat oppivansa

esiopetuksessa akateemisia taitoja niin aakkosten oppimista, tehtdvien tekoa kuin lukemista.

Katri: No mité sind haluaisit oppia sielld eskarissa?
Santeri: Nii tekemadn nii toita.

Katri: Toitd, minkalaisia toita sind haluaisit oppia?
Santeri: Ettd mind haluaisin oppia niit4 aakkosia.
H8 Kevat.

Katri: Mit4 sind haluaisit oppia tekemaén sielld eskarissa?
Aleksi: Kaikenlaisia kivoja juttuja

Katri: Mitka on siusta kivoja juttuja?

Aleksi: Tehtavat.

EH7 Kevat.

Katri: Mités sina haluaisit oppia siella eskarissa?
Anna: Lukemista.
H10 Kevat.

Oppiminen oli nakyvissé padivakoti-instituution toimintatavoissa, mutta myos lapsen muissa
elinymparistoissa kuten kotona. Lapset perustelivat esiopetusta oppimisella. Lapset
kertoivat myds oppineensa erilaisia taitoja, koska olin ottanut haastatteluissa aiheen esiin.
Myos tdma tekeméni valinta haastattelutilanteissa kertoo siitd, mikd asema oppimiselle
lapsuudessa annetaan. Oppimiselle on luotu sité edistévia instituutioita eli paikkoja, joissa
oppimista voidaan ohjatusti harjoittaa. N&in yksilén oppiminen on institutionalisoitu, eika
sitd voida pitda vain yksilon ominaisuutena. Esiopetus lukeutuu yhdeksi néistd oppimisen

instituutioista.

6.3.2 Hoidon ja leikin paikka

Esiopetuksessa on korostunut sen kasvatuksellis-opetuksellinen suuntaus hoidollis-
sosiaalisen toiminnan sijaan (Linnild 2006, 107). Lapsen péivakotipdivd voi rakentua
esiopetuksen jérjestamisen tavoista riippuen esiopetuksesta ja sen jéalkeen tarvittavasta
paivahoitopaikasta.  Péivahoitoon ovat oikeutettuja lapset, jotka eivat ole
oppivelvollisuusikaisia (Laki lasten paivahoidosta 1973/36). Kuusivuotias Reetta perusteli
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esiopetuksessa olemista sen hoidollisella toiminnalla ja mahdollisella toisella hoitopaikalla
nykyisen paivakodin sijaan. Liséksi hdnen mielestadn aina ei voi olla vapaapéivé, jonka

vuoksi esiopetuksessa on oltava.

Katri: Miksi t4&lla eskarissa ollaan?
Reetta: Koska sitten pitds mennd muuhun hoitopaikkaan, ei voi olla aina vapaalla.
H4 Syksy.

Esiopetus on kodin ulkopuolista toimintaa. Lapsi kdy péaivakodissa, jossa toimitaan
instituution toimintatapojen mukaisesti. Lasten instituutioihin osallistuminen on lisaantynyt.
Instituutioihin osallistuminen on osa nykypéivan lapsuutta (ks. Alanen & Bardy 1990, 88).
Kankaanrannan (1998, 199) tutkimuksessa lapset pitivat pdivékotia ensisijaisesti
hoitopaikkana, eikd niinkdan oppimisen paikkana. Lapset olivat omaksuneet paivékodin
hoidollisen tehtdvan. Omassa tutkimuksessani vain yksi lapsi mainitsi esiopetuksen
hoidollisen tehtdvan suoraan. Esiopetuksen hoitondkdkulma ilmeni kuitenkin lasten muissa
pohdinnoissa. Kankaanrannan (1998) tutkimukseen verrattaessa on huomioitava, etta
esiopetuksen jarjestamisen tapa on muuttunut. Liséksi tassa tutkimuksessa korostui

erityisesti esiopetus, eiké paivakoti-instituutio kaikessa laajuudessaan.

Esiopetuksessa huolehditaan lapsen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista. Lapsen eldman
arkitoiminnoista huolehtiminen ovat osa esiopetukselle annettuja tehtdvid. Péivdunet ja
ravitsemus ovat esimerkkeja, jotka kuvastavat esiopetuksen merkitystd lapsen hyvinvoinnin
edistamisessd. Lasten keskuudessa péivaunet herdéttivat kielteisia mielipiteitd. Santerin
mielestd esiopetuksen aloittamisessa oli myonteista paivaunien lyheneminen verrattuna
entiseen. Toisaalta jo esiopetuksessa olevien Reetan ja Tomin mielestd paivaunet olivat
esiopetuspéivéssd ikavystyttavaa. Kielteisid tuntemuksia esiopetuspéivassad herattivat
Tomille ja Valtterille ruokailutilanteet. Tallin ruoan maku ei ollut mieleista tai erilaisia

ruokia tuli maistella.

Katri: Minké takia se on kivaa [esiopetukseen meneminen]?

Santeri: No kun sielld on kaikesta kivempaa kun sielld oppii kaikkee ja siella niinku ja siella
saa nousta aika aikasemmin Leppékerttujen aikaa ennemmin.

H8 Kevat.

Katri: Entés sellasta tyls&a [esiopetuksessa]?
Reetta: Paivaunet.
H4 Syksy.
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Katri: Onko taalla [esiopetuksessa] jotakin tylsda tekemista?

Tomi: Jos ei 0o tekemisté ni sitte ja ja sitte myds sekin on tylséé jos pahaa ruokaa tai jos ei
meinaa saaha unta kun péivéunet on kaks tuntii.

H2 Syksy.

Katri: Onkos jotain huonoja asioita [esiopetuksessa]?

Valtteri: Kaikenlaisii kato kato kaikenlaisii kato ruokii pitaa syya silleen aina jos ei tykkaa ni
sit voi heitt&4 pois jos ei halua sydda sitd. M& syon ne mista ma tykkaan.

H6 Syksy.

Esiopetuksessa harjoitellaan paivittdisia toimintoja kuten pukeutumista. Lapsen
selvidminen itsendisesti muun muassa pukeutumisessa ja syomisessa kuuluvat kulttuurisiin
odotuksiin (ks. Rogoff 2003, 170—171). Brotheruksen (2004, 251) tutkimuksessa
paivakodin esiopetuksen toimintakulttuurissa korostuivat lapsen itsendinen selvidminen
perushoitotilanteissa ja arjen toimintojen opettelu. My0ds tdssd tutkimuksessa lasten

omatoimisuuteen liittyvat taidot tulivat esille. Néité taitoja kuvasin luvussa 6.2.2.

Esiopetuksessa on toimintatapoja, jotka korostavat lapsen hyvinvointia. Lapsen
hyvinvointia, kasvua, kehitysta ja oppimista edistéa lapselle tarked toiminnan muoto, leikki.
Esiopetus oli lapselle leikin paikka. Lapset mainitsivat leikkimiseen liittyvid asioita eri
tilanteissa. Lapset myos odottivat esiopetusvuodelta leikkia. Paivékoti on lapselle tarkea
leikkiympdrist0 ja lapset yhdistavat leikin kuuluvaksi paivékotiin. Myds Rusasen (2008,
88—96) tutkimuksessa leikki oli merkittdvassa asemassa lapsen esiopetuskokemuksissa.
Samoin Brotherus (2004, 242—243) kuvaa leikkid lapsille mieluisana toimintana
esiopetuksessa.  Paivakotiymparisto  mahdollistaa  lapselle  leikin.  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2000) leikki nahdaan lapsen oppimisen muotoa,
esiopetuksen toimintatavat ovat leikinomaisia. My6s oppimisympariston tulee tarjota
tilaisuuksia leikkiin. Leikki ei kuitenkaan saa esiopetusta koskevassa opetussuunnitelmassa
samankaltaista asemaa kuin Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteissa (2005), jossa
leikkid korostetaan omassa alaluvussaan. Viisivuotiaan Aleksin mielesta leikkiminen olisi
mukavaa tulevana esiopetusvuonna. Myos Tiialle ja Reetalle leikki oli mieleistd toimintaa
esiopetuksessa. Yhdessa kaverin kanssa leikkiminen oli lapselle tarkedd. Sosiaalisten

suhteiden tarkeys tulee esille leikissa, leikkikaveri on lapselle tarke& vertaissuhde.

Katri: Mika ois oikein sellasta kivaa tekemista siell& eskarissa?
Aleksi: Leikkimistd [mm] en muista muuta.
Katri: Leikkiminen ois kivaa [mm]
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Aleksi: Legoilla rakentelu.
EH7 Kevat.

Katri: Mika on sellasta oikein kivaa tekemisté taalla eskarissa?
Tiia: Leikkii kaverin kaa.
H3 Syksy.

Katri: Mikas on oikein kivaa tekemista taalla eskarissa?
Reetta: Leikkia.
H4 Syksy.

Leikin kautta lapset saivat mahdollisuuden pé&atoksentekoon pdivakodissa. Kuitenkin
paatoksentekoa ohjasivat aikuisen péatokset esimerkiksi tilojen kayton suhteen. Leikki
mahdollisti lapsille valtaa paivakotiympéristossa. Myos aikuiset luovuttavat lapsille valtaa
juuri leikkiin liittyvissa péaatoksissa. Lasten katsotaan olevan patevia juuri omaan leikkiin

liittyvissé padtoksissa ja valinnoissa.

Katri: Saakos lapset paattaa mita taalla tehaan?

Tomi ja Teemu: Ei.

Teemu: Paitsi saa silleen jos vaikka rakentaa palikoilla tai jotain tai pelaa tai jotain.
H2 Syksy.

Katri: Saako lapset paattda mita tehaan?
Tiia: No ainakin ne saa paattaa mita leikkii mutta ei saa paattaa mitdan semmosta ettd mennaan
keittioon leikkiin.
H3 Syksy.
Leikki on kaikkien lasten oikeus, kuten kuusivuotias Reetta toteaa. Esikoululaiset eivét

tassa suhteessa eroa nuoremmista lapsista.

Katri: Saako eskarilaiset tehd jotakin mitd nuo muut lapset ei saa teha?
Reetta: Kylla kaikkien pitaa saadakin ne kivaa leikkia.
H4 Syksy.

Instituutioiden merkitys rakentuu lapselle arjen kokemuksissa (Kallio 2006, 50), jolloin
esiopetuksen merkitykset rakentuvat lapselle toiminnan kautta. Lapsen oppimis- ja
leikkikokemukset ovat lapsen arjen kokemuksia esiopetusinstituutiosta. Lapsen
kokemukset esiopetuksen toimintatavoista muodostavat lapsen késitysta

esiopetusinstituution tehtavasta.
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6.3.3 Kouluun valmistaja

Esiopetuksessa olemisen syistd keskusteltaessa yhdeksi keskeiseksi tarkoitukseksi nousi
kouluinstituutio ja siihen valmistautuminen esiopetusvuoden aikana. Lapset mainitsivat
esiopetuksen tarkoituksen liittyvan kouluun ja koululaisuuteen. Kuusivuotiaan Maisan

mielesté esiopetuksessa ollaan, koska sielld oppii koululaiseksi.

Katri: Minkés takia taalla eskarissa ollaan?
Maisa: Siita ettd oppii ettd koululaiseks.
EH1 Syksy.

Rusasen (2008, 165—166) tutkimuksessa lapset pitivat esiopetuksessa opittuja taitoja
tarkeind tulevan koululaisuuden vuoksi. Esiopetuksessa opittua lapsi tulee mielestadn
tarvitsemaan koulussa. My6s Kankaanrannan (1998, 192) tekemassa tutkimuksessa lapset
pitivat esiopetusvuotta kouluun valmistautumisen, koulutaitojen opettelun seké
kouluvalmiuden harjoittelun aikana. Kouluun valmistautuminen on tutkimusten mukaan
my0s vanhempien mielestd yksi esiopetuksen keskeisista tarkoituksista (Karikoski 2008, 93;
Aho 1998, 485). Taman tutkimuksen tulosten ja aiemman tutkimustiedon valossa lasten ja
vanhempien kaésitykset esiopetuksesta kouluun valmentautumisen paikkana ovat
yhtenevaisid. Lasten ajatukset koululaisen roolin oppimisesta ennen oppivelvollisuuden
alkamista viestii lapsen olettamuksia, joita lapsella on koulun toimintakulttuurista ja siella
toimimisesta. Esikoululaisen roolin alisteisuutta koululaisen roolille (Karikoski 2008, 111)
voi ndin pohtia my0ds lapsen ndkokulmasta. Koulun vaatimukset selittdvat myo6s
esikoululaisuuteen kohdistuvia odotuksia. Maisan mielestd esiopetuksessa tulee osata
enemman kuin aiemmassa pdivakotiryhmassa, koska harjoiteltua taitoa voi kayttaa
mydhemmin koulussa. Muutos esiopetusryhmaddn siirtyméssa liittyy nédin  Maisan

kokemukseen, jonka mukaan esiopetuksessa voi oppia koulussa tarvittavia taitoja.

Katri: Pitaako taalla eskarilaisena osata enemman kuin siella Karhulassa?
Maisa: Joo.

Katri: Pitaa, minka takia?

Maisa: Siks ettd osaa tehd sitd juttuu vaikka koulussa.

EH1 Syksy.
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Esiopetusvuoden aikana lapset kokivat mahdolliseksi oppia ja harjoitella taitoja, joita
koulussa vaaditaan. Valtterin mielestd esiopetuksen toimintatapoja harjoitetaan, jotta

lapsella olisi taitoja selvita koulussa kohdattavista vaikeista tilanteista.

Katri: Miks ta4lla eskarissa ollaan?

Valtteri: No siks ku ettd opitaan kouluun.

Katri: Opitaan kouluun.

Valtteri: Nii kaikki ne tehtavét opitaan kouluun jos sielld tulee jotain vaikeita ni osaa teha sen
tilanteen.

H6 Syksy.

Viisivuotiaan Santerin mielesta esiopetus on reitti kouluun. Esiopetukseen osallistumalla
padsee  nopeammin  koulutuksen  seuraavaan  vaiheeseen eli  ensimmadiselle

luokalle. ”Turhaa” olisi my0s jadda 3—5-vuotiaiden lasten ryhmaéan.

Katri: Miks sinne eskariin mennéan?

Santeri: Siks ettd niinku padsee kouluun nopeemmin etté ei niinku j&& turhaan tdnne
Leppékerttuihin.

H8 Kevat.

Esiopetusta on pidetty varhaiskasvatuksen ja koulun kulttuurien yhdistajana (Linnila 20086,
107). Lapsilla oli kasityksid tulevan koulun toimintatavoista, koska he kokivat
valmistautuvansa esikoululaisina tulevaan koululaisuuteen. Né&in lapsilla oli mielikuvia
tulevan koululaisen roolin sisalldistd. Esiopetusvuoden aikana oli mahdollista harjoitella
koulussa tarvittavia taitoja. Kuusivuotias Maisa maaritti esikoululaisen koululaisuuden

harjoittelijaksi.

Katri: Mista sina tiiat minkalainen se on se eskarilainen?
Maisa: Eskarilainen on sellanen joka harjottelee koululaiseks.
EH1 Syksy.

Lasten pohdintojen perusteella voisi paatelld, ettd koululaisuutta tulee harjoitella
ennakkoon. Lapsilla oli ndkemyksia omasta kouluvalmiudestaan. Kuusivuotiaan Tomin
mielesta esiopetuksessa saavuttaa valmiuden kouluun, jonka vuoksi esiopetuksen kdyminen

oli hdnen mielestddn mielekasta.
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Katri: Onko se hyva juttu ettd lapset kdy tdman eskarin?
Tomi: Joo. lhan hyvé. Taalla oppii valmiiks kouluun mennessé.
H2 Syksy.

Keskustelut kouluvalmiudesta ja kouluun valmentautumisesta saavat helposti kielteisia
merkityksid. Onkin alettu pohtia koulun valmiutta ottaa vastaan erilaisia lapsia
(Kankaanranta 1998, 1—2; Brotherus ym. 2002, 230). Nykyisen koulutusjarjestelman
toimintatapojen mukaan lapsi mééritetaan tiettyjen kriteerien kautta kouluvalmiiksi. Tama
perustuu perinteiseen kypsyysteoreettiseen valmiusndkemykseen, jonka mukaan valmius on
biologisen kypsymisen tulosta. Kouluvalmius koostuu kognitiivisista, sosiaalisista ja
fyysisista taidoista. (Linnila 2006, 30; Karikoski 2008, 64.) Karikosken (2008, 65) mukaan
esiopetusvuoden aikana lapsesta kasvaa kouluvalmis koulunaloittaja, joka ensimmaisen
kouluvuoden aikana kasvaa koulunaloittajasta koululaiseksi. Koulunaloittamisessa
merkityksellisiksi nousevat my0ds lapsen kasvuympéristot. Mielestdni on térkedd jatkaa
pohdintaa siit4, miten lapsi maaritetddn kouluun valmiiksi. Oppivelvollisuusaikaan
valmistautuminen on yksi esiopetuksen mielikuva lapselle ja aikuiselle. Samalla lapsi voi
kokea saavansa esiopetusvuoden aikana valmiudet kohdata koulun toimintakulttuuri
erilaisine toimintatapoineen. Tutkimukseni aineistossa tuleva koulu ja koululaisuus tulivat

esille osana lapsen esiopetusvuoden ajatuksia ja muodostui osaksi esikoululaisuutta.

Koulun toimintatapojen ja koululaisuuden harjoittelu olivat keskeisena lasten nakemyksissa
esiopetuksen tarkoituksesta keskusteltaessa. Lapsilla oli selkedt kasitykset koulun
alkamisesta ja kouluun siirtymasta esiopetusvuoden jalkeen. Kun kysyin lapsilta, mit4 he
tulevat tekemdan esiopetuksen jalkeen, pdadsaantoisesti lapset kertoivat aloittavansa
esiopetusvuoden jéalkeen ensimmaisen luokan koulussa. Toisaalta Maisa ja Reetta nékivat
esiopetuksen osana péivan toimintaa. Talloin pdivarytmi jatkui leikkien, pukien tai
ulkoillen. Esiopetuksella viitattiin siis koko vuoden mittaiseen ajanjaksoon ennen
oppivelvollisuuden alkamista tai yhteen paivarytmin osaan, ilmeisemmin jonkin tapaiseen

ohjattuun toimintaan.

Katri: Entés mita tapahtuu sitten eskarin jalkeen?
Anna: Mennééan kouluun.
H10 Kevét
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Katri: Mités tapahtuu sitten eskarin jalkeen?
Eero: Meen kouluun.
H11 Kevét

Katri: Mités eskarin jalkeen sit tapahtuu?
Maisa: No se sité ettd voi leikkii vhan aikaa ja sitte menn&an pukemaan ja menndén ulos.
EH1 Syksy

Katri: Mitd tan eskarin jélkeen sitten tapahtuu?
Reetta: Sit me varmaan lahetdén ulos.
H4 Syksy

Viisivuotiaan Santerin ja kuusivuotiaan Tiinan nakemyksissad kuvastuivat lasten tiedot
ryhmastda ja luokalta toiselle siirtymisestd, jotka ovat ominaisia péivéakoti- ja
koulukulttuureille. Ensin kaikki viisivuotiaat siirtyvat esiopetusryhméaén, josta siirrytaan
ensimmaiselle luokalle, ja edetdan lukuvuosi kerrallaan luokalta toiselle. Lapsen tulee
edetd tietyn, ennalta mééaratyn jarjestyksen mukaisesti koulu-urallaan, josta poikkeaminen
tapahtuu vain eri tahojen tekemien paatosten kautta, esimerkiksi koulun aloittaminen

oppivelvollisuusikaa aiemmin tai myohemmin. (ks. Linnila 2006.)

Katri: Meetkds sind ens syksyna sinne eskariin?

Santeri: Joo kaikki I&htee niin tuonne Perhosiin ja sit l&hetd&n kouluun siita.

Katri: Joo.

Santeri: Ja sit niinku saa tehd kaikkia juttuja koulussa ja ettd padsee aikasemmin jos jos tekee
jotain rumaa juttua niin saa jalki-istuntoa.

H8 Kevit.

Katri: Mités sitten eskarin jalkeen tapahtuu?

Tiina: No sitten menndan kouluun.

Katri: Joo.

Tiina: Koulusta ensimmaiselta luokalta mennaan toiselle luokalle ja.
H5 Syksy.

Taman tutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettd lasten mielestd esikoululaisuuteen kuului
koululaisen roolin ja koulun toimintatapojen omaksumista. Esikoululaisen asema
paivakodin vanhimpana lapsena rakentuu osittain tahén tulevaan koululaisuuteen nojautuen.
Hujala (2002, 8) ilmaiseekin esiopetuksen olevan kuusivuotiaille lapsille sosiaalinen riitti
nousta paivahoitolapsesta melkein koululaisen rooliin. Seuraavaksi nostan esiin tahoja,
joiden kautta lasten nakemykset esiopetusinstituutiosta ja esikoululaisuudesta ovat

rakentuneet.
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6.3.4 Lapsen esiopetustiedon rakentuminen

Lapsille oli tietoa esiopetuksen tarkoituksesta ja toiminnasta sekd esikoululaisuudesta.
Taman tutkimuksen tehtévana oli tavoittaa lapsen tietoa esiopetuksesta ja siihen siirtymasta,
jolloin kaikki edelld kuvattu tieto on lapsen institutionaalista tietdmystéd varhaiskasvatus- ja
koulutusjérjestelmésté (ks. Hutchy & Moran-Ellis 1998, 20—21). Koska aineistonkeruussa
en keskittynyt lasten ké&sitysten rakentumiseen, késittelen tassé vain merkittdvimmat lapsen
nakemyksid rakentaneet tahot.

Lapset olivat saaneet vanhemmiltaan tietoa esiopetuksesta. Vanhempien antama tieto niin
esiopetuksesta kuin koulun aloittamisesta oli lapselle merkki esikoululaisuudesta.
Kuusivuotias Tiia kertoi didiltddn saaman tiedon perusteella, ettd esiopetuksessa on isompia
lapsia, joiden toiminta eroaa nuorempien lasten toiminnasta. Kuusivuotiaan Tiinan
vanhemmat olivat kertoneet, ettd han aloittaa seuraavana syksyna koulun. Vanhemmilta
saatu tieto koulun alkamisesta ja esiopetuksessa kaytettava Kirja olivat Tiinalle merkkeja

esikoululaisuudesta.

Katri: Mistd sind oot tienny ettd nyt kun oon esikoululainen niin teen timmdsia juttuja?
Tiia: No iti vahan sano etta sielld on vahan isompiaki.

Katri: Nii.

Tiia: Ni ne tekee eri juttuja kuin pienemmét.

H3 Syksy.

Katri: Mistd sen tietdd ettd on eskarilainen?

Tiina: Koska diti ja isi on sanonu ettd maa meen ens syksyna kouluun ja oon saanu eskarikirjan
ja viskarit ei saa eskarikirjaa semmosia.

H5 Syksy.

Aiempi paivakoti ja tutustumiskdynti toimivat tiedonlahteing, samoin kuin lapsen oma
havainnointi. Kuusivuotias Tiia oli alemmassa paivakodissa olleessaan kaynyt tutustumassa
toiseen esiopetusryhmé&an. Tiina oli kuullut aikaisemmasta péivakodistaan, millaista
esiopetuksessa tulisi olemaan. Tiinan entisessé paivakodissa oli myds esiopetusryhma,

jonka esikoululaisia ja toimintaa Tiina oli katsellut.
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Katri: Kerrottiinko sielld Mustikoissa minkalaista taalla eskarissa on?

Tiia: V&hésen me kéytiin yhessd toisessa tutustumassa silleen mut mé en mennyt sinne samaan
se ei ollu td4 sama paikka.

H3 Syksy.

Katri: Kerrottiinko sielld Metsdmaessé millasta t&all4 eskarissa on?

Tiina: Kyll4 siell& kerrottiin ja siellakin oli eskari ni maa véhén katoin niit toisia ku niit&
eskareita.

Katri: Mit4 juttuja sind katoit niista?

Tiina: Etta mitd ne teki ja semmosta.

H5 Syksy.

Lapsen oma aktiivinen havainnoiminen oli tarkedd lapsen késitysten rakentumisessa. Myds
paivakodin  jarjestamd tutustumiskdynti kertoo pdivakodin  toimintakulttuurista.
Tutustumiskdynnit valmistavat lasta osaltaan tulevaan esiopetusvuoteen. Esiopetuksessa
olevat lapset toimivat tietoléhteina tuleville esikoululaisille. Kuusivuotiaan Tiinan kaverit

kertoivat hdnelle esiopetuksen toimintatavoista, muun muassa esiopetuksen tehtavista.

Katri: Minkélaisia juttuja ne [esikoululaiset] kerto sielld eskarista?
Tiina: Kaverit kerto ettd sielld on sellasii pluslaskuja ja sitten semmosia miinus ja semmosia.
H5 Syksy.

Lapset olivat saaneet tietoa esiopetuksesta ja sen toimintatavoista niin omilta vanhemmilta,
paivakodista, tutustumiskdynneiltd kuin ystaviltd. Naiden eri tahoilta saatujen tietojen
perusteella lapsi muodosti omaa kasitystddn esiopetuksesta, sen toiminnasta ja siséllgista.
Lapsen elinympéristd oli n&in merkittdva tekijd lapsen kasitysten muodostumisessa.
Ymparistojen valisen kommunikaation kautta lapsi sai tietoa toisen ympariston toiminnasta
(ks. Bronfenbrenner 1979, 210). Kulttuurinen konteksti, jossa lapsi elad, raamitti lapsen
esikoululaisuutta. Lapsen tiedot ja kokemukset rakensivat lapsen institutionaalista

tietdmysta esiopetuksesta ja omasta asemasta esikoululaisena.

Lapsen aikakasitys oli merkityksellinen lapsen tiedon rakentumisessa. Siirtyméd on
kytkoksissd aikaan, jonka vuoksi silla oli merkitystd myds tutkimuksen toteuttamisessa.
Koska tutkittava ilmi6 liittyi joko nykyhetkeen, lapsen menneisiin kokemuksiin tai
nakemyksiin tulevasta, oli aihe ajoittain haastava niin lapselle kuin minulle itselle. N&in
esikoululaisuuden rakentuminen oli sidoksissa myos aikaan. Reetta ja Valtteri kertoivat,

ettei heilld ollut tietoa esiopetukseen liittyen ennen esiopetuksen aloittamista.
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Katri: Tiesitkd sind jotakin juttuja minkélaista.. taalla eskarissa on?
Reetta: En ma aluks ennen kun ma tulin.
H4 Syksy.

Katri: Muistatko sind mit4 ajattelit esikoululaisista ennen kuin ite olit taall& eskarilaisena?
Valtteri: En méé tieda kun en maa sillo ollu nahny téta paivakotii sillo.
H6 Syksy.

Esiopetuksen ajallinen etdisyys tuli esille myds viisivuotiaiden haastatteluissa. Lapselle ei
vielé ollut ehtinyt kertya tietoa esiopetuksen toimintatavoista, koska tuleva esiopetusvuosi
oli vield ajallisesti kaukana. Aleksi kertoi, ettd han ei vield tiedd, mitd esiopetuksessa
tullaan tekemdan, koska ei itse ollut vield aloittanut esiopetusta. Samoin Nikon
haastattelussa tuli esille esiopetuksen ajallinen etdisyys. Koska heindkuukin oli viela
ajallisesti kaukana maaliskuun haastatteluajankohdasta, ei hdn vield tiennyt mita tulevana
esiopetusvuonna haluaisi oppia.
Katri: Mink&hanlaisia juttuja siella teh&dan?

Aleksi: En tiid, koska enhan maa oo viela siella.
EH7 Kevat.

Katri: Pitasko sitd harjotella jotenkin sité eskariin menemista? Tarviiko sita?
Niko: En tiid, enkd ma viela voi tietaa.

Katri: Nii.

Niko: Kun enhdn méaa vield oo eskarilainen.

[...]

Katri: Mité sind haluaisit oppia tekemaén siella eskarissa?
Niko: En vield tiia.

Katri: Mm. Onko sinne niin pitk& aika viel&?

Niko: Joo. No kun heindkuuhunkin pité& odottaa.

H9 Kevat.

Lapsille konkreettiset kokemukset ovat tarkeitd tiedon muodostumisessa. Vaikka lapset
olivat kuulleet ja nahneet esiopetukseen liittyvia asioita ennen esiopetuksen alkamista, oli
esiopetuksen  virallinen  alkaminen  merkittdvd  ajankohta  ndiden  kasitysten
konkretisoitumisessa. Tassa luvussa tarkastelin tutkimukseni tuloksia. Esiopetukseen
siirtymasséd keskeisid teemoja olivat fyysiseen ympéristoon, sosiaaliseen ymparistéon ja
muuttuviin toimintatapoihin liittyvat sisallot. Lasten ndkemykset esikoululaisuudesta
késittelivat lapsen esiopetusryhmén jasenyyttd, lapseen kohdistuvia kayttdytymis- ja
osaamisodotuksia sekd pdaivékodin vertaisryhman vanhimpana lapsena olemista.
Esiopetusinstituutiota lapset tarkastelivat oppimisen mahdollistajana, leikin ja hoidon

paikkana seké kouluun valmistajana. Seuraavaksi pohdin tutkimuksen antia.



7 ESIKOULULAINEN TOIMIJANA KULTTUURISESSA
YMPARISTOSSA

Tassa luvussa tarkastelen tutkimuksen johtopaatoksid, joissa yhdistén tutkimuksen tuloksia
teoreettiseen viitekehykseen. Liséksi pohdin lapsuudentutkimuksen eettisia nakokulmia

seka tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi otan esille jatkotutkimusehdotuksia.

Taman tutkimuksen aiheena olivat lapsen siirtyma esiopetusinstituutioon ja lapsen
kasitykset esiopetuksesta sekd esikoululaisuudesta.  Tutkimuksen ensimmaisen
tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd 5—7-vuotiaiden lasten nékemyksia
esiopetukseen siirtyméstd ja esikoululaisuudesta. Lapset huomioivat esiopetukseen
siirtymassa erityisesti fyysisen ympariston muutokset, sosiaalisissa suhteissa tapahtuvat
muutokset ja esiopetuksen erilaiset toimintatavat. Esikoululaisuutta lapset pohtivat
lapsiryhmaan kuulumisen kautta. Lapset olivat esiopetusryhman jasenia ja erottautuivat
paivakodin nuoremmista lapsista. Liséksi esikoululaisen toimintaan kohdistetut odotukset
rakensivat lasten nakemyksid esikoululaisena olosta ja ohjasivat lapsen toimintaa
esikoululaisena. Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli tavoittaa 5—7-vuotiaiden
lasten ndkemyksid esiopetuksesta ja sen tehtdvéstd. Lapset kasittivat esiopetuksen
oppimisen seké leikin ja hoidon paikaksi. Lisdksi esiopetuksen tarkoituksena oli valmentaa
lasta koulua varten. Lapsen kouluun siirtyma muodostui osaksi esikoululaisuutta. Lapsen

tiedonsaannin téarkeét tahot olivat lapsen vanhemmat, pdivakoti, lapsen ystdvat ja lapsen
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oma havainnointi. Koko tutkimuksen kannalta aika oli tekij&, jolla oli merkitysta lasten
kasitysten muodostumiseen. Lapsen aikakéasitys oli yhteydessa lapsen nakemyksiin
esiopetukseen siirtymastd, esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta. Seuraavassa kuviossa
esitén tiivistettyné tutkimuksen ydintulokset (kuvio 3). Seuraavissa luvuissa pohdin kuvion

sisaltoa yksityiskohtaisemmin.

LAPSI ESIOPETUKSESSA

s j ™
SIRTYMA ESIKOULULAISUUS
ESIOPETUKSEEN * ryhmén jésenyys
* fyysisen ja sosiaalisen * ks
ympdaristdn muutos * odotukset -
* muuttuvat
toimintatavat
M A
ESIOPETUSTIETO ESIOPETUS
= aika * oppiminen

* leikki ja hoito

* lapsen havainnointi
* tuleva koulu

* lapsen ldhiympéristdsts
saama tieto

KUVIO 3. Lapsi esiopetuksessa.

Tutkimuksen lahtokohtana oli huomioida lapsi osana kulttuurista kontekstiaan. Lapsi on
oman elinympadristonsa aktiivinen toimija. Kulttuuriset ominaispiirteet antavat merkityksia
niin toimijalle itselleen kuin toimijan elinymparistolle. (ks. Hujala 2000; 2002; Lehtinen
2000; Bronfenbrenner 1979; Strandell 1995.) Esikoululaisuuden tarkastelu lapsen
kulttuurisena asemana sek& esiopetusinstituution merkitys lapsuudeninstituutiona olivat
tutkimuksen teoreettisia lahtokohtia. Siirtyma esiopetukseen oli siirtymda uuteen asemaan
paivakotiymparistossd, mutta myos lapsen muissa lahiympaéristdissa. Lasten nakemykset
esiopetuksen institutionaalisista tehtdvista yhtenivat muiden tahojen nédkemysten kanssa

(esim. Hakkarainen 2002; Hujala 2002; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000).
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7.1 Lapsi esiopetusymparistdoon astujana

Lehtinen (2000, 189) kuvaa paivakotia lapselle merkittavaksi sosiaaliseksi ja kulttuuriseksi
toimintaymparistoksi. Myos tassa tutkimuksessa paivakoti ja esiopetusryhmé olivat lapselle
merkittavid toimintaymparisttja, joiden muutoksista lapsilla oli institutionaalista tietamysta
(ks. Hutcby & Moran-Ellis 1998, 20—21). Esiopetukseen siirtymassa lapsen
toimintaymparistd on muutoksessa. Tutkimuksen tulosten mukaan lapset kokivat muutokset
erityisesti  fyysisessa ympaéristossd, sosiaalisessa ymparistossa sekd muuttuneissa
toimintatavoissa. Esiopetukselle asetetut tavoitteet ndyttaytyivat esiopetusympéristossa
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000). Esikoululaisuutta toteutettiin sille
varatussa, omassa ymparistossaan. Esiopetuksen toteuttamiseen suunnatut opetusvalineet

antoivat merkityksia uudelle ympéristolle ja sen toimintakulttuurille.

Esiopetuksen fyysisen ympariston ominaispiirteitd voidaan verrata Strandellin (1995, 105)
kuvaamiin ’asemiin’, eli paivakodin fyysisen ympdriston varusteltuihin toimintapaikkoihin.
N&ma asemat kuvastavat yhteiskunnan toimintoja, joiden katsotaan tukevan lapsen
kehitystd. Asemat on suunniteltu tietylle osallistujaméarille ja osallistujien vélisille
suhteille, jolloin fyysinen ympéristd sisaltdd my0Os sosiaalisen jarjestyksen. Tassa
tutkimuksessa esiopetusryhmén fyysinen ympéristo heijasti esikoululaisuudelle méarattyja
tavoitteita ja tehtavid. Ne myods viestivat osaltaan sielld toimijoiden keskindisia suhteita,
erityisesti aikuisen ja lapsen vélisia suhteita (esim. opettaja opettaa opetusvélineiden avulla,
lapsi oppii niiden kautta). Instituution tilat ovat n&in erikoistuneet tiettyyn
institutionaaliseen tarkoitukseen (Zeiher 2009, 132), joka esiopetusinstituutiossa kohdistuu
lapsen  kokonaisvaltaiseen kasvuun, kehitykseen ja oppimiseen (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2000, 7—38). Esiopetusta voidaan jarjestdd paivakodin tai
koulun tiloissa. Brotheruksen (2004, 246) tutkimuksessa todetaan, ettd esiopetusta
jarjestavalla instituutiolla on merkitystd esiopetuksen toimintakulttuuriin. Voidaankin
pohtia, luoko esiopetuksen fyysinen sijoittaminen koulun tai pdivakodin tiloihin
merkityksid esiopetuksen luonteesta koulutusjarjestelman ensimmadisend vaiheena.
Esimerkiksi Opetusministerion julkaisussa (2004, 15) esiopetus nostetaan uudistuneen

lainsd&ddannon myotd  koulutusjarjestelmén  ensimmaiseksi  portaaksi.  Valittamatta
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esiopetuksen  kytkoksistd eri instituutioihin, esiopetuksen toimintakulttuurille ovat
ominaisia sellaiset piirteet, jotka on poimittu koulun toimintakulttuurista. Esiopetukseen
siirtymdssé voidaankin havaita samankaltaisia piirteitd kuin kouluun siirtymassa (ks.
Margetts 2002, 105).

Sosiaaliset suhteet, erityisesti lapsen ystdvyyssuhteet olivat lapsille tarkeitd, kuten myos
Kankaanrannan (1998, 195) tekemén tutkimuksen mukaan (ks. myds Lehtinen 2000, 84).
Ystévét saivat tarkedn aseman siirtymassa esiopetukseen. Siirtyma uuteen ymparistoon
koettiin mielekk&aksi, jos se oli mahdollista kokea yhdessé ystavén kanssa. Lapset tiesivét,
etta esiopetusympéristd eroaa sosiaaliselta rakenteeltaan muusta pdivakodista. T&ssé
toimintaymparistossa lapset kokivat itsensd sosiaalisesti taitaviksi muodostamaan uusia
ystavyyssuhteita. Vaikka ystavien saaminen ei aina ole helppoa (Kankaanranta 1998, 167).
Lehtisen (2000, 79) mukaan ystdvien hankkiminen on yksi lapsen sosiaalisen
osallistumisen tehtdvd ja sosiaalinen osallistuminen on tarked toiminnan motiivi
paivakodissa. Myo6s Strandell (1995, 183) pitdd lasten vuorovaikutuksen perustehtavana
sosiaalista integraatiota eli mukaan p&ésemistd ja mukana olemista vertaisryhmassa. Tama
sosiaalinen osallistuminen edellyttad lapselta sosiaalisten koodien ja mallien oppimista seka
tilanneherkkyytta. Nain lapsi oppii, kuinka padsee mukaan toimintaan ja miten luoda
yhteyksia toisiin lapsiin. Tamén tutkimuksen valossa uuden ryhméan muodostuminen
asettaa haasteita lapsen sosiaaliseen osallistumiseen. Uusi toimintaympéristd edellyttaa
lapselta aktiivista osallistumista vertaisryhmén toimintaan. Siirtymé&ssd lapsi on voinut
joutua luopumaan entisistd ystavyyssuhteistaan, ja lapsen tulee muodostaa uusi asema
uudessa vertaisryhmassa. Voidaankin pohtia, millaiset mahdollisuudet lapsella on yll&pitaa
ystavyyssuhteita muutoksissa, esimerkiksi perheen muuttaessa, paivakodin tai koulun
vaihtuessa? Uuden esiopetusryhmén aloittaessa toimintansa tulisikin huomioida
vertaissuhteiden merkitys lapselle merkityksellisind. Lapsen sosiaalisten suhteiden
huomioiminen on tarke&& esiopetustoimintaa suunniteltaessa ja kehitettdessd. Sosiaalisten
suhteiden ja sosiaalisten taitojen merkitys on yha merkittavampad, kun esille nostetaan

keskusteluja esimerkiksi paivéakotikiusaamisesta.

Lapset yhdistivat esikoululaisuuden kuudenvuoden ik&an. Esiopetus iédlla rajattuna

lapsuudeninstituutiona muovasi lapsen vertaissuhteita. Instituution ikasidonnaisuus (ks.
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Lallukka 2003, 49—52) heijastui lapsen toiminnan mahdollisuuksiin. T&mé rajaus korostaa
nakemystd saman ikéisten samankaltaisuudesta, esimerkiksi tiettyjen sosiaalisten roolien tai
velvollisuuksien voidaan katsoa kuuluvaksi tiettyyn ikaan (ks. Vincent 2006, 196;
Rantamaa 2001, 58—60). Lapsilla oli institutionaalista tietdmystd esiopetuksen
yhdenmukaisesta ikasidonnaisuudesta. Esikoululaisuus maarittyi lapsen ian mukaisesti,
jolloin rooli ja ik& olivat toisiinsa sidoksissa. Nain lapsilla oli nékemyksia
esikoululaisuudesta kulttuurisiin normeihin sitoutuneena (ks. Antikainen & Komonen 2003,
144—145). Lallukka (2003, 193—194) kayttad tutkimuksessaan késitetta sosiokulttuurinen
ikatieto, joka viittaa lapsen ikéatietoisuuteen. Lapsi on patevd ikétiedon tuottajana,
tulkitsijana, uusintajana ja muokkaajana. Myos tamén tutkimuksen tulosten perusteella voin
tulkita, ettd lapsuudessa ikda muodostuu merkitykselliseksi lapsen asemaa ohjaavaksi
tekijéksi. Lapsen institutionaalinen tietamys (ks. Hutchby & Moran-Ellis 1998, 20—21)
sisdlsi nain myos sosiokulttuurista ikatietoa (ks. Lallukka 2003, 193—194).

Ikéroolien ja ikdnormien mukaan elaminen edellyttaa yksilolta ikatietoisuutta, jolloin yksilo
tiedostaa oman iké&nsa ja taitonsa seka kronologiseen ikaan liittyvat sosiaaliset odotukset
(Rantamaa 2001, 61). Esiopetus vahvistaa osaltaan lapselle asetettujen odotusten
kuulumista juuri kuudenvuoden ikadn. lan Kkarttumisen myota lapsi saa aseman
esikoululaisena, myds pdivakodin vertaisryhmdssd vanhimman lapsen asema on
esiopetusikaisella lapsella. Tamé puolestaan voi olla merkityksellistd lasten keskindisille
suhteille, koska lasten vertaissuhteita ohjataan lasten kronologisten ikien perusteella.
Ohjaus tapahtuu niin makrotason péaatoksissd (esim. laki oppivelvollisuusidstd) kuin
mikrotason toiminnassa (esim. esikoululaisten erottaminen omaksi ryhmakseen). Zeiherin
(2009, 131) mukaan idn mukaan luokitteleminen liitetadn lapsen kasvuun ja kehitykseen,
jonka vuoksi se voi nayttda itsestaan selvaltd. Ikaluokittelu vaikuttaa suoraan yksilon
elamé&an. Institutionalisoitunut aikajarjestelmé vahvistaa yksilén tietoisuutta seuraavasta
ikdvaiheesta. Lapsi voi ké&sittdd itsensd olevan “matkalla aikuisuuteen”. Lapset voivat
jakautua myds toiminnoissaan ryhmiin ian mukaisesti (Strandell 1995, 84—85). Joustavat
lapsiryhmat ja joustava alkuopetus pyrkivat tuomaan uutta nakokulmaa lapsuuden

instituutioiden perinteiseen ikasidonnaisuuteen.
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7.2 Lapsi toimijana esiopetusymparistossa

Lapsen kulttuurisena asemana voidaan pitdd lapsen jasenyytta esiopetusinstituutiossa eli
esikoululaisuutta. Esiopetus lapsuuden instituutiona loi merkityksid esikoululaisen roolin
rakentumiselle ja esikoululaisen toiminnan toteuttamiselle. Esiopetus institutionaalisena
jarjestelmana tekee nain lapsista esikoululaisia (ks. Kallio 2006, 176). Lapset kokivat muun
muassa erilaisen toimintakulttuurin ja esikoululainen nimityksen kautta erottautuvansa
omaksi ryhmakseen. Myds Lehtisen (2000, 80) tutkimuksessa lapset tunnistivat itsensé
ryhmén jaseneksi, jota lapset osoittivat erilaisilla kayttdytymispiirteilld. Nama rituaalit
osoittivat symbolisesti ryhmén yhteisid asioita ja arvoja. Ryhmalla oli halu erottautua
muista ryhmistd ja sen kautta osoittaa ryhman integraatiota. Myds tdmén tutkimuksen
perusteella voidaan todeta esikoululaisuuden olevan yhteisollista. Esiopetusryhmaan
kuuluminen vahvisti lapsen identiteettia esikoululaisena. Myds seuraavan vuoden
esikoululaiset eli viisivuotiaat lapset erottautuivat muista lapsista tulevan esikoululaisuuden
vuoksi. Esikoululaisuuden “vaikutusalue” ylsi ndin myos nithin lapsiin, jotka eivit vield

virallisesti olleet esiopetuksessa.

Esikoululaisuus on mikrosysteemin rooli, joka saa aineksia makrosysteemin rakenteista (ks.
Bronfenbrenner 1979). Esikoululaisuutta madarittavat asiakirjat rakentuvat normilapsuuden
aatteeseen. Lapsen yksiléllinen huomioiminen ja tukeminen perustuvat késitykseen
tavoiteltavasta lapsuudesta. (ks. Kallio 2006, 88.) Kuitenkin oman toimintansa kautta lapsi
rakentaa omaa esikoululaisuuttaan, omassa esiopetusryhméssaan, jolloin esikoululaisuus ei
ole vain jotakin ylhaaltd annettua. Lapset kokivat omaksuneensa esikoululaisuutta
vahitellen. Lasten tiedot esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta olivat rakentuneet ennen
esiopetusta ja sen aikana. Paivakodin toimintaymparistossé toimijoina, lapsille oli kertynyt
tietoa esikoululaisuuden ja esiopetuksen sisalloistd, joka ilmeni tutkimuksessa mukana
olleiden viisivuotiaiden lasten ndkemyksistd. Vaikka virallisesti lapsesta tulee
esikoululainen esiopetusvuoden alkaessa, esikoululaisuuden muodostuminen tapahtuu
vahitellen, kuten siirtyma esiopetukseenkin (ks. Johansson 2007, 34; ks. myds KarikoskKi
2008, 21). Siirtyman prosessimaista luonnetta vahvisti myods lapsen aikakasitys, joka

muodosti siirtymévaiheesta yksilollisen ja ajan myota rakentuvan.
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Jos esikoululainen ymmarretddn lapsen esiopetusvuoden identiteetiksi, voidaan sen
muodostumista verrata Jenkinsin (2008, 5) ndkemykseen, jonka mukaan yksilon sosiaalisen
identiteetin rakentuminen on prosessi. Yksil0 muodostaa omaa identiteettiddn jatkuvasti.
Lapsi on talloin sekd 'being’ (t&ssé hetkessé oleva) ettd ’becoming’ (joksikin tuleva) (ks.
Uprichard 2008, 303). Taman tutkimuksen tulosten puitteissa lapset kokivat
esikoululaisuuden rakentumisen tdman kahtiajaon mukaiseksi. Lapsen késitykset
esikoululaisuudesta olivat ndin myos lapsen kasityksia itsestddn lapsena ja lapsuudesta,
sekd lapselle annetusta yhteiskunnallisesta tehtdvéastd olla esikoululainen. Tutkimuksen
tuloksia voidaan tulkita tasta lapsen lapsikésitys -nakokulmasta. Lapset kertoivat omista
oppimistavoitteistaan ja tulevasta koululaisuudesta tai esikoululaisuudesta (becoming) sekéa
omasta asemastaan tassd hetkessa toimijana (being): ystavand, leikkijana, vertaissuhteiden
osapuolena, esikoululaisena tai viisivuotiaana seka kyvykk&and toimijana erilaisissa
sosiaalisissa tilanteissa. N&in lapsen kasitykset itsestadn esikoululaisena olivat mygs lapsen
kasityksia itsestdan lapsena (ks. Uprichard 2008, 310). Esikoululaisten havainnot omasta
muutoksestaan esikoululaisiksi kertoivat myds lasten omien aiempien kokemusten
merkityksestd. Nain lapsi on my0s 'having been’ (aiemmassa hetkessé ollut), jolloin lapsi
kayttdd aiempia kokemuksiaan hyddyksi ihmisten toiminnan tulkinnassa ja sosiaalisissa
tilanteissa (Cross 2011, 31), mutta myds muussa toiminnassa. Lapsi tulkitsee
mahdollisuuksiaan ja rajojaan aikaisempien kokemusten perusteella, ennakoimalla
tulevaisuutta ja tulkitsemalla sen hetkistéa tilannetta (Narvanen & Néasman 2007, 245). Lapsi
ei ole siis ympéristossdédn tyhjd taulu’, kuten jo Bronfenbrenner (1979, 21) ajatteli. Tdmén
perusteella paivékoti-instituutiota ei voida késittdd vain aikuislahtdisesti kontrolloituna,
vaan se toimii kontekstina lapsen toimijuuden toteutumiselle (ks. Markstrom & Halldén
2009, 120).

Esikoululaisuus vahvisti lapsen asemaa paivakotiyhteisossa. Esikoululaisuus ja iéltdan
vanhimpana oleminen nosti lapsen statusta ja valta-asemaa lasten vertaiskulttuurissa.
Lapset rakensivat néin valtaa esikoululaisuudella. Valta oli esimerkiksi lapsen itsendista
toimintaa lasten vélisissa ristiriitatilanteissa. Lapset kokivat, ettd heilld oli kykya vallan
muodostamiseen. Valtaa toimia ilman aikuisen osallistumista, valtaa omaan toimintaan ja
omiin ratkaisuihin. Lehtisen (2000) tutkimuksen mukaan lapsen asema ryhman jasenené

seka tilanteelliset asemat tuotetaan yhteisesti sosiaalisissa kaytdnndissa. Vallankayttd on
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yksi muoto, jolla lapsi rakentaa asemaansa. Lehtisen mukaan valta rakentuu
tilannekohtaisesti aina uudelleen, eikd se ndin siirry tilanteesta toiseen. Lapset myos
rakentavat luovasti valtaa huolimatta suosiosta ryhmassa. (Lehtinen 2000, 190, 193.) Ika,
ikajarjestys ja asema elamankulussa ovat merkittavid jokapdivaisen eldman
mahdollisuuksille ja rajoituksille (Narvanen & Nasman 2007, 228). Tassa tutkimuksessa
esiopetukseen siirtymé& merkitsi lapselle ’isommaksi tulemista’ ja ’isompana olemista’
lapsen toimintaymparistosséd. Voidaankin pohtia, voiko lapsen institutionalisoitu asema
esikoululaisena muodostua yhdeksi tekijaksi valtaanpadsyssa ja lisata lapsen auktoriteettia
vertaisryhméssd, ladhinnd suhteessa nuorempiin lapsiin. N&in esikoululaisuus voisi
mahdollistaa lapselle tietyn valta-aseman, jota ei tarvitse neuvotella tilannekohtaisesti aina
uudelleen (vrt. Lehtinen 2000, 193). Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd lapsen ei
esikoululaisena tarvitsisi neuvotella omasta valta-asemastaan erilaisissa sosiaalisissa

tilanteissa.

Esiopetukseen siirtymé oli muutos lapsen asemaan vertaissuhteissa, mutta myos lapsen
suhteessa aikuisiin. Lapset odottivat itseltddn itsendisempad toimintaa, mutta myos lapsen
lahiympéristosta kohdistui odotuksia lapsen toiminnalle. Tat4 voi verrata Karikosken (2008,
62) tutkimuksen tulokseen, jonka mukaan lapsen roolin muutos koululaiseksi muuttaa
aikuisen suhtautumista lapseen. Esikoululaisen ja koululaisen rooliodotukset poikkeavat
toisistaan, jolloin my®ds aikuisen toiminta lasta kohtaan voi muuttua roolinmuutoksen myota.
Lapseen kohdistuvat odotukset seka tavat, joilla lapsi nahddan, ovat merkityksellisia
aikuisten  toiminnalle lasta kohtaan. Lapsen toimijuus ja osallisuus niin
esiopetusymparistdssa kuin lapsen muissa toimintaymparistoissa on tarkeda. Lapsi rakentaa
paivakodissa lapsena olemistaan ja suhdettaan aikuisiin (Lehtinen 2000, 9), kuten myos
esikoululaisena olemistaan ja suhdetta muihin lapsiin. Nain esikoululainen saa aseman

paivakodin isona, mutta aloittelijana koulutusjarjestelmassa.
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7.3 Esiopetus lapsen toiminnan paikkana

Lapset pitivat esiopetusta oppimisen, hoidon ja leikin sekd kouluun valmistautumisen
paikkana. Lapset kokivat, ettd heilld on esiopetusvuoden aikana mahdollisuus harjoitella
erilaisia taitoja ja saada valmiuksia tulevaan kouluvuoteen. My6s Rusasen (2008, 165—166)
tutkimuksessa lapset kokivat esiopetuksen tarkeéksi tulevan koululaisuuden vuoksi. Liséksi
Kankaanrannan (1998, 196—197) tutkimuksessa lapset asettivat itselleen
oppimistavoitteita, jotka olivat yhteydessa esiopetuksessa parjaddmiseen ja kouluun
valmentautumiseen. Vanhempien kasityksissa esiopetuksen tehtdviin kuului muun muassa
oppimiseen ja kouluun valmentautumiseen liittyvét tehtavat (Karikoski 2008, 93; Aho 1998,
485). Nain lasten ja vanhempien nakemykset esiopetusinstituutiolle maaritetyista tehtévista
yhtenevat virallisten linjausten kanssa (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000).
Kuusivuotiaille lapsille suunnatun opetuksen voidaan katsoa pehmentédvan kouluun
siirtymé&a (Dunlop 2007, 153). Kun esiopetuksen toimintatapoja pidettiin kouluun
valmentautumisena, viisivuotiaille suunniteltua toimintaa pidettiin  esiopetukseen
valmistautumisena. Lapsen tulevaan suuntautunut ajattelu (becoming) on osa
siirtymaprosessia tulevaan esikoululaisen tai koululaisen rooliin ja esiopetuksen tai koulun
toimintakulttuuriin.  Erityisesti valmistautumisen tarkoituksena on parjaaminen ja
selvidaminen tulevassa toimintaympéristossa. Harjoittelemalla eli tdssa hetkessa toimimalla
(being) lapsi kokee saavansa valmiuksia uuden kohtaamiseen. Lasten nakemykset
kuvastavat myos kulttuuristen asenteiden ja odotusten sisdistyneisyyttd, ja jopa

itsestadnselvyytta.

Lapsen sen hetkisen toiminnan merkitystd korostavat lasten antamat merkitykset leikille
esiopetusymparistossd. Leikki ja lapsen sosiaaliset suhteet olivat toisiinsa sidoksissa.
Esiopetus ei ole néin vain oppimiseen ja kouluun suuntautunutta, vaan sill4 on tarked asema
leikin ja vertaissuhteiden mahdollistajana. Lapsen nékokulmasta lasten keskinéinen leikki
on esiopetustoiminnan parasta antia (Rusanen 2008, 87). Leikin asema on nékyvissa
erityisesti  Varhaiskasvatuksen  suunnitelman  perusteissa  (2005).  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2000) leikin kautta oppimista pidetddn tarkednd, mutta

leikkia ei painoteta kuten Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteissa (2005).
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Uudistetussa esiopetuksen opetussuunnitelmassa (2010) leikki ei edellé&dnk&&n saa omaa
lukuaan, vaan se on sisallytetty muiden sisaltdjen yhteyteen. VVoidaan siis todeta, etté leikki
on marginaalisessa asemassa esiopetussuunnitelmassa (ks. Hannikainen 2005, 117), eika
suunnitelma ohjaa leikkipedagogiikan kayttoon aktiivisesti (Hakkarainen 2002, 109). Tassa
tutkimuksessa leikki kuvasti lapsille, muuhun esiopetukseen toimintaan verrattuna, vapaata
toimintaa. Lapset kokivat, etta heill& oli paatantavaltaa omaan leikkiin. Aikuisen ja lapsen
valisessé valtasuhteessa leikki muodosti lapselle alueen, jossa lapsen itsendiset ratkaisut
korostuivat. Tdman toteaa tutkimuksessaan myds Brotherus (2004, 252): vapaan toiminnan
aikana lapsella on mahdollisuus valita niin toiminta kuin toveri, kun taas muulloin aikuinen
maaraé toimintaa. Rusanen (2008, 249, 251) mainitseekin, etta lapset nédkevat vapaan leikin
arvon jopa aikuisia paremmin. Leikin ja aikuisjohtoisen toiminnan suhde on yksi
esiopetuksen tarkeimmista oppimisteoreettisista kysymyksistd, jota ei ole pohdittu riittdvéan
syvasti suomalaisessa esiopetuksessa. Leikin merkitysta esiopetuksessa ja oppimisessa on
painottanut Hakkarainen (2002, 110, 114), jonka mukaan leikkia on pidettava esiopetuksen
keskeisend toimintamuotona. Leikki on avaintekijé lapsen kehittymisessa. Tarkeéa leikissa
oppimisessa ei ole yksittdisten kykyjen hiominen, vaan leikin kehittdva vaikutus

kokonaisuudessaan.

Esiopetuksen ohjattu toiminta ilmensi lapsille esiopetuksen siséltdja. Lasten késitykset
ohjatuissa tilanteissa toimimisesta kuvastivat perinteistd nakemystd aikuisen ja lapsen
suhteesta, mutta myds opettaja-oppilas-asetelmaa opetustilanteessa. Esiopetuksen
kokonaisvaltaisuus tuli ilmi lasten nakemyksissé esiopetusvuoden kestosta koko vuoden
mittaisena. Na&in esiopetus oli niin lasten kuin Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2000) mukaan kokonaisvaltaista toimintaa. Kuitenkin lapset yhdistivét
esiopetuksen myds ohjattuihin tilanteisiin liittyvéaksi. Aikuisjohtoiset oppimistilanteet ovat
lasnd niin varhaiskasvatuksessa kuin koulumaailmassa. Tamé kohdistaa mielenkiinnon
sithen, millaisia merkityksi& aikuisjohtoiselle oppimiselle annetaan ja missd madrin
aikuisjohtoisuutta tulee ylipaatansa harjoitella. Tulisikin pohtia, millaisissa tilanteissa lapset
kokevat oppivansa sekd mitk& asiat muodostuvat lasten mielestd tarkeiksi opittaviksi
asioiksi. Kuitenkin on hyva huomata, ettd aikuisen ohjaamia oppituokioita ja vapaata
leikkia ei tarvitse ndhda toisiaan poissulkevina tai vastakkaisina (ks. Rusanen 2008, 274).

Brotherus ym. (2002, 232—234) toteavatkin, ettd lapsen tulee oppia myds tiettyja
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akateemisia taitoja yhteiskunnassa selvidmisen kannalta, ja koska koulu on lapselle tarkea
osa yhteiskuntaa. Sen wvuoksi esiopetuksen toiminnan tulee sisdltdd niin sanottuja
kouluvalmiuksia. Lapsuuden instituutiot ovatkin térkeitd lapsen yhteiskunnallisen aseman

sekd lapsen oikeuksien ja velvollisuuksien toteutumisen vuoksi (ks. Zeiher 2009, 134).

Hoidollinen ndkokulma esiopetukseen sai tdssa tutkimuksessa vdhdisemman painoarvon
kuin muut esiopetukselle asetetut tehtdvat. Lapset pitivat esiopetusta nimenomaan
oppimisen ja harjoittelun paikkana. Esiopetuksen toimintatapojen kuten péivalevon
merkitys lapsen hyvinvoinnin edistdjdnd kuvaa esiopetuksen tehtdvad lapsen kasvun ja
fyysisen hyvinvoinnin tukijana. T&ll6in esiopetuksella on myds sosiaalis-hoidollinen
tehtdva (ks. Valiméki 1998, 198—199), erityisesti péivakodissa jarjestettdvassa
esiopetuksessa (Brotherus 2004, 247). Lasten ndkemyksissd esiopetuksesta painottui siis
enemmin kasvu itsendistymisen ja oppimisen nakdkulmista kuin sen hoidollinen tehtava.
Voidaankin pohtia, kuinka ndkemykset paivakodin ja esiopetuksen yhteiskunnallisista
tehtavistd ovat muuttuneet. Perinteinen n&kemys paivakodista lasten paikkana vain
vanhempien tyossdkdaynnin vuoksi on alkanut véistyd uusien nakdkulmien tieltd, ja

varhaiskasvatus saada yha enemmaén arvostusta osakseen.

Lapsilla oli runsaasti tietdmysta esiopetusinstituutiosta. Lapsen toiminta esiopetuksessa
kuvasti yhteiskunnalliselta tasolta annettuja linjauksia lapsen toiminnalle, mutta ennen
kaikkea lapsen omaehtoista toimintaa lapsena. Lapsen kasitykset esikoululaisuudesta ja
esiopetuksesta eivat olleet késityksia vain tastd kulttuurisesta asemasta tai tietysta
lapsuuden instituutiosta. Ndiden ndkemysten takana olivat myos lasten omat lapsikéasitykset,
jotka yhtyivat nykyisten lapsuudentutkimusten lapsikasitysten kanssa, seka lasten
kasitykset  lapsuuden instituutiolle  asetetuista  tehtdvistd.  Lapset  l0ysivét
esiopetusinstituutiosta  lapsen toimintaa rajoittavia ja mahdollistavia tekijoita.
Esiopetusinstituutio on yksi lapsen toiminnan konteksteista, joka on merkityksellinen
lapsen toiminnalle. Esiopetuskontekstin merkitys lapsen toiminnalle kuvastui muun muassa
muuttuvien toimintatapojen muodossa. Siirtyma esikoululaisuuteen oli
siirtymé&a isompien’ lasten instituutioon uusine mahdollisuuksineen (lyhyemmat paivaunet),
mutta myos vastuullisempaan ja itsendisempaan asemaan lapsen vertaiskulttuurissa (itsensa

puolustaminen) ja muissa lapsen l&hiymparistoissa.
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Varhaiskasvatuksen  ndkokulmasta  tamé&  tutkimus  lisdd  tietoutta  lapsen
esiopetusnakemyksistd. Lasten nédkemyksid pohtimalla voidaan arvioida nykymuotoisen
esiopetuksen toteuttamista ja toimivuutta. Myds koulunaloittamiskeskusteluissa lapsen
arviot esiopetuksesta ovat merkittavia. Esiopetuksessa lapsen toiminta on monipuolista,
sisdltden niin leikkia kuin ohjattua toimintaa. Lapsella on ammattitaitoisen henkildston
kanssa mahdollisuus toteuttaa esikoululaisuutta, kirjaimellisesti (ks. Karikoski 2008, 13).
Taman toteuttaminen vaatii esiopetusryhman aikuisilta vahvaa varhaiskasvatuksen
osaamista ja lapsuuden moninaisuuden tuntemista, elaménvaiheessa, jolle on asetettu paljon
odotuksia. Perinteinen kasvatus- ja koulukulttuuri odottaa kouluun lahtevéltad lapselta
tiettyja kulttuurisesti maéaritettyja ominaisuuksia. Olisi kuitenkin hyvé pohtia, kuinka
tavoiteltavaa on “tasoittaa” lapset esiopetusvuoden aikana samanmittaisiksi. Nykyinen
lapsuudentutkimus korostaa lapsen aktiivista toimijuutta ja lapsen patevyyttd toimia omista
lahtokohdistaan. Hutcbyn ja Moran-Ellisin (1998, 8) mukaan lapsuuden rakenteet eivét
yksisuuntaisesti strukturoi lapsen eldmé&&, vaan lapsi on sosiaalisesti pateva lapsena
jokapaivéisessa elaméssd. Lapsen patevyydet ovat suhteessa eri tavoin rakentuneisiin
sosiaalisiin tilanteisiin, joissa lapsen pétevyyksid mahdollistetaan ja rajoitetaan. (Hutcby &
Moran-Ellis 1998, 8.) Esiopetus lapsuuden instituutiona toimii yhtend lapsuuden
patevyyden areenana. Lapsuuden instituutiot voivat mahdollistaa lapsen toimijuuden
toteutumista ja lapsen tietoisuutta itsestddn, niin omasta elaménkokemuksestaan (having
been), péatevyydestda tdssd hetkessd toimijana (being) kuin tulevaisuuden toimijana

(becomig).

7.4 Tutkimuksen eettiset nakdkulmat

Kaikessa tutkimuksenteossa tutkimuksen tarkastelu eettisestd nédkokulmasta on tarke&a.
Tieteen etiikalla viitataan sellaisiin eettisten kysymysten tarkasteluun, jotka tulevat esille
tutkimusprosessin eri vaiheissa tai kysymyksiin, jotka koskevat tutkittavan kohteen

erityislaatua (Pietarinen & Launis 2002, 46). Tutkimuksenteon eettisyyden merkitysté
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korostaa asetus tutkimuseettisestd neuvottelukunnasta, jonka tarkoituksena on edistaa
tutkimusetiikkaa (1347/1991). Lapsuudentutkimuksessa eettisten asioiden tarkastelu on
nostettu yha merkittdvammaksi osaksi tutkimusprosessia ja laadukasta lapsuudentutkimusta
(esim. James, Jenks & Prout 1998, 187—191).

Einarsdottirin (2007, 204) mukaan eettisessé lapsuudentutkimuksessa erityistd huomiota
tulee Kkiinnittdd lupa-asioihin, luottamuksellisuuteen sekd tutkijan ja lapsen valiseen
suhteeseen. Naiden nédkékulmien huomioiminen on ollut tarkedd myds tdman tutkimuksen
eri vaiheissa. Paatokseni tehd4 tutkimus lapsen nakokulmasta oli tietoinen valinta. Talla
halusin lisatd lapsen &&nen kuulumista tutkimuksessa, koska lapsella on oikeus
osallistumiseen ja kuulluksi tulemiseen (Grover 2004, 89—90; Brooker 2001, 163;
Yleissopimus lapsen oikeuksista 1989). Lapsi, riippumatta idstd, on huomioitava subjektina,
jolla on omat nédkemykset ja mielipiteet (Skivenes & Strandbu 2006, 12). Lapset on usein
suljettu tutkimuksenteon ulkopuolelle, jolloin lapset on ndhty ennemmin tutkimuksen
objekteina kuin aktiivisina osallistujina. Lapsia on pidetty epédpétevina padttdmaan
tutkimukseen osallistumisesta ja tuottamaan luotettavaa tutkimusaineistoa. Lapset ovat
kuitenkin yhad enenevéssa maarin nousseet tutkimuksenteon objekteista subjekteiksi. Lasten
mahdollisuus osallistumiseen voi tarjota tutkijalle monipuolisen tutkimusaineiston. Lapsen
osallistuminen korostaa my6s lapsen asemaa yksilond, jolla on oikeus osallistua
yhteiskuntaan. Onkin aika huomioida lapset asiantuntijoina omiin subjektiivisiin
kokemuksiinsa. Tatd nédkemystd olen halunnut korostaa myds omilla tutkimuksellisilla
valinnoilla. (Hill 2005, 61; Morrow 2005, 152—161; Grover 2004, 83—91.)

Yksi tarked eettinen huomio lapsuudentutkimuksessa on tutkimukseen osallistujien
suostumukset tutkimukseen. Tutkimukseen osallistujan suostumus on erityisen tarke&a,
koska jokaisella on oikeus paattdd omasta osallistumisestaan. (esim. Turtiainen 2001, 171;
Ruoppila 1999, 38—39.) Téassa tutkimuksessa jokainen lapsi sai itse tehda viimeisen
paatoksen tutkimukseen osallistumisesta. Tutkijan hyvaan eettiseen toimintaan kuuluu
kertoa lapselle ymmérrettavasti tutkimuksesta, niin sen tarkoituksesta, sisallosta,
tapahtumista ja kestosta (Einarsdottir 2007, 205; ks. Hill 2005, 64). Kerroin lapsille, etta
haastattelut liittyvat minun opiskeluihini ja lapset voisivat auttaa minua kertomalla asioita

esiopetukseen liittyen. Muutama lapsi kieltaytyi osallistumista haastatteluun. Vaikka lapsi
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saikin itse pdattdd osallistumisestaan haastatteluun, pédivikodin henkilékunnan “ohjaus”
osallistumiseen saattoi vaikuttaa lapsen paatokseen. Erdéssa tapauksessa kaksi lasta halusi
tulla yhdessa haastatteluun (ks. Morrow 2005, 159). Tasséd tilanteessa tein
yksilohaastattelun sijaan parihaastattelun. Kysyin lapsilta my6s lupaa haastattelujen
nauhoittamiseen. Myd6s lapsen motivaation kannalta luottamuksellisuus, vapaaehtoisuus ja
tutkimuksesta tiedottaminen ovat térkeitd (Ritala-Koskinen 2001, 153—154). Lisaksi
tutkijan on oltava luottamuksen arvoinen ja kunnioittaa lapsen yksityisyyttd, anonymiteettia
ja itsemaaraédmisoikeutta (ks. Einarsdottir 2007, 206; Hill 2005, 65). Tassa tutkimuksessa
kaikki lasten, aikuisten ja paivakotien nimet on muutettu. Luottamuksellisuus on yksi
tarkeimmisté asioista, johon tutkijan tulee kiinnittdd huomiota. (ks. Hill 2005, 75). Liséksi

haastatteluaineisto on ollut vain tutkijan tutkimukseen liittyvéassa kaytossa.

Lapsen kanssa tehtdvassd tutkimuksessa aikuiset paattavat lapsen mahdollisuudesta
osallistua tutkimukseen (ks. Punch 2002, 323). Lapsella pitadd kuitenkin olla mahdollisuus
itse paattdd tutkimuksesta poistumisesta ja oman osallistumisensa keskeyttamisesta.
(Einarsdottir 2007, 205—206; Hill 2005, 70; Punch 2002, 323.) Téssé tutkimuksessa luvat
lasten osallistumiseen tulivat lapsen oman pé&atoksen liséksi kaupungin, paivakodin
henkilékunnan ja lapsen vanhempien taholta. Tutkimuksessa mukana olleet lapset eivét
poistuneet haastattelusta sen aikana. Kuitenkin tutkijana huomasin, jos lapsi alkoi vasya tai
haastattelu ei muuten sujunut luontevasti. Naissd tapauksissa etenin tilanteen mukaan,
esimerkiksi siirryin seuraavaan teemaan, lopetin haastattelun tai kyselin lapselta asioita
tutkimuksen aiheen ulkopuolelta. Myds Turtiaisen (2001, 173—174) mukaan
haastattelurungon tulee elaa ja joustaa lapsen mukaan. Lapsen omille jutuille tulee antaa
tilaa haastattelutilanteessa. Jos lapsi vasyy haastattelutilanteessa, on hyva pitaa tauko tai

lopettaa haastattelu.

Lapsen ja aikuisen valinen valtasuhde on osa lasten kanssa tehtdvaé tutkimusta ja haaste
tutkimuksen toteuttamisessa. (ks. Morrow 2005, 153; Punch 2002, 323; Ritala-Koskinen
2001, 160). Lapsen ja tutkijan vélillda on valtasuhde, koska tutkija on esimerkiksi
haastatteluja suunnitellessaan ja tutkimukseen osallistujia valitessaan perustanut ne
nakemykseensd lapsesta (ks. Dunphy 2005, 85; Morrow 2005, 154). Myos tassa

tutkimuksessa tutkimuksen aihe oli tutkijaldhtdinen. Tutkimukseen osallistuvat lapset eivét
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olleet osallisina esimerkiksi haastatteluteemojen muodostamisessa. Vaikka pyrkimyksené
aikuisen ja lapsen vélisessa vuorovaikutuksessa on tasavertainen suhde, ei hierarkkisuutta
ja valtaa voida valttaa (Kirmanen 1999, 214). Lapsi on aina rakenteellisessa suhteessa
aikuiseen kuten perheen tyttarend, poikana tai paivakodin lapsiryhmén lapsena (ks. Morrow
2005, 160). Myos itse ulkopuolisena, lapselle vieraana aikuisena olin erityisessa suhteessa
lapseen. Tutkijan astumista tutkimukseen osallistuvien elinympéristoon on sen vuoksi
tarkasteltava kriittisesti. Einarsdottirin (2007, 204—207) mukaan lapsi voi olla herkempi
epéatasa-arvoiselle valtasuhteelle kuin muut ryhmdat. Tamé& epdtasa-arvoisuus voi nékya
lapsen idssd, asemassa, kokemuksissa tai patevyydessa. Lapsen voi olla vaikea kertoa, etta

ei halua osallistua tutkimukseen tai haluaa keskeyttaa tutkimuksen.

Tassa tutkimuksessa tavoitteeni tutkijana oli arvostaa lapsen kertomia kokemuksia, ja
luottaa lapsen tuottamaan aineistoon. Mielesténi tutkimukseen osallistuvat lapset olivat
patevid kertomaan nédkemyksiaan esiopetuksesta ja siihen siirtymastd, koska he itse elivét
parhaillaan tutkittavaa ilmiotd. Nam& omat kasitykseni lapsesta ja tutkittavasta ilmiosta
olivat merkittdvia muodostaessani tutkimusasetelmaa. Punchin (2002, 321—323) mukaan
tutkijan suhde lapseen on tarkedd. Tapa, jolla tutkija ymmartéa lapsuuden ja lapsen aseman
yhteiskunnassa on merkityksellinen sille, kuinka lapset ja lapsuus ymmarretaan laajemmin.
Tutkijan refleksiivisyys muodostuu tarkeaksi tutkijan ominaisuudeksi
lapsuudentutkimuksessa. Tutkimuksessa kéytettyjen menetelmien valinta heijastaa tutkijan
lapsikasitystd. Tassé tutkimuksessa kaytin tutkimusmenetelména lapsen haastattelua. Koin,
ettd haastattelun avulla voin saada esille lapsen nékdkulman. Muun muassa Brookerin
(2001, 165) mukaan haastattelutilanteessa tutkija menee lahemmas haastateltavan elamaa
kuin esimerkiksi havainnoinnissa. Téarkeda on pohtia, millaisia asioita lapselta voidaan
kysya ja mika on tutkijan vastuu mukana olevasta lapsesta. Lapsi on oikeutettu suojeluun,
jolloin tutkimusmenetelmét tulee valita siten, ettd ne eivét vahingoita lasta. (Hill 2005, 81;
Brooker 2001, 165; Ritala-Koskinen 2001, 159—161.) Tutkimukseni aihe ja siihen liittyvéat
haastattelukysymykset liittyivat lasten esiopetusndkemyksiin. Haastatteluissa en kysynyt
lapsilta arkoja tai henkilokohtaisia asioita, koska ne eivat olleet oleellisia tutkimukseni
kannalta. Tutkimuksen eettiset ndkokulmat ovat esilla koko tutkimusprosessin ajan ja
tutkijan tekemissa valinnoissa. Tutkijana olen tulkinnut tutkimuksen tuloksia ja tehnyt

niistd johtop&atoksid. Siksi tutkijan on hyva pohtia, kuinka tulkinnat kuvastavat lapsen
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ideoita, toimintaa ja kokemuksia (Einarsdéttir 2007, 207). Kayttdmalla muun muassa suoria
aineistolainauksia olen halunnut varmistaa, ettd lapsen autenttinen tieto valittyy
tutkimuksesta lukijalle. Myos téssa tutkimuksessa omat kasitykseni lapsesta ja lapsuudesta

ovat ohjanneet niin teoreettisia kuin menetelméllisia valintoja.

7.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu perustuu alun perin yhteen tieteen tekemiseen
eettiseen normiin, jarjestelmélliseen epdilyyn. Perimmaéisend taustana luotettavuuden
arvioinnissa on tutkimuksen véitteiden perusteltavuus ja totuudenmukaisuus. (Eskola &
Suoranta 1998, 209, 212.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on kaytetty
Lincolnin ja Guban (1985, 290) neljaa luotettavuuden kriteerid. Lincolniin ja Gubaan (1985)
perustuen Eskola ja Suoranta (1998) ovat méérittaneet ndma nelja kriteerid uskottavuudeksi,
varmuudeksi, vahvistuvuudeksi ja siirrettavyydeksi (Eskola & Suoranta 1998, 210—212,
ks. my6s Tuomi & Sarajérvi 2009, 138—139). Néiden luotettavuuden arvioinnin kriteereja

soveltaen tarkastelen nyt taman tutkimuksen luotettavuutta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuksen keskeinen tutkimusvaline. Tutkimuksen
ldhtdkohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti. Tutkimuksen objektiivisuutta on pidetty
tieteellisen tutkimuksen vahvuutena. Koska laadullisessa tutkimuksessa tutkija on
merkittdvassa asemassa, ei tutkimusta voida kdytannossa toteuttaa taysin objektiivisena ja
arvoista riippumattomana. Tutkijan puolueettomuus tulee pohdittavaksi esimerkiksi siing,
kuinka tutkija pyrkii ymmaértdmaan tutkimukseen osallistujia itsendén. Tutkimuksen
uskottavuudella tarkoitetaankin sit4, kuinka tutkijan tekemdt tulkinnat vastaavat
tutkimukseen osallistujien késityksid. (Eskola & Suoranta 1998, 210; Patton 2002, 50;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 136.) Tassa tutkimuksessani omat késitykseni lapsesta ja
lapsuudesta ovat ohjanneet tutkimuksentekoani. Myds kasvatusajatteluni arvoineen on

tiedostamatta ja tietoisesti oman toimintani taustalla, jolloin se on voinut antaa merkityksia
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tutkimuksessa tehdyille valinnoille ja tulkinnoille. Tutkimuksen yhtend l&dhtokohtana oli
tutkia lasten nakemyksid, jolloin lapsen tuottaman tiedon ymmartdminen oli tarke&a.
Tutkimusasetelman voi puolestaan tulkita siten, ettd minulla oli ennakko-oletuksia, joiden
mukaan lapsella on hallussaan késityksid esiopetuksesta ja esikoululaisuudesta. Tamé
voidaan n&hdd osana laadullisen tutkimuksen kaytanteitd, jotka edellyttavat
tutkimuskohteen olevan reaalisesti olemassa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136).
Samanaikaisesti omien ennakko-olettamusten ja lahtokohtien huomioiminen sek& esille

tuominen lukijoille lisddvat tutkimuksen varmuutta (ks. Eskola & Suoranta 1998, 212).

Tutkimuksen vahvistuvuutta lisad tutkimuksessani hyddyntdmani aiempi aiheeseen liittyva
tutkimustieto. Aiemmat tutkimukset tukevat tdssa tutkimuksessa tehtyja tulkintoja. (ks.
Eskola ja Suoranta 1998, 212.) Teoreettisen viitekehyksen perustin aiempaan
tutkimustietoon, artikkeleihin ja muihin julkaisuihin (esim. Karikoski 2008; Fabian 2007,
Brotherus 2004; Rogoff 2003; Hujala 2002; Bronfenbrenner 1979). Lé&hdekirjallisuutena
kaytin niin kotimaisia kuin ulkomaisia alan julkaisuja. Lisdksi pyrin kayttdmé&an
mahdollisimman uutta Kirjallisuutta, jonka vuoksi vanhempi kirjallinen materiaali rajautui
tutkimuksen ulkopuolelle. Perehdyin aiempaan aiheeseen liittyvaan tutkimukseen, jonka
kautta tdma tutkimus muodostui nykyisenlaiseksi. Teoreettinen viitekehys sai lopullisen
muotonsa tulosluvun kirjoittamisen jalkeen, jolloin tutkimuksesta muodostui eheé
kokonaisuus. Teoreettisen viitekehyksen rajauksen vuoksi monet tutkimuksen nédkokulmia
laajentavat teemat, kuten lapsen toimijuuden tarkastelu ja lapsen toimintaresurssit

esiopetukseen siirtymassé ja esikoululaisuuden taustalla jaivat vahaisemmiksi.

Tutkimusmenetelmid arvioin laajemmin menetelmaluvussa, joten tarkastelen niitd tdssa
yhteydessé lyhyesti. Menetelmallisilla valinnoilla on mahdollista vaikuttaa tutkimuksen
luotettavuuden Kriteerien toteutumiseen. Teemahaastatteluiden avulla tarkoitukseni oli
muodostaa kattava kuvaus tutkimastani ilmiostd, ja saada lapsen &ani mahdollisimman
hyvin kuuluviin. Haastatteluiden kautta sain paasyn mahdollisimman alkuperéiseen tietoon,
lasten ndkemyksiin ja kokemuksiin. N&in aineistonkeruu oli tarkoituksenmukaista (Patton
2002, 552—553). Haastattelut olivat yhtd parihaastattelua lukuun ottamatta
yksil6haastatteluja. Aineiston analyysi oli teoriaohjaavaa, jolloin aineiston aktiivinen kaytto

edesauttoi aineistossa olevien ilmididen I0ytamista sekd lapsen nékokulman esiintuomista.
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Teoreettisen viitekehyksen ja haastatteluteemojen kéyttdminen analyysin tukena edistivat
osaltaan merkittdvien ilmididen huomioimista. Aineistotriangulaatio monipuolisti
tutkimusaineistoa ja toi esille uusia nakokulmia. Laajemmilla menetelmiin liittyvilla
valinnoilla, esimerkiksi havainnoinnin kéyttamiselld, olisin voinut syventaa tutkimukseni
aineistoa (ks. Tuomi & Sarajéarvi 2009, 81—83.) Tutkimukseen osallistuvat lapset olivat
paivakotiymparistostd, myods muiden tahojen kuten koulussa esiopetusta kdyvien tai kotoa
esiopetukseen siirtyvien lasten huomioiminen olisi antanut lisd4 nakemyksia tutkimukselle.
Toisaalta tutkimuksen rajaaminen on valttamatonta, ja tutkimuksen tiiviys olisi voinut

karsia liian laajan aineiston vuoksi.

Talla tutkimusasetelmalla, niin teoreettisilla kuin menetelmaéllisill& valinnoilla, sain tietoa
tutkimastani ilmitstd. Tutkimustuloksia ei voida tdmén tutkimuksen tulosten perusteella
yleistaa. Kuitenkin ~ samankaltaisen  tutkimuksen  toteuttaminen erilaisissa
esiopetusymparistdissa on mahdollista. Tulosten siirrettdvyyden mahdollisuutta on
tarkasteltava kriittisesti, mutta esikoululaisuuden koko maan kattavuus, luo edellytykset
esikoululaisuuden ja esiopetuksen piirteiden olemassaololle myds muissa esiopetusta
jarjestavisséd ymparistoissd. (ks. Eskola & Suoranta 1998, 211—212.) Olen kuvannut
tutkimuksen etenemistda mahdollisimman tarkasti seka pyrkinyt perustelemaan tekemiéni
valintoja. Tutkimuksessa on huomioitu lapsuudentutkimuksen eettiset nakdkulmat ja
tarkasteltu lapsen osallistumista tutkimuksentekoon. Téssd tutkimuksessa lasten osuus
rajautuu haastatteluihin osallistumiseen, lapsilla ei ollut mahdollisuutta osallistua
esimerkiksi analyysivaiheeseen. Kuitenkin lapsen asema tutkimukseen osallistujana on
huomioitu muun muassa lupa-asioista huolehtimalla, lapsen haastattelemisen
erityispiirteiden huomioimisella seka lasten, aikuisten, péaivakotien ja koulujen nimien

muuttamisella anonymiteetin takaamiseksi.
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7.6 Lapsena lapsuuden instituutioissa — jatkotutkimusehdotuksia

Lapsuudeninstituutioiden tutkiminen lapsen ndkemana ja kokemana on tarked
lapsuudentutkimuksen alue. Siirtym&an liittyvia kaytantdja on tutkittu 1ahinn&
koulunaloittamisen yhteydessad. Ldhempéaé tarkastelua voisi tehdé esiopetukseen siirtyman
kaytannaista. Siita, millainen prosessi esiopetukseen siirtymé on niin hallinnollisesti, lapsen
nakokulmasta kuin perheen ja paivakodin henkiloston nakokulmasta. Tutkimuksessa lapset
nostivat oppimisen esiopetuksen yhdeksi tehtavéksi. Lasten oppimiskasitysten tutkiminen
avaisi uusia nadkokulmia, joista olisi hyotya varhaiskasvatuspedagogiikan toteuttamisessa.
Millaisissa tilanteissa lapset kokevat oppivansa parhaiten? Leikin asemaa esiopetuksen
toiminnan muotona tulisi korostaa entistd enemman. Lisatutkimusta leikista esiopetuksessa
ja opettamisen valineend tulisi tutkia enemman, koska leikki on myds esiopetusikaisen

lapsen tarkea toiminnan muoto.

Koululaisuus muodostui tassé tutkimuksessa osaksi esikoululaisuutta. Koulunaloittamista
on tutkittu, mutta kokonaisvaltaisempi ndkemys 5—8-vuotiaiden lasten institutionaalisesta
osallistumisesta olisi tarpeellista varhaiskasvatus- ja koulutusjarjestelman kehittdmiseksi.
Koulunaloittamiskeskustelut nousevat aika ajoin pinnalle julkisuudessa. Tulisikin selvittaa,
miten lapset itse kokevat omat kouluvalmiutensa. Lisaksi lastentarhanopettajien
nakemykset koulunaloittamisesta ja esiopetusvuoden tavoitteiden saavuttamisesta olisivat
tarkeita niin lapsilahtdisen pedagogiikan kehittamisessa kuin ammatillisessa kehittymisessa.
Millaisia haasteita ja odotuksia esiopetusvuosi tuo lastentarhanopettajan pedagogiselle
osaamiselle? Nykyisessé esiopetusjarjestelmassé lapsi saa mahdollisuudet niin leikkiin kuin
ohjattuun toimintaan. Taméan vuoksi oppivelvollisuusidn laskemista on tarkasteltava
kriittisesti. Olisikin pohdittava, kuinka paljon korostetaan lapsuudeninstituutioiden
ikésidonnaisuutta. Lisaksi tarke&na lisatutkimuksen alueena pidan lasten lapsikasitysten
laajempaa tutkimusta. Lapsen ké&sitykset omasta lapsena olemisensa toteuttamisesta

voisivat tuoda lisdulottuvuuksia lapsuuden sosiologiseen tarkasteluun.
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LIHTTEET

LIITE 1: Lupakirje esikoululaisten vanhemmille

X 6. marraskuuta 2009
Hei!

Olen Katri Holopainen, viidennen vuoden varhaiskasvatuksen opiskelija Jyvéskylan vyliopistosta. Talla
hetkelld teen pro gradu -tutkielmaani, jonka aiheena on esiopetukseen siirtyminen lapsen eldménkulussa.
Tarkoituksenani on tutkia, millaisena lapsi nékee esiopetukseen siirtymisen ja aloittamisen, esikoululaisuuden
ja esiopetuksessa olemisen yleensa.

Olen saanut X kunnalta sekd pdivakodilta tutkimusluvan tutkielmani toteuttamiselle. Lisdksi tulen
tarvitsemaan luvan lapselta sekd lapsen huoltajan kirjallisen suostumuksen haastattelulle. Haastatteluun
osallistuminen on lapselle vapaaehtoista, joten lapsi saa itse paattdé haastatteluun osallistumisestaan.

Tutkielmaani varten tarkoituksenani on haastatella lapsia sekd@ loppuvuonna 2009 ettd alkuvuonna 2010.
Marras-joulukuussa 2009 haastattelen péivakodin esiopetusryhman esiopetusikaisia lapsia. Alkuvuonna 2010
haastattelen pdivakodin 5-vuotiaita lapsia, jotka siirtyvat seuraavana syksynd esiopetukseen. Haastattelut
tehddén lapsen paivakotipdivan aikana pdaivakodin tiloissa. Kaikki haastattelut nauhoitetaan ja kirjoitetaan
puhtaaksi tutkielman tekoa varten. Haastattelut ovat tdysin luottamuksellisia ja haastatteluihin osallistuvien
lasten henkil6llisyys ei tule esille. Tutkielman valmistuttua kaikki haastattelut hdvitetddn. Valmistunut pro
gradu -tutkielma toimitetaan péivakotiin sekd on luettavissa myds Internetissd. Jos Teille tulee jotakin
kysyttavaa tutkielmaani liittyen, voitte ottaa yhteytta puhelimitse tai sdéhkdpostitse.

Ystavallisin terveisin
Katri Holopainen
puhelinnumero
katri.r.holopainen@jyu.fi

Tutkimuslupa lapsen haastattelulle

Lapseni

saa osallistua haastatteluun

ei saa osallistua haastatteluun

Ennen esiopetukseen siirtymista lapseni oli (kotona, paivakodissa, perhepaivahoidossa, muualla, missa?)

Huoltajan allekirjoitus

Pyydetéan palauttamaan perjantaihin 20.marraskuuta 2009 mennessa paivakodille, kiitos!
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LIITE 2: Lupakirje 5-vuotiaiden lasten vanhemmille

X 3. helmikuuta 2010

Hei!

Olen Katri Holopainen, viidennen vuoden varhaiskasvatuksen opiskelija Jyvéskylan vyliopistosta. Talla
hetkella teen pro gradu -tutkielmaani, jonka aiheena on esiopetukseen siirtyminen lapsen elamankulussa.
Tarkoituksenani on tutkia, millaisena lapsi nékee esiopetukseen siirtymisen ja aloittamisen, esikoululaisuuden
ja esiopetuksessa olemisen yleensa.

Olen saanut X kunnalta sek& péivékodilta tutkimusluvan tutkielmani toteuttamiselle. Liséksi tulen
tarvitsemaan luvan lapselta sekd lapsen huoltajan kirjallisen suostumuksen haastattelulle. Haastatteluun
osallistuminen on lapselle vapaaehtoista, joten lapsi saa itse paattad haastatteluun osallistumisestaan.

Tutkielmaani varten haastattelen lapsia kahtena ajankohtana. Marras-joulukuussa 2009 haastattelin
paivakodin esiopetusryhmén esiopetusikaisia lapsia. Nyt tarkoituksenani olisi haastatella paivakodin 5—6 -
vuotiaita lapsia, jotka siirtyvat ensi syksyna esiopetusryhmaan. Haastattelut tehd&an lapsen pdivakotipaivan
aikana péivékodin tiloissa. Kaikki haastattelut nauhoitetaan ja kirjoitetaan puhtaaksi tutkielman tekoa varten.
Haastattelut ovat tdysin luottamuksellisia ja haastatteluihin osallistuvien lasten henkil6llisyys ei tule esille.
Tutkielman valmistuttua kaikki haastattelut hévitetddn. Valmistunut pro gradu -tutkielma toimitetaan
paivakotiin sekd on luettavissa myos Internetissa. Jos Teille tulee jotakin Kysyttavaa tutkielmaani liittyen,
voitte ottaa yhteyttd puhelimitse tai séhkopostitse.

Ystavallisin terveisin

Katri Holopainen
puhelinnumero
katri.r.holopainen@jyu.fi

Tutkimuslupa lapsen haastattelulle

Lapseni

saa osallistua haastatteluun

ei saa osallistua haastatteluun

Huoltajan allekirjoitus

Pyydet&an palauttamaan keskiviikkoon 17. helmikuuta 2010 mennessa paivékodille, kiitos!
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LIITE 3: Aineiston teemoittelu
Esiopetuksen aloittaminen

- ”Saa uusia kavereita” (Maisa) ”Aloittaminen vdhin kivaa” (Maisa)

- ”Ei se oikeen pelottanu kun sama paivikoti” (Tomi) = Sama fyysinen ymparistd
(+sosiaalinen)

- ”Ja sit ne samat kaverit tulee myos” (Tomi) = Sosiaalinen ymparisto sailyy

- Misté tietdd, ettd aloittaa eskarin?: ”Kun méé taytén sit kuus ja se on niin ldhelld”
(Tomi)

- Misté tietdd, ettd aloittaa eskarin (t&ssé kyseissd ryhméssé)?: »’Ja sitte koska jos sinne
paasee, jos ei ois paassy ni ehka sit vois olla X: n pdivakodissa eskari tai joku” (Tomi)
- Myos toinen paivéakoti mahdollinen esiopetukselle, jos tahdn ryhméan ei olisi
paassyt

- Eskarin aloittamisen tunteita: ”No véhén jannitti eka kerta” (Tiia)

-” Mm, mm. Aika kivaa” (Reetta) Mika siina oli kivaa? (Katri) O6 etta ku sai olla
Perhosissa ja isompi” (Reetta) = Uuteen ympdristoon siirtyminen, uusi rooli, isompana
olo [jatkuu edelleen...]

LIITE 4: Kuvaileva luku aineistosta
Esiopetuksen aloittaminen

Esiopetuksen aloittamisen lapset madrittivat padosin  myonteiseksi tapahtumaksi.
Esiopetusryhman lasten mielesta aloittaminen oli kivaa tai jannittdvad. Lasten vastaukset
olivat samansuuntaisia: "vdhdn kivaa... vihdsen jinnitti ku tulin” (Maisa), “ihan kivaa”
(Tiia), “aika kivaa” (Reetta), “ei se oikeen pelottanu kun sama pdivikoti” (Tomi), “no
vihdn jdnnitti eka kerta” (Tiia), aika semmosta pikkasen jannitti” (Valtteri). Kahdesta
lapsen vastauksesta kay ilmi, miksi esiopetuksen aloittaminen ei ollut pelottavaa. Samassa
paivakodissa esiopetuksen jatkaminen ja tuttujen kavereiden kanssa esiopetukseen
siirtyminen tulivat esille esiopetusikéisten haastattelussa “ei se oikeen pelottanu kun sama
pdivikoti” (Tomi) ' ei nii” (Teemu) ’ja sit ne samat kaverit tulee myos” (Tomi).
Molemmat pojat olivat siirtyneet pdivakodin toisesta lapsiryhméstéd esiopetusryhmaan,
jolloin fyysinen ympéristd ja sosiaaliset suhteet pysyivat ainakin osittain samoina.
(turvallisuus) Lapsi, joka oli siirtynyt toisesta péaivakodista tah&n esiopetusryhméén,
mainitsi uudet kaverit myonteisend siirtymassa “kiva kun saa uusia kavereita” (Maisa).
Isompana olo ja esiopetusryhméan jasenyys (uusi rooli) olivat erdan lapsen mielesta
siirtyman hyvié puolia "Mikd siind oli kivaa?” (Katri) “60 ettd ku sai olla Perhosissa ja
isompi” (Reetta). Tieto esiopetukseen aloittamisesta oli erdan lapsen mielesta sidoksissa
Ik&&n “Mistd te tiesitte, ettd te tulette tuolta Leppakertuista tinne eskarilaisiks?” (Katri)
[Jatkuu edelleen...]

- TUTTU PAIVAKOTI, SOSIAALISET SUHTEET, IKA, TUTUSTUMINEN
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LIITE 5: Aineiston pelkistaminen kasitteiksi

Esikoululaisten aineisto:

esiopetuksen aloittaminen = tuttu paivakoti, sosiaaliset suhteet, ikd, tutustuminen
muutokset = ympdriston muutos, sosiaaliset suhteet, tehtavét, rooli
valmistautuminen/harjoittelu - akateemiset taidot, kayttaytyminen, leikkiminen,
omatoimisuus

esikoululainen - kouluun valmistautuminen, oppiminen, isommuus, iké

odotukset esiopetuksesta = sosiaaliset suhteet, toimintatavat, kayttaytymisnormit
kayttaytymisodotukset = sosiaaliset taidot, kayttdytyminen, oppiminen

esikoululaisen erot nuorempiin - akateemiset taidot, sosiaaliset taidot, tehtavéat, isommuus
tiedonsaanti - vanhemmat, paivékoti, kaverit, oma havainnointi

esiopetuksen hyvét puolet - sosiaaliset suhteet, leikkiminen, ohjattu toiminta, oppiminen
esiopetuksen huonot puolet > paivéunet, ei tekemistg, tehtdvat

osaamisodotukset - keskittyminen, tehtévat, pukeminen

esiopetuksen jalkeen - osa péivaa, ohjattua, koulun alkaminen

koulun aloittaminen - sosiaaliset suhteet, koulun kaytannot

5-vuotiaiden lasten aineisto:

valmistautuminen esiopetukseen - akateemiset taidot, ajallinen etéisyys

esiopetuksen aloittaminen = oppiminen, sosiaaliset suhteet

ennakko-olettamukset esiopetuksesta - akateemiset taidot, kéden taidot, ajallinen etaisyys,
paivan kesto, sosiaaliset suhteet, leikkiminen

siirtyminen esiopetusryhmaan - tuttu ymparisto, erilainen fyysinen ymparisto, sosiaaliset
suhteet

esiopetuksen tarkoitus = oppiminen, koulu

oppiminen - oppiminen, akateemiset taidot, sosiaaliset taidot

esiopetuksen jalkeen = koulun alkaminen

viisivuotiaisuus - viskaritehtavat, leikkiminen

esikoululainen = isommuus, ikdsidonnaisuus, rooli
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LIITE 6: Ote aineistojen yhdistamisesta

5.1 Lasten odotukset esiopetusvuodesta

5.1.1 Uusien ystavyyssuhteiden solmiminen

Uuden aloittaminen ja uuteen ryhmdin meneminen, on usein jannittavé tapahtuma, iésta
riippumatta. Esiopetuksen aloittaminen on uusi kokemus lapselle, joka voidaan kokea
jannittavana tapahtumana. (Anna ja Aleksi pitavét esiopetuksen aloittamista jannittdvana.)
Uusien ystdvien saaminen on Aleksin mielestd tekijd, jonka wvuoksi esiopetuksen
aloittaminen tuntuu jannittavalta.

Katri: Milta se tuntuu alottaa eskari?
Anna 5 v.: Jannalta

Katri: Jannitta&ko se eskariin meno?
Aleksi 5 v.: [nyokkéys]

Katri: Minké takia se [esiopetus] jannitta?
Aleksi 5 v.: Koska saa uusii ystévii

Siirtymassa lapselle tarkedt sosiaaliset suhteet voivat muuttua. Uusien ystavyyssuhteiden
solmiminen on tarkeda

Katri: Miké ois oikeen sellasta kivaa tekemistéa siella eskarissa?
Santeri 5 v.: ”No kun saa paljon kavereita ja ei 00 ja tylsaa olla yksin.

Uusien ystavyyssuhteiden solmiminen

Tiinalle uusien ystavien saaminen oli erityisesti esiopetuksen aloittamisessa mydnteinen
kokemus.

Katri: Minké&laista sind ajattelit etta tdalla [esiopetuksessa] on?
Tiina 6 v.: Taalla ois kivaa ja sais uusia kavereita.

Erilaiset toimintatavat aiempaan ryhmaan verrattuna ja myonteinen asenne esiopetuksen
aloittamiseen tulevat esille lasten ajatuksissa. Uuden vertaisryhman muodostuminen on
lasten tiedossa, uudet ystavét ovat myonteinen asia.



