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Esiopetus on aiheena ajankohtainen. Esiopetuksen opetussuunnitelmaa uudistetaan
siten, ettd uusi opetussuunnitelma on kéytéssa vuoden 2016 alusta. Vuoden 2015
alusta astui voimaan myos laki esiopetuksen velvoittavuudesta. Aikuiset rakentavat
vahvasti esiopetuksen puitteita ja samanaikaisesti esiopetuksen ja varhaiskasvatuksen
kentélla puhutaan paljon lasten omasta osallisuudesta seka toimijuudesta.

Taman tutkielman tarkoituksena on tuoda lapsen &ani kuuluviin.
Tarkastelun ja tutkimuksen kohteena ovat lasten kokemukset esiopetuksesta,
esiopetuksen sisélloistd seké koulusta opin paikkana. Tutkimus on toteutettu
haastattelemalla yhdekséaa esiopetusikaisté lasta 1td-Uudellamaalla koulun yhteydessa
toimivassa esiopetusryhmassé. Tutkimus on fenomenologinen ja teoreettinen
viitekehys on rakentunut vasta haastattelujen ja niisté tehtyjen tulkintojen jalkeen.
Tutkimuksessa on pyritty poissulkemaan tutkijan esiymmarrys tutkittavasta asiasta.

Haastateltujen lasten kokemusmaailmassa keskeiseen asemaan
esiopetuksessa nousivat leikki, liikkunta sek& esiopetuksen tehtévakirjahetket. Lasten
puhetta vérittivat aikuisten rakentama kulttuuri ja aikuisjohtoisuus. Leikin
massiivinen esiintyminen lasten puheessa kertoo kuitenkin siita, etta leikki ja
leikinomainen tytskentelytapa ovat, ainakin téssé tutkimukseen osallistuneessa
esiopetusryhmassa, keskeisella sijalla toiminnassa. Aikuisjohtoisuuden rinnalla on
tassa tutkimuksessa kuultavissa lasten oma toimijuus ja osallisuus aikuisjohtoisuuden
rinnalla :

Koulu oli haastatelluille lapsille selkeasti opin ja opiskelun paikka.
Tama saattaa johtua siitd, etta esiopetusryhma toimi koulun yhteydessa ja lapset mm.
ruokailivat koulun ruokalassa. Koulumainen tyGskentelytapa (tehtavékirjahetket) oli
haastatelluille lapsille myds mieluisampaa kuin mitd aiemmat tutkimukset aiheesta
osoittavat. Lasten haastatteluissa oli myds kuultavissa Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2010) henki ja sisaltéalueet.

Avainsanat: esiopetus, fenomenologinen tutkimusote, lapsi haastattelun kohteena,
leikki, osallisuus
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1. JOHDANTO

Kun lahdin pohtimaan omaa opinnéytety6téni, halusin 16ytdd ennen kaikkea minua
puhuttelevan aiheen. Aiheen, joka veisi minut tutkimuksen tekijand mukanaan. Oli
sanomattakin selvéa, etté tyoni linkittyisi jollakin tavalla lapsuuteen. Aiempi ty6urani
saatteli minut néissa pohdinnoissani varhaiskasvatuksen ja siell& esiopetuksen pariin.

Minua on pitkd&dn vaivannut varhaiskasvatuksen puolella toimiessani
aikuiskeskeisyys. Varhaiskasvattajat toimivat lasten kanssa, mutta esimerkiksi
palautetta pyydetadn padsaantoisesti vanhemmilta tai lastentarhanopettajilta ja muilta
kasvattajilta. Esiopetus on ollut my6s viime aikoina otsikoissa, kun on pohdittu sen
pakolliseksi saattamista. Esiopetuksen velvoittavuus astui voimaan 1.1.2015
koskemaan kaikkia esiopetusikdisia lapsia. Samanaikaisesti  esiopetuksen
opetussuunnitelmaperusteita uudistetaan siten, ettd uusi opetussuunnitelma on
kéytdssd vuonna 2016. Varhaiskasvatuksen kentélla ajetaan myo6s laajempaa
varhaiskasvatusuudistusta, jonka tarkoituksena on ajanmukaistaa olemassa olevaa
lainsdadantda. Esiopetus on siis aiheena mielenkiintoinen, ajankohtainen ja
tutkimisen arvoinen.

Lahtokohtani omalle  tutkimukselleni on lapsen né&kdkulma ja
kokemusmaailma. Miten esiopetus nayttaytyy lapsen silmin? Millaisia ajatuksia heilla
on esiopetuksen siséltdalueista sekd kouluun siirtymisestd? Tahtinen, Salmi-
Niklander ja Tuomaala (2009, 3 — 4) kirjoittavat nykyisesta lapsuustutkimuksen
nosteesta, kasvavasta halusta ymmart&a lasten maailmaa ja sitd, miten lapset kokevat
eldmdnsa. Tam& on myds minun tutkimukseni tarkoitus. Oma lapsuuden
ymmartdmisen tapani on mukana tutkimukseni teossa ja toivottavasti myos
luettavissa lasten puheista tehdyistd tulkinnoistani. Myo6s Kirsti Karila (2009, 257)
viittaa lapsuustutkimuksen merkityksellisyyteen. Hanen mukaansa lapsuustutkimus
luo mahdollisuuksia pdivakotien toiminnan lapsilédhtoiselle kehittamiselle ja
ymmartamiselle. Karilan (2009, 257 — 258) mukaan lapsuustutkimus myos kasvattaa
omalta osaltaan varhaiskasvatuksen osaamista ja haastaa varhaispedagogisen
osaamisen sisaltoja.

Esiopetusikaiset lapset ovat lastentarhanopettajan silmin tarkasteltuna oma-

aloitteisia toimijoita, jotka haluavat tietdd, tutkia ja oppia (Niikko 2002, 141 — 142).



Lastentarhanopettajien  katsottiin ~ Niikon tutkimuksessa suhtautuvan lapsiin
’lapsikeskeisesti”, yksilolliset tarpeet ja kehitystehtdvit huomioiden (Niikko 2002,
142). Kokevatko esiopetusikdiset lapset sen ndin? Kuunnellaanko heitd,
arvostetaanko heidan oma-aloitteisuuttansa ja toimijuuttansa esikoulun arjessa lasten
mielesté tarpeeksi?

Lapsuudentutkimus on padsaantoisesti kiinnostunut lasten toiminnasta ja
kokemuksista, jolloin myods lapsen toimija-aseman tarkastelu on keskidssd. Usein
nama tutkimukset ovat perustuneet etnografiseen lahestymistapaan. (Alasuutari 2009,
58.) Minun tutkimusotteeni on fenomenologinen, eli pyrin tavoittamaan palasen
lasten kokemusmaailmasta, lasten kuvaamana ja kertomana. Tutkittavana ilmioné on
esiopetus lapsen kokemana. Tutkimukseni on aineistoldhtdinen ja teoreettinen
viitekehys rakentuu vuoropuhelussa aineiston analyysin kanssa. Olen pyrkinyt
pitdmaan taustateorian erilldan tutkimuksen teon ajan ja palaan siihen vasta aineiston
analyysivaiheen lopuksi (vrt. Spiegelberg 1965, 655-656). Aineistoni hankintatapa on
avoin haastattelu, mik& tuo tutkimukselleni oman haasteensa. Kuinka valttaa lasten
ohjailu haastattelutilanteessa? Miten kysymysten asettelu ei rajaisi tai ohjailisi liiaksi
haastateltavia  lapsia?  Saavutanko  objektiivisuuden  olemalla  kuitenkin
haastattelutilanteessa haastattelijana toinen subjekti? Nama kaikki kysymykset
syntyivat  tutkimuksen  teon  alkuvaiheessa  lukiessani ~ fenomenologista
menetelmakirjallisuutta.

Tutkimukseni toteutin Itd&-Uudellamaalla koulun yhteydessa toimivassa
esiopetusryhmassa. Lapsiryhmdsséd oli kymmenen lasta, ja heistd yhdeksdn on
mukana omassa tutkimuksessani. Haastattelut jarjestettiin  lapsille tutussa
esiopetusymparistdssa normaalin esiopetuspaivan lomassa. Tutkimukseni rakenteessa
ja siséllysluettelossa olen pyrkinyt tuomaan esille tutkimukseni fenomenologisen
otteen. Olen kirjoittanut johdannon alle oman luvun tutkijan esiymmaérryksesta ja olen
liittdnyt osaksi johdantoa jo esiymmarrykseeni heijastuvia siséltdja seka reunaehtoja
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2010). Teoreettinen viitekehys on

kirjoitettu tutkimukseeni viimeisend, tulosten tulkintaosan jalkeen.



1.1  Tutkijan esiymmarrys

Tutkimuksessani on vahvasti ldsnd tutkijan esiymmarrys eli tutkimuskohteen
ymmaértdminen jonkinlaisena jo ennen tutkimusta (Laine 2010, 32). Perttula (2005,
165) viittaa siihen, kuinka tutkijan oma eldamantilanne asettaa rajat sille, miten han
voi tutkittavan kohteensa ymmartdd. Olen toiminut useita vuosia opettajana
esiopetuksen kentélld ja minulle on sitd kautta muovautunut oma ymmarrykseni
tutkittavaan ilmioon. Minulla on tausta- ja etuké&teisoletuksia suhteessa aineistooni,
jotka taytyy nyt tutkimuksen teon ajaksi laittaa syrjaan. Toisaalta on hyva muistaa,
ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija on avoin subjektiviteetti seka tutkimuksensa
keskeinen tutkimusvaline (Eskola & Suoranta 2008, 210).

Laine (2010, 33) pohtii, kuinka emme ehka pystyisi ymmartamaan sellaista
eldmé&nmuotoa, jossa ei olisi meille mitddn entuudestaan tuttua. Laineen (2010, 33)
mukaan jonkinasteinen esituttuus on itse asiassa merkitysten ymmartdmisen
edellytys. Myds Varto (1992, 16-17, 63) korostaa sitd, kuinka tutkija voi asettaa
kysymyksid, ymmartdd ja tulkita tutkimuskohdettaan vain suhteessa omiin
kokemuksiinsa. Itse koen tdman tutkimukseni uskottavuuden ja objektiivisuuden
kannalta suurena haasteena ja velvoitteenakin.

Se, ettd kuvaan tai pyrin tekeméin “jo tunnettua tiedyksi” ( vrt. Laine 2010,
33), vaatii minulta hyvin tietoista suhtautumista taustaoletuksiini. Samalla kun
tutkimuksessani on lasnd tutkimuksen kaksitasoinen rakenne, esiymmarrys ja itse
tutkimus, tulisi  minun kyetd ikdadn kuin tyhjentamaan mieli ndista
etukateisoletuksista, jotta aineistoni objektiivinen tarkastelu on ylipdansa
mahdollista. T&h&n pyrin tutkimuksessani Perttulan (2005, 165) kuvaaman
sulkeistamisen avulla. Pyrin siis laittamaan spontaanin kokemustapani tietoisesti
syrjaan tutkimuksen teon ajaksi. Merkitysten tutkimuksessa kohde ei kuitenkaan ole
ulkoinen, tutkijalle vieras, vaan hanelle jollakin tavalla entuudestaan tuttu (Laine,
2010, 32). Téaman tutkimuksen kaksitasoisuuden yritdn sailyttdd nékyvana,
kristallinkirkkaana, 1&pi koko tutkimuksen teon ajan.

Seuraavaksi olen tilvistanyt esiopetuksen ké&sitteen seka
esiopetussuunnitelman  perusteiden  sisdltoalueet osaksi johdanto-kappaletta.
Tarkoitukseni on téll4 kuvastaa sit4, miten tutkijan esiymmarrykseni on mukana

tutkimukseni  teossa. Nama opetussuunnitelmaan kirjatut siséltdaluekuvailut



vaikuttavat ~ suorasti  esiymmarrykseeni  tutkittavasta kohteesta ja tdma
tyoelamakokemukseen perustuva tieto minulla oli olemassa jo ennen varsinaisen

tutkimuksen aloittamista.

1.2 Esiopetuksen kasite

Esiopetusta madritelladn toteutuksen tasolla monella eri tavalla. Péivakodin
yhteydessd annettu esiopetus korostaa lapsen kokonaisvaltaista kasvua, kun taas
koulun yhteydessa annettu esiopetus korostaa kouluvalmiuksien vahvistamista.
Esiopetuksella ei ollut ennen vuoden 2000 Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteita omia tavoitteita, siséltéja ja toimintatapoja, eikd se eronnut selkeésti
muusta paivahoitokasvatuksesta. (Brotherus 2004, 3 —4.)

1960-luvulla alettiin yleisemmin kutsua 6-vuotiaiden lasten kouluun
valmentamista esikouluksi. Varsinaista esiopetuksen kasitetta alettiin k&yttdd 1980-
luvulla ja se vakiintui kayttodon 1990-luvulla, mutta on silti kasitteend varsin uusi.
Esiopetus mainitaan lakitasolla vasta perusopetuslaissa (628/1998). Laajimmillaan
esiopetuksen on katsottu koskevan kaikkea alle oppivelvollisuusikdd tapahtuvaa
kodin ulkopuolista kasvatusta ja on tallin osa péivahoitoa ja kokonaisvaltaisesti
paivahoidon arkeen liittyvaa hoito-, kasvatus- ja opetustoimintaa. Keskilaajasti
maéariteltynd esiopetus on 3-6 —vuotiaiden lasten kasvatus- ja opetustoimintaa.
Suppeasti méériteltynd esiopetus on vain kuusivuotiaille suunnattua tavoitteellista
kasvatusta ja opetusta. Esiopetuksen katsotaan ké&sitteend liittyva kiintedsti seka
varhaiskasvatukseen ettd alkuopetukseen. Perusopetuslaissa (628/1998) esiopetus
n&hd&éan osana varhaiskasvatusta, ja se on suunnitelmallista kuusivuotiaiden opetusta
ja kasvatusta, jota tarjotaan ennen oppivelvollisuuden alkamista joko péivékodissa tai
peruskoulussa. (Brotherus 2004, 4 —5.)

Tutkimuksessani esiopetuksesta puhuttaessa tarkoitan késitteelld 5-6 —
vuotiaiden lasten, vuotta ennen oppivelvollisuuden alkua tapahtuvaa suunnitelmallista
opetus- ja kasvatustyotd, silla tutkimukseni toteutui 5-6- vuotiaiden lasten koulun

yhteydessd toimivassa esiopetusryhmassa ja tdméa rajaus tuntui tutkimukseni teon



kannalta luontevalta. Toisaalta myos Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005,
11) esiopetus on mddritelty “vuotta ennen oppivelvollisuuden alkua tarjottavana
suunnitelmallisena opetuksena ja kasvatuksena”. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2005, 11) esiopetus méaéritelladn osaksi varhaiskasvatusta ja sen todetaan
muodostavan perusopetuksen kanssa johdonmukaisesti etenevén jatkumon.
Opinndytetyotani kirjoittaessani varhaiskasvatuksen kentalla on kéynnissé
mittava kokonaisuudistus. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita uudistetaan
siten, ettd sen odotetaan olevan valmis ja kaytdssd viimeistddn 1.8.2016. Samaan
aikaan koko varhaiskasvatusta koskevaan lainsdédantda uudistetaan vastaamaan tata
paivad. Vanha pdivahoitolaki ja -asetus ovat vuodelta 1973 ja varhaiskasvatuksen
siirtiminen Opetushallituksen alaisuuteen on suunnitelmissa. Pdivahoitolakia on
paivitetty wvuoden 2015 aikana ja 8.5.2015 alkaen astui voimaan uusi
varhaiskasvatuslaki. Kesalla 2013 valmistui my6s selvitys esiopetuksen
velvoittavuudesta (Kinos & Palonen 2013), joka oli kannanotto esiopetuksen
pakolliseksi saattamiseksi. Budjettilaki esiopetuksen velvoittavuudesta astui voimaan
1.1.2015. Tyoéni nojaa kuitenkin Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin

vuodelta 2010, koska aineiston keruu tapahtui marraskuussa 2013.

1.2 Esiopetuksen tehtava ja tavoitteet

“Esiopetuksen tehtdivind on edistdd lapsen kasvua ihmisyyteen ja eettisesti
vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen ohjaamalla héantd vastuulliseen
toimintaan ja yhteisesti hyvaksyttyjen sadntdjen noudattamiseen seka toisten
ihmisten arvostamiseen. Keskeisend tehtdvana on edistaa lapsen suotuisia kasvu- ,
kehitys- ja oppimisedellytyksid sek& tukea fyysistd, psyykkistd ja sosiaalista,
kognitiivista sekd emotionaalista kehitystd ja ennalta ehkdistd mahdollisesti
ilmenevid vaikeuksia. Esiopetuksessa taataan tasavertaiset mahdollisuudet
oppimiseen ja koulun aloittamiseen”. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2010, 6 — 7.) Esiopetuksessa tulee huomioida sekd varhaiskasvatuksen ett4

perusopetuksen tavoitteet ja siséllot, koska ndma muodostavat johdonmukaisesti
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etenevén kokonaisuuden (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 7).

Esiopetuksen tavoitteena on vahvistaa lapsen myonteistd mindkuvaa ja
kehittdd hanen oppimaan oppimisen taitojaan. Lapsi oppii ikdnsd ja omien
edellytystensd mukaisesti. Leikin kautta oppiminen on keskeiselld sijalla.
Tavoitteena on sdilyttdd oppimisen ilo ja innostus. Lapsi uskaltaa myos kohdata
uudet oppimisen haasteet ja han oppii pohdintaa oikeasta ja vaarastd. Han harjoittelee
yhteiselaman pelisaantja ja sisdistad hyvia tapoja. Han oppii hallitsemaan itsedédn
paremmin ja opettelee selviytymaan arkipéivan tilanteissa. Lapsi oppii myds
erilaisuuden hyvaksymistd. Han oppii ik&nsd mukaisesti ymmartamaan, miten
terveyttd yllapidetdén. Tavoitteena on myds vahvistaa lapsen kiinnostusta luonnosta
ja rakennetusta ymparistosta. Hanen tulisi oppia havainnoimaan ja jasentdmaén
luontoa ja ymparistoadn monipuolisesti, nauttimaan siitd seké tulla tietoiseksi oman
toimintansa vaikutuksista. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 7.)

“Esiopetuksen tulee edistid kannustavaa vuorovaikutusta, yhteistyotd,
yhteisté vastuunottoa ja osallisuutta. Lasten mahdollisuuksiin vaikuttaa omaan ja
yhteiseen tyoskentelyyn kiinnitetaan erityista huomiota. Osallisuuden kautta tuetaan
lapsen kasvua, oppimista ja hyvinvointia sek& vastuulliseksi ihmiseksi ja
yvhteiskunnan jdseneksi kasvamista”. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
2010, 10.)

1.3 Esiopetuksen sisaltdalueet

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010) on seitseman eri siséltéaluetta.
Esiopetusta toteutetaan eheyttamaélla, eli opetus muodostuu kokonaisuuksista, jotka
liittyvat Kiinteasti lapsen eldmanpiiriin. Teemakokonaisuuksia rakennetaan lasten
merkitykselliset asiat huomioiden ja heidat otetaan mukaan teemojen suunnitteluun.
N&ma eheytetyt kokonaisuudet ja oppimisprosessi ovat tarkedmpid kuin mitk&an

yksittaiset sisallot. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 12.)
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Kieli ja vuorovaikutus

Esiopetuksessa  tuetaan  lapsen  ajattelun,  sosiaalisuuden, tunteiden ja
vuorovaikutustaitojen kehittymistad erityisesti kielen avulla. Lasta ohjataan kielen
avulla aktiiviseen puhujan ja kuuntelijan rooliin. Han opettelee kertomaan ja
keskustelemaan omista tunteistaan, toiveistaan, mielipiteistaan ja ajatuksistaan seka
ilmaisemaan omia havaintojaan ja pé&atelmiadn. Kieli ja vuorovaikutus -
siséltdalueeseen kuuluvat olennaisesti sadut, kertomukset, tietotekstit, runot ja lorut.
Lapsen ajattelu kehittyy ja hénen ymmarryksensdé omaan ja toisten eldmaan
vahvistuu. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 12 — 13.)
Esiopetuksessa luodaan pohja myohemmalle luku- ja Kirjoitustaidolle. Lapsi
alkaa ymmartdd Ilukemisen merkitystd. Esiopetuksessa tulisi jdrjestdd avoin
oppimisympaéristd, jossa lapsi voi tarttua Kirjoitettuun kieleen omien edellytystensa
mukaisesti. Tavoitteena on herattad mielenkiinto suulliseen ja Kkirjoitettuun Kieleen ja
sen tutkimiseen. Kielellista tietoisuutta kehitetdan kielella leikkien, loruillen ja
riimitellen sekd tutustuen monipuolisesti Kirjoitettuun kieleen. Lapsi saa kokemuksen
siitd, kuinka puhuttu Kieli muuttuu Kirjoitetuksi ja Kkirjoitettu Kieli puhutuksi.

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 13.)

Matematiikka

Esiopetuksessa vahvistetaan pohjaa matematiikan oppimiselle. Matematiikkaa
lahestytddn luonnollisissa arkipéivan tilanteissa leikkien, tarinoiden, laulujen,
litkunnan, pienten tyotehtdvien, keskusteluhetkien ja pelien avulla. Havainnollisuus
ja lapsen aktiivinen rooli ovat tarkeitd. Myonteistd suhtautumista matematiikkaa
kohtaan tuetaan, jolloin lapsi kokee matematiikan opiskelun mielenkiintoiseksi,
haastavaksi ja mielekkaaksi. Lapsi oppii luokittelun, vertailun ja jarjestdmisen avulla
jasentamaan ympaéristonsa esineitd, elioitd, kappaleita, kuvioita, aineita ja ilmidita.

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 13 — 14.)
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Matematiikka kehittad ajattelutaitoja ja lapsi oppii matematiikan kautta myos
tarkkailemaan omaa ajattelemistaan. Lasta kannustetaan kertomaan, mit4 ja miten
hén ajatteli. Aikuisen tehtévéksi jaa rakentaa oppimisymparisto, joka tukee jokaisen
lapsen yksilollistda matemaattista ajattelua ja sen kehittymistd. (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010, 14.)
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Etiikka ja katsomus

Perustuslain 6 8§:n mukaan esiopetukseen siséltyy uskontokasvatusta ja sille
vaihtoehtoista  eldmé&nkatsomustietokasvatusta.  Uskonnon ja  omantunnon
vapausoikeutta k&yttdd esiopetusikdisten kohdalla huoltaja. Huoltaja valitsee,
osallistuuko lapsi jarjestettyyn uskontokasvatukseen,
elamankatsomustietokasvatukseen  tai  muuhun  opetukseen.  (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010, 14.)

Esiopetuksen eettinen kasvatus nivoutuu kaikkeen toimintaan ja on koko
lapsiryhmalle yhteistd. Eettinen kasvatus pitda sisélladn itsetuntokasvatusta,
sosiaalisia taitoja seka elinympéristoon liittyvia kysymyksid. Eettistd kasvatusta
lahestytddn lasten kanssa keskustellen tai roolileikkejd kayttden. (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010, 14.)

Kulttuurinen katsomuskasvatus on kaikille lapsille yhteista ja sen tavoitteena
on katsomuksellisen ajattelun kehittyminen. Tahan kuuluvat lapsen kuulluksi
tuleminen katsomuksellisissa elaméankysymyksissé, katsomuksellisen yleissivistyksen
kartuttaminen sekd oman kotiseudun kulttuuri. ja luontoperinté6n tutustuminen ja sen
arvostaminen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 14 — 15.)

Uskontokasvatuksen tavoitteena on uskontoon liittyvien asioiden
kohtaaminen, uskonnollisiin juhliin tutustuminen sek& oman uskonnon keskeisimpiin
siséltihin  tutustumisen mahdollistaminen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2010, 15).

Eldménkatsomustietokasvatuksessa tavoitteena on sellaisten
vakaumuksellisten kysymysten kohtaaminen, jotka liittyvat ihmissuhteisiin, kulttuuri-
identiteettiin, ihmisen ja luonnon suhteeseen sekd yhteisoon. Opetus pitaa sisalldan
suvaitsevaisuuden, kohtuullisuuden, oikeudenmukaisuuden, reiluuden, rohkeuden,
oman identiteetin sekd hyvéntahtoisuuden ja huolenpidon teemoja. (Esiopetuksen

opetussuunitelman perusteet 2010, 15.)
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Ymparisto- ja luonnontieto

Ymparisto- ja luonnontieto auttaa lasta ymmartamaan ymparistéaan ja vahvistaa
hénen eldamyksellistd, kokemuksellista ja emotionaalista suhdettaan luontoon.
Tavoitteena esiopetuksen ymparistd- ja luonnontiedossa on, ettd lapsi oppii
arvostamaan ja ymmartdmaan luonnonvaraista ja rakennettua ymparistod, erilaisia
ihmisid ja kulttuureja sekd tuntemaan oman toimintansa vaikutukset ymparistoonsa.
Lapsi oppii huomioimaan luonnon monimuotoisuutta, ympdriston viihtyisyytta ja
kauneutta sek& toimimaan ymparistod séastavalla tavalla sitd hoitaen. Edellytyksend
talle kaikelle on, ettd lapsi kokee elinympéristonsa turvalliseksi ja kiinnostavaksi
tutkimus- ja leikkipaikaksi. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 15.)

Ymparistokasvatuksessa keskeisid elementteja on tutkiva lahestymistapa,
jossa jokainen lapsi ndhd&an aktiivisena toimijana. Lasta rohkaistaan havainnoimaan,
tekeméan kysymyksié ja etsiméaéan niihin selityksid. Havaintojen avulla lapsi oppii
kuvailemaan, vertailemaan, luokittelemaan ja jarjestimaan saatua tietoa. Han oppii
tekemadn paatelmia ja l6ytamaan syy-seurausselityksid. Keskeisid aihealueita ovat
ihminen ja h&nen suhteensa ympéristoon, elidt ja niiden elinymparistd, maa ja
avaruus, ympariston aineet ja materiaalit sek& energiaan liittyvat asiat. Opetus
voidaan suunnitella integroiduiksi teemoiksi, jotka nivoutuvat lapsen elamanpiiriin.

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 15-16.)

Terveys

Esiopetuksessa keskeistd on lapsen fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen terveyden
kasvun ja kehityksen tukeminen. Arkipéivén tilanteissa vahvistetaan lapsen kykyé
ottaa vastuuta omasta terveydestdén ja turvallisuudestaan. H&ntd ohjataan liikkumaan
turvallisesti  l1&hiympéristossd, huolehtimaan terveydestddn sekd pdivittaisestad
hygieniastaan. Terveellisid ruokailutottumuksia tuetaan ja lasta ohjataan hyviin
ruokailutapoihin. Myos tapakasvatus kuuluu terveys- siséltdalueen alle, samoin kun
tyon, levon ja virkistyksen valisen tasapainon tukeminen. (Esiopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2010, 16.)
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Fyysinen ja motorinen kehitys

Fyysistd ja motorista kehitystd tuetaan liikkuen ja leikkien. Naiden avulla
harjaantuvat kunto, liikehallinta sek& motoriset perustaidot. Lapsen hienomotoriikka
kehittyvat arjen toiminnoissa. Ohjatun liikunnan rinnalla tulee lapselle tarjota
mahdollisuuksia omaehtoiseen liikuntaan ja leikkiin. Lasta ohjataan myos
ymmartdmaan liikunnan merkitys ihmisen hyvinvoinnille ja terveydelle.

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 16.)

Taide ja kulttuuri

Taide- ja kulttuuri — sisaltéalueeseen kuuluvat mm. kuvien tekeminen, esineiden
valmistaminen  kasin, eri  viestintavélineisiin  tutustuminen,  musisointi,
draamaharjoitukset seké tanssi. Lapselle annetaan mahdollisuuksia taidekokemuksiin
ja —nautintoihin seka niista keskustelemiseen. Leikki on keskeisella sijalla myds tassa
sisaltdalueessa, samoin tutkiva ja kokeileva toiminta. Lasta ohjataan ja rohkaistaan
pitkdjanteiseen tydskentelyyn, monipuoliseen ilmaisuun sekd oman ja muiden tyon
arvostamiseen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 17.)



16

2. TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTANA
FENOMENOLOGINEN TUTKIMUSOTE

Tassa kappaleessa pyrin tuomaan esille sen, miksi péadyin tutkimuksessani juuri
fenomenologiseen tutkimusotteeseen. Oikeastaan menetelman valinta oli minulle
itselleni hyvin selvd, kun tutkimusaiheeni varmistui. Fenomenologinen tutkimusote
soveltuu erinomaisesti kuvaamaan lasten kokemuksia esiopetuksesta ja sen
siséltoalueista.

Tutkiessani lasten kokemuksia esiopetuksesta paadyin fenomenologisen
tutkimusotteeseen. Fenomenologisessa tutkimuksessa keskeisid késitteitd Laineen
(2010) mukaan ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys, tietokysymyksista esiin
nousevat ymmartaminen ja tulkinta. Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia ja
ihmisen suhdetta omaan eldmantodellisuuteensa. Fenomenologit korostavat sitd, etta
ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen, eli kaikki merkitsee meille jotakin ja
toimintamme on tarkoitusperéistd. Kokemus muotoutuu merkitysten mukaan ja
merkitykset ovat fenomenologisen tutkimuksen varsinainen kohde. Laineen mukaan
ihmisyksild ndhdaan perustaltaan yhteisollisend, merkitysten lahde on yhteisd, johon
jokainen yksil6 kasvaa ja kasvatetaan. Puhutaan merkitysten intersubjektiivisuudesta.
(Laine 2010, 28 — 30.) Omassa tutkimuksessani keskidssé ovat lasten kokemukset
esiopetuksesta ja sen sisaltdalueista. Pyrin loytdmédan ja kuvaamaan aineiston
analyysivaiheessa haastatteluista esille nousevat, olennaiset merkityskokonaisuudet
lasten kokemuksista.

Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on ymmartdd ihmisen vélitonta
kokemista. Tarkoituksena ei ole saada tutkittavia ihmisid reflektoimaan, mutta
tutkijalla on lupa olla kiinnostunut heidédn rakentamistaan el&vistd kokemuksista.
N&mé& kokemukset ovat narratiivisen tutkimustavan keskeinen tutkimuskohde.
(Perttula 2005, 139.)

Ihmisen samanlaisuus ei ole keskifssd, vaan jokaisen ihmisen erilaisuudella
on merkitystd. Hermeneuttinen tutkimus on kiinnostunut ainutkertaisuudesta ja -
laatuisuudesta.  Fenomenologinen  tutkimus on  yksittdiseen  suuntautuvaa
paikallistutkimusta, joka ei pyri universaaleihin yleistyksiin, vaan ymmartaméaan

jonkin tutkittavan alueen ihmisten sen hetkistd merkitysmaailmaa. (Laine 2010, 30 —
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31.) Minun tutkimuksessani on l&snd yhdeksén ainutkertaista ja —laatuista kokemusta,
joita pyrin kuvaamaan mahdollisimman objektiivisesti ymmartaen.

Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti teoriaa ymmartamisesté ja tulkinnasta
(Laine 2010, 31). Fenomenologisessa tutkimuksessa aineisto kootaan yleensa
haastattelemalla toisia ihmisié. Haastateltava kertoo kokemuksensa ja tutkija pyrkii
I6ytam&én haastateltavan ilmaisuista mahdollisimman oikean tulkinnan. Tulkinnan
kohteena ovat niin kielelliset ilmaisut kuin myo6s kaikki muut keholliset ilmaisut
liikkeineen, ilmeineen ja eleineen. Nama ilmaisut kantavat merkityksia ja niita
voidaan l&hestyd vain ymmartdmélla ja tulkitsemalla. Hermeneuttisessa
kirjallisuudessa puhutaan esiymmaérryksestd, jolla tarkoitetaan tutkijan luontaisia
tapoja ymmartad tutkimuskohde jo ennen varsinaista tutkimusta. Laine Kirjoittaa
tutkimuksen kaksitasoisesta rakenteesta, joista toinen osa koostuu tutkittavan koetun
eldaméan esiymmarryksesta ja toinen itse tutkimuksesta. Tutkimuksella pyritdén
tekemaan tunnettua tiedyksi. (Laine 2010, 31 — 33.)

Laineen (2010, 33) mukaan ei ole mahdollista esittdd tarkkaa kuvausta
fenomenologisesta tai hermeneuttisesta metodista, vaan on aina tilannekohtaisesti
harkittava, miten parhaiten saavuttaisimme toisen kokemuksen ja ilmaisun
merkitykset. Tutkimukseen kuuluu olennaisesti kriittinen ja reflektiivinen vaihe,
jolloin tutkija kyseenalaistaa omat tulkintansa. Tulkinnat tulee asettaa koetukselle.
Reflektiivisyydelld Laine tarkoittaa sitd, etta tutkija on tietoinen omista tutkimukseen
liittyvista ~ lahtokohdistaan. ~ Tutkimus  alkaa  spontaanin  ymmarryksen
kyseenalaistamisella. Erityisen merkityksellista fenomenologiassa on
tutkimuskohdetta ennakolta selittdvien teoreettisten mallien tiedostaminen. Toisaalta
fenomenologisessa tutkimuksessa ei aseteta ennalta teoreettista viitekehystd, vaan se
ndhdédadn pikemminkin esteend alkuperdisen kokemuksen tiedostamiselle.
Fenomenologisessa tutkimuksessa on kuitenkin joitakin teoreettisia lahtokohtia, jotka
koskevat tutkimuskohdetta, kuten ihmiskasitys, ké&sitys kokemuksesta ja
merkityksistd. Aiempiin tutkimuksiin otetaan etdisyyttd tutkimuksen teon ajaksi
(Laine 2010, 34 — 35.) Omassa tutkimuksessani teoria l&hti rakentumaan vasta
aineiston analyysivaiheen lopuksi.

Laine (2010, 36) kirjoittaa hermeneuttisen kehan ongelmasta, jolla hén
tarkoittaa tutkimuksellista dialogia tutkimusaineiston kanssa. Tutkija ryhtyy aineiston
kanssa eraanlaiseen vuoropuheluun, jonka tavoitteena on ymmartdminen. Varsinainen

tieto syntyy vasta tuossa dialogissa. Tutkiva ote on kehdmaista liikettd aineiston ja
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oman tulkinnan vélilla&. T&h&n pyrin my6s omassa tutkimuksessani. Teoreettinen
viitekehys rakentui vasta aineiston analyysivaiheen loppuvaiheessa, vuoropuheluna
aineistosta nousevien merkityskokonaisuuksien kanssa.

Perttula (2005, 144 — 145) kuvaa fenomenologista metodia fenomenologisen
reduktion kasitteelld. Reduktion avulla tutkija kokee uudelleen tutkittavan
tutkimustilanteessa  kuvaaman kokemuksen.  Sulkeistamisella tutkija pyrkii
tunnistamaan tutkittavaan ilmioon etukédteen liittdmidadn merkityssuhteita ja
siirttmaéan ne syrjaan tutkimuksen teon ajaksi. Reduktion toinen vaihe, muuntelu,
seuloo esille tavat, joina tutkittavan kokemus ilmenee. Mita systemaattisemmin
tutkija muuntelua toteuttaa, sitd objektiivisempaa tutkimus Perttulan mukaan on.

Fenomenologia tavoittelee objektiivisuutta, mutta tutkija on siind subjekti,
jonka tajunnassa ymmarrys tutkimuskohteesta rakentuu. Fenomenologisessa
tutkimuksessa tutkijan ymmaértdminen on intuitiivista, jolloin ymmartdminen tapahtuu
aiheeseen uppoutuneena. Perttula viittaa fenomenologisen metodin kohdalla
tutkimusvaiheeseen, jota han nimittaa uudelleen eletyksi kokemiseksi. (Perttula 2005,
146.)
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3.  TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassé kappaleessa pyrin  kuvaamaan mahdollisimman tarkasti sen, Kkuinka
tutkimukseni teko ja analyysivaihe eteni, mikd on tutkimukseni tarkoitus sek&
millaisia erityispiirteitd lasten haastatteleminen tutkimuksen tekoon ja sen

valmisteluun toi.

3.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan esiopetusta lapsen kokemana
yhdekséan esiopetusikéisen lapsen ainutlaatuisen kokemuksen kautta. Olen pyrkinyt
kuvaamaan lapsen kokemusmaailmaa mahdollisimman autenttisella tavalla, siten etta
tulosten tulkintaosassa lasten &ani olisi mahdollisimman paljon esilla.

Aineiston keruu lahti liikkeelle ymmartamisen vaateesta. Pyrin siis
ymmaértdmaan lasten kuvaamaa todellisuutta niin kuin he sen minulle kuvaavat.
Tulosten analyysi ei ole rakentunut tutkimuskysymyksittéin, vaan analyysin teossa
heittaydyin avoimeen dialogiin lasten kokemusten kanssa. Moilanen ja Raiha (2010,
53) viittaavat siihen, kuinka tutkimuskysymykset voivat tdsmentya ennen aineiston
keruuta tai sen aikana. Aineisto voi olla my0s olemassa ennen varsinaisten
tutkimuskysymysten muotoutumista.

Minun tutkimuksessani tutkimuskysymykset muotoutuivat pikkuhiljaa
aineiston keruun lomassa ja analyysin myo6td. Moilanen ja R&ihd (2010, 52)
kirjoittavat my6s  tutkijan  esiymmaérryksen  tiedostamisen  tarkeydest&
tutkimuskysymysten  asetteluvaiheessa. Olen  pyrkinyt  kysymysten osalta
aineistolahtdiseen ldhestymistapaan tiedostaen omat ennakko-oletukseni. Varsinaiset

tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:
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Mitka asiat esiopetuksessa ovat lapselle merkityksellisia?

- Millaisia ilmaisuja lasten puheissa on kuultavissa ja mitd muuta lapset

haastattelun aikana tuottavat (esimerkiksi piirtden)?

Miten esiopetuksen eri sisaltbalueet nayttaytyvat esiopetusikaisen lapsen

kokemana?
- Onko sisaltdalueet kuultavissa lasten puheissa?

Miten esiopetusikainen lapsi ndkee itsensa toimijana esiopetuskontekstissa?
- Kuuluuko lapsen toimijuus lasten puheissa?

Mita esiopetusikainen lapsi ajattelee kouluun siirtymisesta?

- Tamé kysymys tarkentui haastatteluiden jalkeen.

Tutkimukseni rajausta pohtiessani paadyin siihen, ettd tarkoituksenani ei ole
laadullisesti mitata tai arvioida lasten haastatteluissa esiin nousevia yksittéisia
sisaltdalueita. Minua kiinnosti tutkijana ennen kaikkea ndiden esiopetuksen
sisaltdalueiden saama painoarvo lasten puheissa ja heidén ilmaisuissansa. Tutkijana
pyrin tietysti esittdmadn tulkintoja, mistd ndma ilmaisut kertovat ja miksi jokin
siséltdalue nousee merkityksellisemmaksi haastattelemieni lasten puheissa.
Tutkimukseni on rajautunut yhteen, koulun yhteydessa toimivaan esiopetusryhmaan

itaisella Uudellamaalla.
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3.2 Tutkimuksen etenemisen vaiheet

Aineistolahtoinen tutkimukseni alkoi fenomenologiseen menetelmakirjallisuuteen
tutustumisella. Kaikki yhdeksdn haastattelua toteutuivat marraskuussa 2013.
Haastattelujen litterointi tapahtui joulukuun 2013 aikana ja itse analyysivaihe kevaan
2014 aikana. Kesén ja syksyn 2014 aikana Kirjoitin teoriaosuutta vuoropuhelussa
tulosten tulkintaosan kanssa.

Tutkimusaineiston ensimmadinen tyostdvaihe on Kkuvaus siitd, mitd
aineistossa on sanottu. Tutkija tuo kuvaukseen mahdollisimman vahan itsedéan
pyrkien kuitenkin lI6ytamaan haastattelusta olennaisen. Tutkittavan oman nakokulman
tavoittaminen edellyttdd aineiston kuuntelemisen ja lukemisen useaan Kkertaan.
Kuvaus tehddén haastateltavan omalla puhekielelld. Kuvailuvaiheessa tulee valttaa
tulkintoja. (Laine 2010, 40.) Litterointivaihe oli tutkimukseni teossa tyolaimpia
vaiheita. Lasten haastattelujen kuunteleminen ja litterointi vei paljon tydtunteja.
Samalla tdma tyostovaihe kaynnisti varsinaisen tutkimuksen teon, kun litteroituja
teksteja  lapikdydessani aineistosta  alkoi nousta  esiin  olennaisia
merkityskokonaisuuksia.

Kuvailuvaiheen  jélkeen  pyritdédn  aineistosta =~ saamaan  esille
merkityskokonaisuuksia. Fenomenologit korostavat tdssé intuition merkitystd, eli
tutkijan omaan intuitiiviseen, eldménkokemuksen myota kehittyneeseen merkitysten
tajuun. Merkityskokonaisuudet I6ydetd&dn samanlaisuuden perusteella. Talloin tutkija
tulkitsee omalla kielellddn ensimmadisen tason kuvauskieltd. (Laine 2010, 41 — 42.)
Taman vaiheen olen kuvannut tarkemmin alakappaleessa 3.4 Analyysin eteneminen.
Olen siind pyrkinyt kuvaamaan, kuinka yksilokohtaiset merkityskokonaisuudet
muuttuvat laajemmiksi yleisiksi merkityskokonaisuuksiksi. Tassé analyysitavassa
olen kayttdnyt mukaillen giorgilaista (vrt. Lehtomaa 2005, 181) menetelm&& ndiden
merkityskokonaisuuksien hahmottamiseksi.

Synteesivaiheessa tavoitteena on luoda kokonaiskuva kuvattavasta ilmidsta.
Tassa vaiheessa selvitetddn merkityskokonaisuuksien vélisia suhteita. Tutkimus on
onnistunut, jos se auttaa ndkemdan ilmion aikaisempaa selkedmmin ja
monipuolisemmin. (Laine 2010, 43 — 44.) Oman tutkimukseni synteesivaihe todentuu
Johtopééatokset ja pohdinta -kappaleessa, jossa pyrin Kkiteyttdmééan tulosten

tulkintaosan ja teoriataustan vélisen dialogin synteesiksi, yhdeksi kokonaisuudeksi.
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Osa synteesivaihetta on jo teoriataustan rakentaminen lasten omille tulkinnoille, sill&
teorian kanssa keskustelu auttaa ilmion tarkastelussa ja muovaa tutkijan ymmarrysté

suhteessa tutkittavaan ilmioon.

3.3 Tiedon hankinta kokemuksista

3.3.1. Lapsi haastattelun kohteena

Onko ylipaansd mahdollista kerata pienilta lapsilta luotettavaa tietoa? Kirmanen
(1999, 199) viittaa pienten lasten kielellisiin seké kognitiivisiin ’vajavuuksiin” sekd
johdateltavuuteen. Viime vuosina on kuitenkin alettu korostaa lasten mahdollisuutta
tulla keskustelujen osapuoliksi. Helavirta (2007, 629-630) kirjoittaa, kuinka lasten
omat ndkokulmat ovat jadneet sosiaalityon tutkimuksen kentalla véhalle huomiolle.
Néin koen olevan edelleen myos kasvatustieteen kentélla. Marleena Stolp (2012, 425
— 427) viittaa artikkelissaan siihen, kuinka lapsuudentutkimus on vield nuori
tieteenala ja kuinka tutkimuksen kentélla lasta ei tulisi kasittad liian erilaisena, mutta
ei lilan samanlaisenakaan aikuiseen verrattuna. Oman tutkimukseni erityisyys syntyy
juuri siita, ettd tutkimuskohteena on lapsi ja hénen kokemusmaailmansa.
Tutkimuksessani néen lapsen aktiivisena subjektina, joka myds vaikuttaa
ympéristoonsa (vrt. Stolp 2012, 425).

Helavirta (2007, 631) tuo artikkelissaan esille lasten haastattelemiseen
liittyvan erityisyyden ja viittaa talla epatasavertaiseen suhteeseen aikuisen ja lapsen
valilla. Han viittaa myds Kirmasen tapaan lasten erilaisiin kognitiivisiin valmiuksiin
sekd tutkimuseettisiin kysymyksiin. Helavirta kirjoittaa myos, kuinka kysymysten
asettelulla ohjataan sit4, millaista tietoa saadaan. Haastattelu antaa tilaa
yllatyksellisille vastauksille toisin kuin lomaketutkimus. Samoin lasten haastatteluissa
on ominaista lasten tapa siirtyd asiasta toiseen nopeasti. (Helavirta, 2007, 631-633.)

Alasuutari (2005, 158) tuo esille, kuinka lasten vastaamista helpottaa, kun
kysymykset liitetddn lasten arkisiin tilanteisiin, rutiineihin sekd lahimenneisyyden
tapahtumiin. Helavirta (2007, 634) viittaa, kuinka avoimet kysymykset toimivat
paremmin lasten haastatteluissa kuin suorat miksi-kysymykset. Kysymykset
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“Kerrotko lisdd?” ja "Mitd sind ajattelet siitd?” ovat esimerkkejd ndistd avoimista
kysymyksisté. Helavirta (2007, 633) mainitsee Kallialan (1999)
vaitoskirjatutkimuksen, jossa Kalliala lasten haastattelujen sijaan “haasteli” lasten
kanssa. Kalliala vertaa lasten haastatteluja sieniretkeen, jonka aikana hyvén saaliin
saamiseksi tulee poiketa tieltd, mutta jolloin on Kkuitenkin pidettdvd huolta
padsuunnasta. Tam& vertaus Kkuvastaa lasten puhetulvaa ja haastattelijan
suhtautumista siihen ja on mielestani varsin osuva.

Samoin tutkimuspaikan valintaa kannattaa pohtia. Miné toteutin haastattelut
lapsille tutussa esiopetusympéristossa normaalin esiopetuspéivan lomassa. Helavirta
(2007, 636) viittaa myos lasten liikkumiseen ja liikkeeseen, joka saattaa olla lapselle
keino viestittdd kokemuksista tai asioista, joille ei 16ydy sanoja. Stolp (2012, 425)
taas kuvaa lapsiystavallisia tiedonkeruumenetelmid, jolloin lasta voi pyytéa
haastattelun lomassa esimerkiksi piirtdmaan tai kertomaan tunteistaan erilaisten
tunnekorttien avulla. My6s Helavirta (2007, 637) pitéa piirtdmista ja tarinankerrontaa
hyvind haastattelun tukikeinoina. Omaan haastattelurunkooni (liite 1) liittyi myds
piirrostehtdva, jossa lapset piirsivat itselle mieluisista ja ei-mieluisista asioista
esiopetuksessa. Kirmasen (1999, 205) mukaan lasten haastattelu kannattaa aloittaa
neutraaleilla kysymyksilla perheestd ja muista l&heisistd ihmisistd. Noudatin tat4
neuvoa omassa haastattelurungossani. Samoin Kirmanen (1999,204) Kkirjoittaa
tutustumiskayntien merkityksesta ensikontaktin luomisen apuna. Itse rantauduin
lapsirynmdan jo ennen haastatteluja ja tutustuin lapsiin jo etukéteen, ennen
varsinaisten haastattelujen aloittamista.

Danby, Ewing ja Thorpe (2011, 75) Vviittaavat haastattelijan
vuorovaikutustaitoihin lasten haastattelutilanteessa. Hekin Kkirjoittavat haastattelua
tdydentdvien materiaalien kaytostd. Danby ym. (2011, 75) pitdvéat tarkednd
perentymistd  menetelmakirjallisuuteen haastatteluun valmistautumisvaiheessa.
Danby ym. (2011, 81) kirjoittavat Kirmasen (1999, 204) tapaan, kuinka haastatteluun
kannattaa varata aikaa enemman kuin yksi Kkerta, tuttuuden luomisen nakokulmasta.
Itse aloitin tutkimuksen teon perehtymalld menetelmakirjallisuuteen sekd lapseen
tutkimuksen teon kohteena. Se auttoi minua haastattelukysymysten muotoilussa seka
itse haastatteluihin valmistautumisessa. Samoin vierailin esiopetusryhmassé ennen
varsinaisten haastattelujen alkamista, jotta olisin jollakin tavalla lapsille entuudestaan
tuttu. Haastattelut toteutin yhdelld kertaa, vaikka muutamassa tapauksessa mietinkin

toista, tarkentavaa, haastattelua tehtavéksi. Litteroidessani haastatteluja luovuin tasta
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ajatuksesta, silla koin, ettd tietynlainen lasten kerronnan autenttisuus olisi toisella
haastattelukerralla kadonnut. Luotin siis siihen, ettd lapset kertoivat heille
merkitykselliset asiat hyvin valittdmasti ja spontaanisti.

Lasten haastattelemisessa on otettava huomioon, ettd lupa haastattelemiseen
tulee pyytdd lapsen lisdksi myods lapsen vanhemmilta. Pyysin Kirjalliset luvat
vanhemmilta lasten haastatteluihin. Kymmenestd esikoululaisesta yhdekséan
vanhemmat tdman luvan antoivat. Helavirta (2007, 636) mainitseekin, ettd
haastattelujen ldhtokohtana ovat lasten toiveet tilanteen luonteesta, eika

vanhempiakaan saa t4ssd kohtaa unohtaa.

3.3.2  Avoin haastattelu

Eskolan ja Suorannan (2008, 85) mukaan Suomessa haastattelu on yleisin tapa keraté
laadullista aineistoa. Haastattelu muistuttaa keskustelua, mutta siind on mukana
tutkijan aloitteet ja se etenee tutkijan johdattelemana. Haastattelu on vuorovaikutusta,
jossa molemmat osapuolet, haastattelija ja haastateltava, vaikuttavat toisiinsa. (Eskola
& Suoranta 2008, 85.)

Avoin haastattelu on keskustelunomainen ja kaikkien haastateltavien kanssa
ei valttaméattd kayda kaikkia teema-alueita lapi. (Eskola & Suoranta (2008, 86).
Lasten kanssa toteuttamani avoin haastattelu muistutti enemmaén “haastelua’ kuin itse
haastattelua.

Laine (2010, 37) pitad haastattelua laaja-alaisimpana keinona lahestyé toisen
ihmisen kokemusmaailmaa. Han viittaa, ettd kokemuksiin paéastdén vield paremmin
késiksi liittamalla haastatteluun videointia tai vaikkapa kuvien tuottamista.
Haastattelukysymysten tulee olla avoimia ja mahdollisimman vah&n vastausta
ohjaavia. Fenomenologisen haastattelun tulisi olla mahdollisimman avoin,
luonnollinen ja keskustelunomainen, jossa haastateltavalle jad mahdollisimman
paljon tilaa. Kysymykset pyritddn laatimaan konkreettisiksi, kokemuksellisiksi ja
todellisuuden kuvailemiseen houkutteleviksi. (Laine, 2010, 38.)

Omassa tutkimuksessani lasten haastattelut olivat hyvin keskustelunomaisia.
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Lahestyin aihetta lasten ehdoilla. Kysymysten asettelussa pyrin valttdméan ohjailua ja
pyrin siihen, ettd lapset olivat adnessd, enka miné. (Liite 1) Tama& johti siihen, etté
syrjahtelimme aiheesta aika ajoin ja tehtavédnani oli palauttaa keskustelu takaisin
aiheen &érelle. Lapset esittelivat omia kasvunkansioitaan ja tdhan meni haastatteluista
paljon aikaa. Samoin piirrostehtdvddn kului aikaa olettamaani enemmaén. Pyrin
aikatauluttamaan haastatteluja niin, etteivat ne venyneet liian pitkiksi ja lasten

vireystilan muutokset olivat helppoja aistia.

3.4  Analyysin eteneminen

Avoimet haastattelut tuottavat runsaasti tutkimusaineistoa ja néin asettaa analyysille
erityisen haasteensa. Omassa analyysissani nojaudun Lehtomaan (2005, 181)
esittdamadn analyysimenetelmaén, joka pohjautuu Amedeo Giorgin kehittdmaan
fenomenologiseen psykologian menetelmédan. Tdéma menetelma jakaantuu kahteen

0Saan seuraavasti:

I Yksilokohtaisen merkitysverkoston muodostaminen
Tutkimusaineistoon perehtyminen, kokonaisuuden hahmottaminen.
Keskeisten siséltdalueiden muodostaminen.

Merkityssuhteiden erottaminen toisistaan.

Merkityssuhteiden muuntaminen tutkijan kielelle.

o & w0 N oE

. Merkityssuhteiden ja niistd tehtyjen  muunnosten  sijoittaminen
sisaltéalueisiin.

6.  Sisaltoalueittaisten yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen.

7.  Siséltoalueista riippumattomien  yksilokohtaisten  merkitysverkostojen
muodostaminen.
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Il Yleisen merkitysverkoston luominen

1. Tutkimusasenteen omaksuminen: yksilokohtaiset merkitysverkostot
ovat ehdotelmia yleisesté tiedosta.

2. Merkityssuhteiden erottaminen ja muuttaminen merkityssuhde-
ehdotelmiksi.

3. Sisaltdalueiden muodostaminen.
Merkityssuhde-ehdotelmien sijoittaminen sisaltdalueisiin.
Sisaltoalue-ehdotelmien muodostaminen.

Muodostetaan endotelmat yleiseksi merkitysverkostoksi.

N o g &

Yleisen merkitysverkoston muodostaminen

(Lehtomaa 2005, 181).

Kiviniemi (2010, 79) kirjoittaa aineiston analysoinnin prosessiluonteisuudesta. Hanen
mukaansa aineiston kasittely kannattaa aloittaa jo kenttdvaiheen aikana. Tatd neuvoa
noudatin myds omassa tutkimuksen teossani. Kuuntelin haastatteluja nauhalta useita
kertoja jo ennen litterointeja ja “keskustelin” aineistoni kanssa koko litterointityon
ajan. Litteroituja liuskoja kertyi yhteensa 75 sivua.

Lahdin liikkeelle kokonaisuuden hahmottamisesta lukemalla litteroituja
teksteja useita kertoja lapi. Yliviivaustusseja apuna kayttden alkoi téstd aineistosta
nousta esille keskeisia siséltdalueita, jotka Kirjasin ensin kasin, haastattelu kerrallaan,
ranskalaisin viivoin, pyrkimyksenani pelkistdd ndma haastattelut. Tama tydvaihe oli
hyvin intuitioon perustuvaa. Menetelmakirjallisuuteen perehtyesséni huomasin, etta
ennen yleistd analyysia minun tulee luoda yksilokohtainen merkitysverkosto
aineistolleni. Tdman oivalluksen jélkeen palasin haastatteluihin uudelleen, yksitellen,
ja tein saman tyon uudelleen, ik&&n kuin varmistaen, ettd olen nostamassa oikeasti
keskeiset asiat ja tulkinnat tarkastelun kohteeksi. Perttulan (2005, 144) mukaan
fenomenologinen metodi on keino ymmaértdd, mik& toisten kokemuksissa on
olennaista.

Analyysini eteni siis giorgilaisuutta mukaillen, yksilo kerrallaan kohti yleista
merkitysverkostoa (vrt. Lehtomaa 2005, 182). Pyrin etsimaan haastatteluaineistostani
haastattelu kerrallaan valttdaméattoman, tulkinnallisen ytimen. Yksilokohtaisten
tarkastelun jalkeen pyrin muodostamaan yleisemp&d merkitysverkostoa, kaikille
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haastatelluille yhteisid ydinmerkityksid. Omassa tutkimuksessani tdma tarkoitti lasten
haastatteluista esiin nousevia olennaisia kokemuksia (vrt. Lehtomaa 2005, 185). Naita
yleisia merkitysverkostoja muodostui tutkimuksessani yhteensd kuusi kappaletta
Aineiston analyysini on puhtaasti aineistolédhtdinen, tosin merkitysten alkaessa nousta
tulkinnan tasolle, aloin samanaikaisesti etsid tulkinnoilleni peilauspintaa,
taustateoriaa, johon tulkintani ja analyysini lasten kokemuksista voisi nojata.

Lasten tuottamien merkitysten, kokemusten, tulkitseminen oli haastavaa,
mutta samalla antoisaa tyotd. llmaisujen rikkaus, lasten kokemusmaailma seka
kielelliset haasteet vérittavat kerddmaani aineistoa. Taméan pyrin myds tulkintaosassa

tuomaan esille.
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4.  TULOSTEN TULKINTA

Tassa kappaleessa on aineistosta esiin nousevat yleiset merkityskokonaisuudet omina
alakappaleinaan. Na&itd alakappaleita on yhteensd kuusi. Né&iden yleisten
merkityskokonaisuuksien jalkeen on synteesi sek& yksityiskohtaisista- etta yleisista
merkitysverkostoista, ja siitd miten paadyin omaan tulkintaani.

Olen halunnut tuoda tulkintaosaani mahdollisimman paljon lasten &anta
mukaan, jotta tutkimukseni lukija voi myds kyseenalaistaa ja haastaa aineistostani
tekemani tulkinnat. Ndissé lasten haastatteluotoksissa on nahtdavissa haastattelujen
yksilokohtaisempi taso. Pyrin pitam&&n oman tulkintani erillddn tekstiosassa siten,
ettd lasten omat ilmaisut ovat tekstissé kursiivilla ja sitaatein. Sitaateissa haastattelija
esiintyy kirjaimella H ja haastateltavat on koodattu joko tytoksi T tai pojaksi P seka
numeroitu.

Tutkimuksessani  on mukana yhdeksédn esikouluikaista lasta Ita-
Uudeltamaalta. Naista tytt6ja on kaksi ja loput seitseman poikia. Tama

sukupuolijakautuma voi omalta osaltaan heijastua tulosten tulkintaan.

4.1 ”Ninjakirppareita ja murkkukaupunkii”

Leikin merkitys korostui haastatteluissa selvasti (vrt. kuviot 1 ja 2) ja muodostui
itsesséan yhdeksi merkityskokonaisuudeksi. Leikin massiivinen esiintyminen lasten
haastatteluissa kuvastaa mielestani myos sitd, miten leikki ja leikinomaisuus ovat,
ainakin tassa esiopetusryhmassd, keskeiselld sijalla eri esiopetuksen toiminnoissa ja
sisaltéalueissa. En kysynyt lapsilta suoraan mieluisinta puuhaa esiopetuksessa, mutta

leikin merkityksellisyys ilmeni haastatteluissa mm. seuraavalla tavalla:

”H: --- Minkaslainen aamu sulla on ollu?
T1: Hyva.

H: Joo. Kiva. Mités sé& oot ehtinyt taalla tekeméan? Tand aamuna?
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T1: Leikkii ulkona, sitte tota... Ehtiny tuolla alakerrassa kattoon yks piirustus.---”’

Aamu oli ollut hyvéa, koska leikille oli jaanyt aikaa. Samoin leikki tuli toimintona

tyton suusta nopeasti, muuta tekemista han joutui selvasti hakemaan muistista.
Haastatteluissa seitseman lasta mainitsi suorasti leikin esikoulupuuhana.

Tulkitsin  myo6s jalkapallon peluun pihalla leikiksi, koska se perustui

vapaaehtoisuuteen, samoin kuin esimerkiksi kivien kerailyn pihamaalla.

”H:--- Mit& s& oot tdndén ehtinyt tekemaén?

P1: No tota ma oon aamulla eskarissa pelannu jalkapalloa ja muuta ma en oikein muista

€es.

P1:--- Ja sit véhan leikitdan, valil taalld on lelupéivi--- Ja sit on kiva pelata noitten
isompien kanssa sitd jalkapalloa.--- Tykkaan kerailla kivia tuolta pihalta. Nytkin mulla on

taskussa kolme kived.”

Kysyttdessa tekemisista kaikki lapset eivdat mieltdneet leikkid varsinaiseksi
tekemiseksi. Mietin kovasti, mistd tama tulkinta oli lahtdisin. Voisiko aikuisen

aktiivisen roolin puuttuminen tasta toiminnosta toimia selittdvana tekijana?

"H: Mitds sd oot jo ehtinyt tinddn tekemddn?

P2: No... en kauheesti mitddn. Pelannu jalkkista.”
Samainen poika vastasi kysyttdessa, mita eskarissa yleensa tehdaan:

"H: Mitds te yleensd teette tddlld eskarissa?

P2: No tehddn vaikka jotain askartelujuttuja, tehdd jotain tai... Pupulan tehtivid tai...

>

--- Ja sit opetellaan aakkosia ja tehd&an kuva-arvotuksia.’

Tastd pojan kommentista syntyy vaistaméattd vaikutelma, ettd lapsen silmissa
esiopetuksessa tekeminen on jotakin, mitd aikuinen tuottaa lapselle, tai ainakin
yhdessa lapsen kanssa. Leikki (t&ssé haastattelussa jalkapallon peluu) on jotakin, mité
lapsi itse tuottaa ja lapsi ikddn kuin mitatoi pelaamisen arvon siitd aikuiselle
kertoessaan. Jain pohtimaan, miksi nédin on. Onko syy meissa aikuisissa ja siing,
miten me arvotamme lasten keskindistd, omaehtoista leikkia?

Litteroituja haastatteluja lukiessa ja haastatteluja nauhalta kuunnellessa
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syntyi vaikutelma, ettd lapsi sanallisti itselleen merkitykselliset asiat hyvin

spontaanisti, empimattd. Tamé k&y ilmi seuraavasta katkelmasta P3:n haastattelussa:

”H: Mua kiinnostaa ihan hirveesti, mita te teette taalla eskarissa?

P3: No... Vililli leikitddn.

H:--- piirtaisit ssmmosen asian eskarista, joka on sulle tosi mieluista. Mista sa tykkaat ihan

hirveesti. Tulisko sulla heti mieleen semmonen?

P3: No tulee.

H: Kiva. M& annan t&alta sulle tallasen valkosen paperin. Mik& se asia on?
P3: Leikkiminen.

H: Leikkiminen. Mika leikki on erityisesti sulle mieleen?

P3: No kotileikki.--- "

Se, ettd P3 nimesi leikin tekemiseksi esikoulussa ja my6hemmin tuotti
piirrostehtdvassad  kotileikin - mieluisimpana puuhana, tukee tatd tulkintaa.
Piirrostehtavaan kaytetty aika sek& yksityiskohtien kuvailu itse leikkitilanteesta

korostivat leikin merkityksellisyyttéa pojalle.

— @
T T+ 5 il

Kookl

Kotileikki
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Samoin tdma spontaani leikin nimedminen esikoulutekemiseksi ilmenee P7:n

haastattelukatkelmasta:
"H: Mitdis tédilldi tehdcin?
P7: Leikitaan.
H: Leikitd&n. Mita sa leikit taalla eniten?

P7: Autoilla.

H:--- Mitas siella ulkona tehdaan?
P7: Leikitaan.
H: Mitas te ootte tdna aamuna leikkineet ulkona, muistat sa?

P7: Jalkapalloo.---”

Tastd katkelmasta kdy my6s ilmi, kuinka lapsi itsekin maéarittda jalkapallon
pelaamisen leikiksi ja tdmé& tukee siis tulkintaani pelin vapaaehtoisesta luonteesta.
P1-pojan kasvunkansiosta l6ytyi piirustus, johon han oli taltioinut kuvan

mieluisasta ulkoleikista:

"H: Oolalaa. Mitds sieltd oikein [oytyy?... Muistat sd mitd sd oot piirtinyt?

P1: Tassa méa kerdan mun kaverin kanssa tota vetta ranneista.--- "

Tama leikki saattaisi ulkopuolisen silmin ndyttaa joltain muulta kuin leikilta. Silti
tekemisen vapaaehtoinen luonne ja sen merkityksellisyys lapselle teki siita leikin.

Seuraavassa katkelmassa haastateltava poika nimed& piirtdmisen leikiksi.
Tulkinnan tasolla siis tdima tekemisen omaehtoisuus méaritti tekemisen leikiksi. Se on

jotakin, mitéd aikuinen ei "hallinnoi’:
"H: Mikd on semmonen asia tai tekeminen, mikd on tddlld eskarissa tosi kivaa?
Piirtdmisen 4anta
H: Kukas siind on?
P4: Joku

H: Kuka? Joku taalta eskarista?
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P4: Mmmm, mina.

H: Sin&. Okei. Mita t&ssa on?
P4: Leikki.

H: Leikki. Hmmm.
Piirtdmisen aanta

H: Mikas siihen tulee?

P4: Siit tulee mun piirustuksii, mitd ma haluun---"’

Tulkinnassa paino on siis pojan viimeisella repliikilla “mitd md haluun”.
Haastattelun edetessd, poika nimeéa toistamiseen piirtdmisen leikiksi. Epamieluisana
tekemisend hén nimeda legoleikin. Tassa kohtaa mietin, miksi han koki legoleikin
negatiivisena. Toistiko leikki itseddn? Oliko legoilla leikkiminen liian “valmiiksi
pureskeltua”, yllatyksetonta ja ennalta arvattavaa?

Seuraavasta katkelmasta on nahtédvissa, kuinka lapsen (P5) oli vaikea
kuvailla leikin juonta. Han valttda kertomisen tuskan toteamalla, ettei muista leikkia.
Tutkijana minua harmitti, etten ollut havainnoimassa itse leikkitilannetta. Nimesiko
lapsi leikin siksi, ettd se oli tuoreeltaan muistissa vai oliko tama leikki sellainen, jota
leikittiin usein ulkoiluissa? Tekik6 leikin taisteluefekti leikistd mieluisan? Nain

saattoi hyvinkin olla.

"H: Mitd sd oot tanddn ehtinyt tekemddn?

P5: Hmm, leikkiny.

H: Mit te ootte leikkiny?
P5: Ninjakirppareita.

H: Ninjakirppareita. Kerros vahén. Miké&s se semmonen leikki on?... Mita siind tehdaan?

Onks teilla ninjat?
P5: Niitten pitaa taistella.

H: Aaa, ootteks te ulkona vai sisalla?



33

P5: Ulkona.
H: Miten ne taistelee?

>

P5: Hmmm... en muista.’

Leikin mielekkyytta lis&si aivan varmasti se, ettd poika oli leikkinyt sit4 parhaimpien
esikoulukavereidensa kanssa. Leikki mieluisassa seurassa on itsessaan palkitsevaa,
leikin sisalt6 voi olla talléin vain pieni sivujuonne.

Seuraavassa tyton haastattelussa leikki korostui monella tapaa. Se tuli ilmi
kysyttéessd, mutta myos tarkasteltaessa tyton kasvunkansiota, jonne han oli taltioinut

itse valmistamansa pizzaleikin valineiston:
”H: --- Sit s& ehdit viel& tonne uloskin, kun mé tulin sut sieltéd hakemaan.
T2: Joo.
H: Mités te siell& teitte?
T2: Sellasta murkkukaupunkii.
H: Murkkukaupunkia? Muurahaisille?
T2: Niin.
H: Mitas te olitte jo siihen saanut tehtya

T2: No taloja ja taloja...

H: Mika t4a mahtaa olla? (kasvunkansiota tutkien)
T2: Se on pizza

H: Mita pizzaa se mahtaa olla

T2: Nakkipizzaa.

H: Okei.

T2: Siind on nakkeja.

H: --- Sitten s& oot kirjottanut pizzakioski.
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T2: Mmm.

H: Onks sulla ollu leikki?

T2: Mulla on sinne kalojaki.

H: Okei.

T2: N&a on keltasia.

H: Ai noi on niitd pizzanpalasia ja pizzoja vai... Tykkddt sd pizzasta?

T2: Joo.

T2: --- Ja ma oon tehny myos kolikoita. Niilla voi ostaa.
H: Oi... Sulla on koko leikki sielld tallella. Joo... Ootteks te leikkinyt noilla

T2: Joo.---"

Leikin arvostus nakyi siind, kuinka pizzaleikki oli kokonaisuudessaan tallennettu

kasvunkansioon. Epaselvaksi jéi, oliko tdma leikki tallennettu kansioon lapsen omasta

halusta vai aikuisen toimesta.

Haastatteluita véritti lasten positiivisuus ja yhteistyotaidot leikkitilanteissa.

Ainoastaan kahdessa haastattelussa (P6 ja P1) sivuttiin konfliktitilannetta leikissa tai

muussa tekemisessa:

“H: Piirrdt siihen toiselle puolelle sellasen jutun, mikd ei oo niin mukavaa eskarissa.

Tuleeks sulle heti mieleen, misté sé et tykkaa eskarissa ollenkaan?
P6: Tulee

H: Nonni, mikas se on?

Piirtamisen aanta

H: Mita siihen tulee?... Siind on oikea mutrusuu. Kuka siind on?
P6: Mina.

H: Mikéa ei oo mukavaa?

Piirtamisen aanta.



H: Miké ei oo mukavaa eskarissa?

P6: Kohta naat... arvaat.

H: Ai kohta naan.

Piirtamisen &anta.

H: Kukas siind on?

P6: Mind, eiku L.

H: L, onks L tuolta ylékerrasta?... Onko?... Mitése tekee?

P6: No ku se aina hakkaa joskus.---"

P1-poika taas kuvailee mielipahaansa:

“P1: Vililld md jopa piirrdn.

H: Okei.

P1: Ja valilla ma piirran tarkkaan ja valilla silleen hosuen.
H: (naurua) Ai onks se vahan paivasta kiinni?

P1: Joo.

H: Okei.

P1: Sit se on viel tuulestakin kiinni, mika tuuli.

H: Niin kuin oma tuuli? Mieliala?

P1: Niin.

H: Joo.

P1: Onko paha péivé vai hyva. Tai surkee tai surullinen.

H: Joo. Jos on surullinen, niin mimmmostas jélked sillon syntyy?

P1: No sillon syntyy véhan sellasta mark&a kun mun silmista tippuu niita kyyneleita.

H: Ai?

P1: Silti vah&sen suttusta.

H: No entés sillon kun on vihanen tai...

35
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P1: No sitten kun ma oon vihanen ma teen ihan ndin (viittoo ilmaan), niin tulee ihan

suttusta.---
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4.2 Aikuisjohtoisuus vs. lapsilahtoisyys

Toiseksi merkityskokonaisuudeksi haastatteluista nousi lasten osallisuus suhteessa
omaan tekemiseen ja tuotoksiin esikoulussa. Lasten haastatteluissa on kuultavissa
esiopetuksen hyvin aikuisjohtoinen toimintakulttuuri. Lasten omat valinnat
nayttaytyvat néiden haastatteluiden valossa hyvin vahdisiltd. Lapset ilmaisevat
aikuisjohtoisuutta raadollisestikin: “sain piirtdd” ja “piti tehdd” —tapaisin ilmauksin.
Toisaalta silloin kun lasten omaa &antd on kuultu, on se tuottanut hyvin rikasta

“kulttuuria”.

Mieluisat puuhat esiopetuksessa| Mainintoja
lasten piirtamina

Leikki 3
Jalkapallo 3

Pupulan tehtavakirja 1

Ruokailu 1
Television katselu 1

KUVIO 1: Mieluisat tekemiset esiopetuksessa (piirrostehtava)

Edell& oleva kuvio (kuvio 1) osoittaa, kuinka haastatelluille lapsille merkitykselliset
tekemiset esiopetuksessa ovat padsaantOisesti jotakin omaehtoista tekemistd, kuten
leikki seka jalkapallon peluu. Ndissé toiminnoissa lasten osallisuuden taso on korkea.

Seuraavat lyhyet katkelmat kolmesta eri haastattelusta osoittavat, miten

lapset sanoittavat aikuisjohtoisuutta tutkiessamme yhdessé heidan kasvunkansioitaan:
"T1: Sit tdnne md piirsin vield kakun.
H: No md huomaan... Synttirikakun.

T1: Sai piirtaa jotakin.
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T1:--- Sitte tdd, me saatiin varittaa sellasia varityskuvia, niin ma varitin timmdsen.---

”H:--- No ni. Mitas tassa sitten on?

P2: Siin on mun kuva, m& sain piirtéé sen itte.---”

”H: ---Olalaa. Mitds siin& on?
T2: Piti teh& joku kiva paikka kavereiden kaa. Missa on kavereiden kaa.
H: Aha. Ja s& oot piirtanyt Linnanméaen?

T2: Niin. Tossa on mukkelismakkelistalo. Se on vaarinpain.---

T2: --- Piti varittda joku kuva.
H: Aha

T2: Oli Nalle Puh kuviakin.

12: Sit piti piirtdd..060 ... jostain hauskasta paikasta.
H: Mikas paikka toi on?

T2: Uimabhalli.

T2: Sitten piti piirtdd itsen nakdnen ihminen
H: Joo.

T2: Samanlaiset vaatteet... Silld vilin sai piirtdd toiselle puolelle.---"

Samainen tytt6 (T2) oli taltioinut kasvunkansioon upean pizzaleikin itse
askartelemiensa téytteiden ja rahojen kera. Tdama leikin taltioiminen kertoo siit4,
kuinka lasten omaa tuotosta kuitenkin aikuistenkin silmissa arvostetaan.

Lasten odotukset esikoululle ja —opetukselle wvoivat olla hyvin
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aikuisjohtoisuusmyonteisid. Lapsen osallisuus, tai osallistumattomuus, ei ole
haastateltujen lasten silmissd negatiivinen asia. Haastatteluista huokuu lasten
odotukset aikuisten ohjaamaa ja suunnittelemaa toimintaa kohtaan. Taméa kay ilmi

seuraavasta lyhyesta katkelmasta:
“H: Mitd sd oot jo ehtinyt tinddn tekemé@an?

P2: No... en kauheesti mitddn. Pelannu jalkkista.---"

Esikoulussa ei lapsen silmissa ole tehty mitddn, koska aikuinen ei ole ollut osallisena
jalkapallon peluussa. Omaehtoinen tekeminen ei tdimén pojan silmissd ole mitdén”.
Samainen poika piirsi mieluisimmaksi puuhakseen esikoulussa Pupulan tehtdvakirjan,
jonka tekemisessa aikuisella on merkittavé rooli.

Osallisuuden merkityksellisyys lapselle voi ndkyd hyvin konkreettisella

tavalla. Seuraavassa haastatteluotteessa tyttod piirtaa itselle mieluista puuhaa:
”H:--- Mika sulle on tosi mieluista, kun oot t&alla néin. Piirtasit mulle semmosen siihen.
T2: Joo.
H: Tuliks sulle heti mieleen?
T2: Tuli.
H: Mikas se on se asia?
T2: Olla ruokailussa.
H: Aha. Mikas siité tekee mukavan?
T2: Nooo... Musta on kiva ottaa tarjotin ite ja muut valineet.
H: Omat vélineet?

T2: Koska paivakodissa oli aina valmiina.---”
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Ruokailu (T2)

Seuraavassa katkelmassa on néhtdvissa, miten lapsi hahmottaa esiopetusta

aikuisjohtoisuuden ja struktuurin kautta:

”H:--- Mité te yleensa eskarissa teette?

T2: No ekan me ollaan pihalla. Sitten kun kello soi niin mennaén jonoon ja leikitdan hetki ja
sitten menndén sisdén ja mennaan omille paikoille. Ekalla kerralla me saatiin menna ihan
minne vaan. Nyt meién pitdd menna niille samoille paikoille. Sitte saa ottaa joskus vapaat
touhut ja joskus eskaritehtavid, sitte saa vapaat touhut ainaki, ja sitten menndan syémaan,

sitten on joku kesken tai luetaan Porkkanamyllyn satua---

Néamai “vapaat touhut” kuvastavat tdimén tyton kohdalla omaa osallisuutta, jotakin
tekemistd, jonka saa valikoida itse, muu tekeminen on aikuisen ennalta
suunnittelemaa ja ohjaamaa.

Aikuisen rakentamasta” kulttuurista kertoi haastatteluissa viittaukset
kuukauden teemaan, joka oli koko koululle yhteinen, aikuisten etukdteen paattama

teemakokonaisuus:

"Tl: -- Me tehtiin semmoset... Ku ekaks me oltiin niinku ulkona. Sitte me mentiin
aamunavaukseen ja sielld tehtiin pieni esitys. Sit ne kerto mikd on tdn viikon... 606... se

teema, niin sitten tota me piirrettiin joku uni paperille---.”

Aikuisjohtoisuus on kuultavissa my6s seuraavassa katkelmassa pojan (P1)
haastattelusta. Teema tuntui olevan hanelle merkityksellinen, silld poika kertoi siita

varsin yksityiskohtaisesti:
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”H: --- Tuleeks sulla eskarista viela liséa asioita?

P1: No valil tanne saa tuua, niin ku valil, nyt taalla on niin ku toi nukkumiskausi niin ku toi
nukkuminen on aihe, nii me saatiin semmoset nukkumislistat, mitka ajat me saadaan nukkua
ja se pitéa varittaa. Sit tdal on vélil semmosia 666 aamunavauksia ku vaihtuu ne kuukaudet

niin tota sit siind, siin vaiheessa niin ainakin sillon kun alkaa aina ne unikaudet niin arvaa
mita?

H: No?

P1: Niin sillon menn&én koko koulun vaki paitsi kutoset niin menee tonne 666 koulun saliin
niin siell& on kynttiloité lattialla ja esitetdén sellanen esitys. Ja siella on pilkkopimeetd mut

vaan kynttilat on lattialla ja siel takana siin rampilla on vaan valot. Nyt ei tuu muuta
(mieleen).---”

4.3 Pupulan tehtavakirja

m@ L pchuesn

Pupulan perheen tehtavakirja (P2)

Pupulan tehtévakirja, oikealta nimeltd&dn Pikkumetsén esiopetusmateriaali, pitda
sisalladn eheytetysti aidinkielen, matematiikan sekd ymparist6- ja luonnontiedon

sisaltdalueilta tehtdvid. Lapsiryhmadssd, jossa haastattelut toteutin, tehtévakirjalle oli
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oma tuokionsa kerran viikossa. Tehtdvakirjan tekeminen mainittiin haastatteluissa

yhteensd yhdeksén kertaa (vrt. kuvio 2).

”H: ---Osaisit s& kertoo niistd (tekemisistd), mitkd on semmosia, mitd sulla on jaanyt

mieleen?

T2: No tdnddn on ainaki eskaritehtdvid... keskiviikkona.

H: Ai keskiviikkona on eskaritehtavapaiva?

T2: Niin.

H: Minka&laisia ne eskaritehtavat on?

T2: No sellasii ei kauheen hankalia. Meilléa on sellaset tehtavakirjat.
H: Aha. Muistat s& mimmosia siell& on ollu?

T2: No sellanen. Yks sellanen yks kéasi pitéa varittad kummal piirtdd. Ma oon oikeekatinen,
mun piti varittda oikee ja sitte piti niinku oli sellasia vasaroita ykkdnen ja kakkonen ja
kolmonen ja nelonen ja vitonen ja kutonen niin ne piti niinku viivoittaa jos yhes ois niinku

yksi niinku vasara niin se piti laittaa ykkoseen.
H: Hmm. Okei.

T2: Viivalla. Ja sitte on ollut sellanen ettd oli niinku erilaisia niin piti johonkin piti
ympyrdida yksi, johonkin ympyraan piti laittaa kaksi ja johonkin kolme ja johonki nelja. Ja

ollaan harjoiteltu kirjaimia ja niit piti niinku 6666 vahvistaa... Ja pisteestd pisteeseen.---"

Tyttd (T2) kertoi tehtdvista hyvin yksityiskohtaisesti. Useita haastatteluita véritti
kuitenkin kielellisen ilmaisun niukkuus, kuten seuraavista lyhyistad katkelmista kay
ilmi:

“H: --- Mita te yleensa teette?

P5: Leikitaan.

H: Leikitte. Okei, teettekd muuta kuin leikitte?

P5: Joo, piirretdan.

H:-- Tuleeks sulla muita asioita mieleen, mita taalla tehaan?
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P5: kirvjaimii tehddn.’

“H: --- Mita te teette taall& eskarissa?

P3: No... Vililld leikitdan

H: Joo.

P3: Sitten vilil tehddn semmosta kirjaa...

H: Mikdis kirja, muistat sd mikds kirja se on?... Onks se se Pikkuvden... Pikkumetsdn...
P3: En md muista endd sitd...

H: Mitds siellé kirjassa on? Millasia tehtavi&?

P3: No en ma enda muista.---”

Vaikka poikien ilmaisu oli niukkaa, tehtavakirjan tekohetket tuntuivat olevan heille
yksi olennainen osa esiopetusta. He nimesivét tdamén tekemisen hyvin nopeasti, heti
leikin rinnalla.

Yksi haastatelluista pojista (P2) oli hyvin tehtdvdorientoitunut. Tama kay
ilmi  alla olevasta haastattelukatkelmasta. Samainen poika myds piirsi
piirrostehtdvassa mieluisimpana tekemisena Pupulan perhe —tehtdvien tekemisen.
Poika oli myds aiemmin aamusta keskusteltaessa todennut, ettei ollut juuri ehtinyt
tekemaan mitdén, vaan oli “pelannut jalkkista”. Esiopetus tdmén lapsen silmin

nayttaytyi aikuisen suunnittelemana tekemisten jatkumona.
“H:--- Mitas te yleensa teette taalla eskarissa?
P2: No tehddn vaikka jotain askartelujuttuja tehdd jotain tai... Pupulan tehtdvid tai...
H: Mita tehtavia?
P2: Pupulan
H: Pupulan tehtavia.
P2: Pupulan perhe.
H: Joo. Pupulan perhetehtavia. Niin?

P2: Ja sit opetellaan aakkosia ja tehdaan kuva-arvoituksia.
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H: Opetellaan aakkosia... Mitd ne on ne kuva-arvotukset?

P2: Et piirretdan jotain kuvia, kuvista jotain osioa ja sitte jonkun lapsen pitda arvata, mika

se asia se on.
H: Aha. Okei. Tuleeks sulla muuta mieleen?

P2: No ei kauheesti.---

4.4  Jalkkista ja lilkuntaa

Neljantena merkityskokonaisuutena haastatteluista nousi esiin liikunta, ja erityisesti
jalkapallon peluu. Tamén merkityskokonaisuuden osalla mietin, millainen vaikutus
haastateltujen sukupuolijakautumalla on tdhan tulokseen. Olisiko liikunnan
merkityksellisyys noussut nain korkeaksi, jos aineistossa olisi ollut enemmaén tytt6ja?

Kuviosta 2 seuraavalla sivulla on néhtdvissa, mitka asiat lapset kokivat
esiopetuksessa epamieluisina. Tytot nimesivat ja piirsivat epamieluisana tekemisené
tdssd kohtaa ulkoilun ja metsédretken. Tastd voisi paatelld, ettd poikien vastaukset
varittavat liikunnan osuutta aineistossa ja tuovat siihen liikuntamyonteisen
painotuksen. Tytot eivat mydskaan maininneet liikuntaa milldén tavoin haastattelujen
aikana.

Huomionarvoista on myos, kuinka kaksi haastatelluista lapsista nimesi
leikin (auto- ja legoleikin) epamieluisina toimintoina. Tutkijana en padssyt tdman
ajatuksen taakse. Autoleikki (P7) oli tdimén pojan kohdalla kuitenkin paljon leikitty.
Kokiko hén leikin toistavan itseddn? Nama leikit perustuvat valmiina oleviin
leikkimateriaaleihin, autoihin ja legoihin. Voisiko olla niin, ett4d mieluisa leikki on
sellainen, jossa lopputuotokseen péadsee itse vaikuttamaan? Kuten esimerkiksi T2-
tyton pizzaleikissd. Epamieluisat puuhat esiopetuksessa kuvastavat myos
esiopetusikaisen lapsen hyvin konkretiaan perustuvaa ajattelua. P2 -poika ei pida

tomaatista, joten esiopetuksessakin ikévintd oli tomaatin syominen.
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Epamieluisat puuhat esiopetuksessa

lasten piirtaminé

Mainintakertoja

Leikki (auto- ja legoleikki) 2
Ulkoilu 1
Metséretki 1
Piirtdminen 1
Palapelit 1
Laulaminen 1
Tomaatti (syotynd) 1
Kiusaaminen 1

KUVIO 2: Epamieluisat tekemiset esiopetuksessa (piirrostehtéva)

Kuviosta 2 on myds nédhtavissa, ettei lapsilla ole selkeésti mitdan yhtd epamieluisaa

puuhaa tai tekemistd esiopetuksessa. Mik&an yksittainen toiminto ei saanut useampia

mainintoja.

Poikien pdaiva tayttyi ulkoiluissa jalkapallon pelaamisesta. Se kuului

haastatteluissa, ja myds nékyi piirrostehtdvan muodossa: kolme pojista piirsi

jalkapallonpeluun mieluisimmaksi tekemiseksi esiopetuksessa:

”H: --- Mita sé oot tdndéan ehtinyt tekemé&an?

P1: No tota mé& oon aamulla eskarissa pelannu jalkapalloa ja muuta mé en oikein muista ees.’

Ja koulusta puhuttaessa sama poika esittaa toiveen:

“Pl: Niin ja sitten tota niin md haluaisin oppia tekeen tosi isoja ilmareita sitten kun md meen

kutoselle.

H: Tarkotat s& ilmapotkuja?

P1: Joo. --- Niin ku tdlleen tdstd maaliin... (ndyttid).”
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Jalkapallon merkityksellisyys kuului haastatteluissa vastausten spontaaniutena, kuten
seuraava katkelma pojan (P6) haastattelusta osoittaa:

"H: --- Nyt mietit sellasen asian, mistd tykkdcdt tddlld tosi...

P6: Joo, tiedan.

H: Tiedat jo. Okei, nonni. Kerrot s& mullekin, mika se on se asia?
P6: Jalkkis.

H: Jalkapallo. Pelaatteko te sitd ulkona vai sisalla?

P6: Ulkona totta kai!

H: Kenen kanssa sé pelaat?

P6: Nooo aika monen koululaisen.---"

Pojilla oli tapana pelata jalkapalloa my0ds yhdessé koululaisten kanssa ja tdma tuntui
olevan pojille my6s hyvin merkityksellinen asia, kuin ovi isojen poikien
koulumaailmaan.

Haastatteluissa kuuluu myds torstain ohjattu liikuntahetki salissa (kaksi

mainintaa). Taté tuokiota varittda poikien puheissa aikuisjohtoisuus:
“H: Mitds te yleensd teette torstaisin?
P3: No torstaisin kdydaan yleensa siella salissa.
H: Mita siella salissa tehd&an, kun mé en koskaan ollu?
P3: No siella liikutaan ja teh&dén jotain juttuja.
H: Aha. Kenen kanssa te liikutte?

P3: No aikuisten---.”

Silti ndma torstain liikuntahetket olivat pojista selvésti mieluisia:
”P2: --- No valilla on jollain liikka ja sitte aina torstaisin on toi jumppa.

H: Okei. Mitas te sielld jumpassa teette?
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P2: No jumpataan ja hauskoja leikkeja.---

H: --- Tuleeks sulla muuta mieleen?
tauko

P2: No... Ulkoliikuntaa.

H: Okei.

P2: Vvalilla.

H: Niin s& pelaat jalkapalloa, niink?

P2: Ei se oo mitddn sellasta, et sellasta ett vihdn leikitddn sielld.”

Pojalle (P2) jalkapallo ei ollut ulkoliikuntaa, vaan jotakin, minka aikuinen on
suunnitellut ja jonka aikuinen ohjaa. Samainen poika kertoi haastattelun alussa
pelanneensa jalkapalloa, joka ei “oo kauheesti mitddn”. Liikunta oli hénelle
merkityksellistd juuri aikuisen ohjaamana toimintona ja se teki siitd mielekkaan.

Mielekkyytta lisési toiminnan leikinomaisuus. Ohjatuissa liikuntahetkissa oli

’

“hauskoja leikkejd”.
Tytot kuvasivat heille epdmieluisia puuhia piirrostehtavdn muodossa:

"H: Tuleeks sulle heti mieleen, mika ei oo niin kivaa?

T1: Kaikki on yhta kivaa... (naurua)

H: Sitten ei 0o pakkokaan piirt44, jos oot sitd mielté et ei 0o mikéan epamieluista.
T1: Nyt mé keksin.

H: Kerrot sa?

T1: Metsaretki.

H: Metsaretki ei 00. Osaat s kertoa miksi s& et pida siita?

T1: Siksi ettd... En ma oikein osaa kertoa.---"
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T2-tyttokin piirsi hénelle epdmieluisamman asian. Itse ulkoilu ei ehka olisi niin
epamieluista, eika litkkuminen sielld, mutta ulko- ja sadevaatteiden pukeminen muutti

toiminnan tylséksi tamén tyton silmissa:
“H: Onks sulla pipo pddssd?
T2: On
H: No niin... Viela tupsukin siihen... Onks se polku vai tie?
T2: Polku.
H: Missé s& oikein meet siinéd kuvassa?
T2: O60... eskarissa.
H: Joo. Misté tilanteesta téé kertoo? Mika...
T2: Ma& en tykkda mennd... Ma en tykkaa olla pihalla.

H: Aha. Mut oishan se pitanyt arvata tostsa hatusta. Et tykkéaa olla pihalla. Joo. Mik& se on

se asia, miks s et valita olla pihalla?

T2: Noo... Md en haluis pukee niin paljo pddlle.”

Haastatteluja varittdd myos tyttdjen erilainen ulkoilukulttuuri. Tytot eivét
osallistuneet ulkoiluissa jalkapallon peluuseen, vaan ulkoiluaikana he leikkivat

omaehtoisia leikkeja, kuten esimerkiksi aiemmin kuvattua murkkukaupunkia.

4.5 Koulu opin paikkana

Viidentend merkityskokonaisuutena haastatteluista nousi esille lasten kokemukset
kouluun siirtymisestd. Kouluun siirtyminen ndyttaytyi haastattelemieni lasten silmissa
vield verraten kaukaiselta asialta. Haastattelut toteutettiin marraskuun 2013 aikana,
jolloin koulun aloitukseen oli vield reilusti aikaa ja esiopetusvuosikin oli vasta

k&ynnistynyt pari kuukautta aikaisemmin. Toisaalta esiopetus oli jarjestetty koulun
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yhteydessé ja haastatellut lapset esimerkiksi soivat koulun ruokalassa ja liikkuivat
koulun liikuntasalissa. Koulu oli heille siis rakennuksena todella tuttu. Samoin
valitunneilla koululaisilla ja esikoululaisilla oli yhteisid leikkihetkid esimerkiksi
jalkapallon peluun muodossa.

Koulu nayttaytyi lasten puheissa selkedsti oppimisen paikkana. Yhdeksésta
lapsesta seitsemdn mainitsi haastattelun aikana jollakin tavalla koulussa opiskeltavan
taitoja tai etta sielld opitaan erilaisia asioita. Koululla oli siis heidén silmissaan selkeé
funktio, tarkoitus. Koulu edustaa tdssd tutkimuksessa mukana olleille lapsille
voimakkaasti paikkaa, jossa opitaan ja opiskellaan asioita. Johtuiko td&ma koulun
selked funktio lasten mielissé siitd, ettd esiopetus toteutettiin koulun yhteydessa? Vai
vastaisivatko pdivakodin yhteydessé esiopetusta saavat lapset samalla tavoin koulun
tehtavasta kysyttaessa?

Lasten ajattelun konkreettisuus heijastui koulukeskusteluun ja odotukset
kouluun siirtymisestd olivat osalla lapsista hyvin konkreettisia, kuten seuraavasta

katkelmasta kay ilmi:
“H:--- Minkéalaisia ajatuksia sulla on siita kouluun l&hdosta?
P2: Noh onhan se ihan mukavaa.
H: Mita sa aattelet ettd siind on kaikkein mukavinta?

P2: No se et ma saan vahan opiskella kun sielld on sellaset penkit, pdydat, missa on avattava

kansi.

H: Ai pulpettia tarkoitat.

P2: Joo.

H: Joo.

P2: Meil on ihan tavalliset pdydat eskarissa.

H: Joo, se tuntuu kivalta. Mietityttd&kd sua mikaan asia siind kouluun lahddssa?

P2: Entiia.--- ”
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Tai kuten P5-poika asian niukasti toteaa:
”H:--- Mita siella koulussa tapahtuu?

P5: 066..., luetaan.”

P3-pojalle koulu oli vield jasentymaton asia, mutta koulun funktio oli kuitenkin

selvilla. Koulussa opetellaan asioita:

“H.:--- Ja sitten kun tulee ens elokuu niin s& l&dhdet kouluun. Tuut s& téhan kouluun?
P3: No ihan tahén kouluun.

H: Joo-o0. Mités s& aattelet siitd kouluun menosta?

P3: No vahén jannaa.

H: Mika siina ehka jannittaa eniten?

P3: En mé sitd tii&. Mika jannittéa eniten.

H: Joo. Te ootte tuolla koululaisten parissa vahéan liikkuneetkin. Mité sa luulet, ettd siella
koulussa tehd&an?

P3: Opetellaan asioita.---

Koulu saattoi olla ajatuksen tasolla esiopetusikaiselle lapselle vield kaukainen ja

vaikeasti hahmotettava asia:

“H: Sd meet ens syksynd kouluun, niin mitd sd aattelet sielld koulussa tapahtuu?
P4: En mé oo aatellu yhtaan.

H: Et oo vield aatellu sitd asiaa. Mut jos nyt aattelisit, niin mitas sielld koulussa vois
tapahtua? Mité varten mennéén kouluun?

P4: Sen takii, ett me opitaan.

H: Mitd te opitte siell& koulussa?

P4: En min& tieda?

H: Mita sielld opetellaan?

P4: Ehka ruotsia tai englantia.

H: Ai puhumaan vieraita kielid. Niin... Opetellanks sielld jotakin muuta?

P4: En ma tiia.--- ”
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Erdélle haastateltavista (P6) koulu ei nayttaytynyt lainkaan perinteisend oppimisen

paikkana, vaan sai merkitysfunktionsa samaan kouluun tulevan ystdvan muodossa:

”H: --- Niin mita sa aattelet, mita siella koulussa tapahtuu?... Mitas te teette?...(hiljaisuus)
Mut s& odotat sitd kumminkin?

P6: (nyokk&a) Niin ma saan ainakin kivan kaverin, sit ku méa meen ykkdselle, niin M tulee.
H: Tuleeko?

P6: Niin, paras kaveri.

H: Noni, se tulee samaan kouluun. Joo, sehdin on ki...

P6: Se menee vasta eskariin---. ”

Kolmen haastateltavan silmissa (P7, T2 ja P1) koulu edusti hyvin perinteisté opin ja

opiskelun paikkaa:

"H: --- Sd meet ens syksynd kouluun... Minkdlaisia ajatuksia sulla on siihen?
T2: Et siel tehtdis kivoja laksyja.
H: Odotaks sé sité kouluun menoa?... (nyokk&a) Odotat. Mita s& odotat siiné eniten?

T2: No sité kun saa laksyja.---”

P1 —poika kertoo toiveistaan koulun suhteen hyvin vuolaasti:

“H: Minkdlaisia ajatuksia sulla on kouluun menosta?

P1: No sitd, ettd ma oppisin lukemaan siella parhemmin, sitten ma oppisin kirjottaan ja
kaikkea ja sit ma lukisin ihan kaikkee tota, sit ma oppisin tarkasti piirtdmaan, ja sitakin ma
miettisin, ettd m& haluaisin ett saisin timmdset kynat (pdydalla on tussit)

H: Ai tommoset tussit?

P1: Niin ja sitten tota niin m& haluaisin oppia tekeen tosi isoja ilmareita sitten kun ma meen
kutoselle.---”

Myos koulukeskustelussa kuuluu paikoin lasten kielellisen ilmaisun niukkuus, kuten

seuraavasta katkelmasta (P7) kay ilmi:

”H--- Mités ajatuksia sulla on siitd koulusta?
P7: En mé tiia.
H: Mitd siella tehdaan?

P7: Opiskellaan.
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H: Mita siella opiskellaan?

P7: Jotakin.

H: Mita?

P7: Numeroita.

H: Numeroita. Aivan, mitds muuta?

P7: En tiia.

4.6 Esiopetuksen sisaltdalueet lasten puheissa

Lasten puheita varitti leikkikeskeisyys. Haastattelemani yhdeksan lasta mainitsivat 27
kertaa leikin kuvaillessaan esiopetusta (vrt kuvio 5 sivulla 58). Siséltdalueiden
olemassaoloa lasten puheissa ja niita toisistaan erotellakseni rakensin kuvion 3, johon

olen kerénnyt lasten spontaanit kerronnat siitd, mitd esiopetuksessa tapahtuu:

Lapsi \Esiopetuksessa tehdaan... ( haastattelijan kysymykseen vastaus)

T1 "Leikitddn, aamupiirissd, askarrellaan, tehddn eskaritehtdvid. Lauletaan, katotaan
vélilla elokuvia... sitten me piirretdén laulun mukasesti--- sitte ollaan ulkona---”

T2 “No ekan me ollaan pihalla. Sitten ku kello soi niin mennddn jonoon ja leikitdcdn
hetki ja sitten me mennaan sisaan ja mennaan omille paikoille--- Sitte saa ottaa
joskus vapaat touhut ja joskus eskaritehtavia, sitte saa vapaat touhut ainaki ja
sitten menn&an sydmaan--- luetaan Porkkanamyllyn satua--- "

P1 ”No tota tehddn tehtdivid, leikitddn ulkona ja leikitddn sisdlld ja ollaan
aamupiirissa ja istutaan ja puetaan ja mennaan taksilla kotiin... Opetellaan vahan
kirjaimia ja sitten lukemaan--- valil kdydaan kattoon tuol ylakertaryhmassa
elokuvia... valilla ma jopa piirran---”

P2 ” No tehddn vaikka jotain askartelujuttuja tehdd jotain tai... Pupulan tehtdvid... Ja
sit opetellaan aakkosia ja tehd&an kuva-arvotuksia... No vélilla on jollain liikka ja
sitte aina torstaisin on toi jumppa... Ulkoliikuntaa

P3 "Valilld leikitddn... Sitten vdlil tehddn semmosta kirjaa... Torstaisin kdydddn
yleensé sielld salissa... siel aina litkutaan ja tehdcdn jotain juttuja”

P4 ‘ “Leikitddn... Syodddn.”

P5 ‘ ” Leikitddn... Piirretddn... Kirjaimii tehdddn.”

P6 ‘ " Tehtdivii!”

P7 ‘ “Askarrellaan... Leikitddn... Ulkona leikitddn jalkapalloo™

KUVIO 3: Esiopetuksen sisallot lasten kuvailemina
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Kuvio 3 tuo esille sen, kuinka esikoulutehtdvien tekeminen oli keskeisella sijalla
lasten kuvailuissa siitd, mitd esiopetuksessa tehddén. Esiopetuksen sisdltdalueista
”Pupulan tehtidvdhetki” piti sisdlldédn kielen ja vuorovaikutuksen, matematiikan ja
ymparisto ja luonnontiedon alan tehtévia.

Lasten haastatteluissa oli kuultavissa korostuneesti myos askartelu ja
piirtdminen (viisi mainintaa). Tdmé kertoo, ainakin tdman esiopetusryhman kohdalla,
taiteen ja kaden tdiden arvostuksesta yhtena merkittdvand esiopetuksen
siséltdalueena. Kolmantena merkittdvand sisdltdalueenaan lasten haastatteluista
nousee terveys seka fyysinen ja motorinen kehitys. Ulkoilun tai litkunnan mainitsi
viisi haastatelluista lapsista.

Néiden siséltéalueiden esille tuleminen lasten puheissa ei minua tutkijana
hammastyttdnyt. Olin saanut esiopetusryhman opettajalta etukédteen, ennen
toteutuneita lasten haastatteluita, ryhman viikko-ohjelmarungon ja naille kaikille
kolmelle siséltalueille oli varattu oma aamupdivansd. Sen sijaan minua jai
mietityttdmaan, miksi musiikki loisti poissaolollaan lasten puheissa. Sillekin oli
nimittain varattu oma viikonpaivansa ohjelmasta.

Taman aineistoni valossa lasten kuvailujen ulkopuolelle esiopetuksen
sisaltdalueista jaa ainoastaan etiikka ja katsomus. Ehk& sen kohdalla on juuri niin
kuin se on kuvattu Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin (2010, 14):
eettinen kasvatus on osa kaikkea toimintaa. Eettinen kasvatus olisi saattanut nousta
nékyvéksi sisdltdalueeksi, jos tutkimukseni olisi luonteeltaan esimerkiksi
etnografinen ja olisin kdyttdnyt péivid havainnoidakseni lasten leikki& tai yhteisié

aamupiirikeskusteluja.

4.7. Tulkinnan yksil6kohtainen taso

Aineiston analyysini yksilokohtaisempaa tasoa pyrin seuraavaksi kuvaamaan
laatimallani analyysitaulukolla (kuvio 4). Siihen olen Kkerdnnyt jokaisesta
haastattelusta keskeiset sisallét ja muuttanut ne tutkijan kielelle. Tdma tutkijan kieli”

edustaa alustavaa tulkintaani haastatteluista. Analyysitaulukko (kuvio 4) on kiteytys
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siitd, mista tulosten analysointini yksilokohtainen taso alkoi. Lukemalla jokaista
haastattelua litteroituna useita Kkertoja ja kuunneltuani niitd nauhalta useamman
kerran, alkoi aineistosta nousta merkityskokonaisuuksia, jotka ovat nahtavissa
taulukon “tutkijan kieli” -0siossa.

l&hdin

muodostamaan yleista merkitysverkostoa. Yksilokohtaisen analyysitaulukon, joka on

Taman  yksilokohtaisen tarkastelun ja analyysin  jalkeen

ikddn kuin kooste tai pelkistys lasten haastatteluista, teon jalkeen aloin vield

numeerisesti laskemaan,

kuinka monta Kkertaa eri esiopetuksen toiminnot ja

siséltalueet esiintyivat lasten puheissa. Tasté syntyi kuvio 5.

Haastateltava:

T1. Perheessé kolme lasta, diti ja isd.
Kuollut kissa.

Keskeinen sisalto:

Kasvunkansion kuvat virittavat
keskustelua. Paljon ” piti piirtdd,

saatiin vérittdd” Kuvailua

Paivastruktuuri hallussa,
musiikin/laulun mukainen
piirtdminen mielek&sta
Koulun teemasta kertominen
Epémieluista metsaretket

Koululta odottaa askartelua

”Tutkijan kieli”

Aikuisen maérittdmaa, lapsen

osallisuuden maéré pieni

Esiopetuksen siséltdalueet nahtavissé

toiminnassa my®ds lapsen silmin

Koulumaisuus, koulun kulttuuri
Liikunta?

Ei suuria odotuksia, luonteva
suhtautuminen, ajatus kaukainen

T2. Perheessé diti, is4, pikkuveli ja

koira. Koira tuntuu tarkealta.

Murkkukaupunkileikisté ja

pizzaleikist4 kertominen

Kasvunkansiosta kertominen "piti
tehdd joku kiva paikka...”
Pdivastruktuuri hallussa. “saa joskus
vapaat touhut...”

Eskaritehtévista kertominen

Esikoulussa mukavinta ruokailu,
epamieluisina ulkoilu

Odottaa koululta laksyja

Leikin merkityksellisyys lapselle,
oma tuotos térkea.

Aikuisen rooli, lapsen osallisuus
pienté.
Aikuisen rakentama arki

Tehtévékirjan merkityksellisyys
lapselle

Koulun kulttuuri kiehtoo
liikunta?

Koulukypsa

P1. Perheessa kaksi lasta, koira, aiti

ja isé.

Jalkapallosta kertominen heti
haastattelun alkuun, koululaisten
kanssa pelaaminen mieluisinta

puuhaa esikoulussa.

Liikunnan/jalkapallon térkeys

toiminnassa




mainitsee valittdmésti. Mainitsee
osaavansa jo kirjoittaa.

Puhuu paljon péytéd/istumapaikoista
sekd aamupiirin nimeaa useampaan
kertaan

Mainitsee lelupdivén ja vanhempien
tutustumispéivan, samoin kivien
keréilyleikin.

Koulun teemasta vuolaasti
kertominen

Koululta odottaa, ettd ~oppisin

i

tosi isoja ilmareita..’

Tehtéavien tekemisen ja sisd/ulkoleikit

lukemaan parhemmin ja kirjottaan ja
kaikkea... haluaisin oppia tekeméan
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Tehtavaorientoitunut, leikki

tarkedd/mieluista

Struktuurin merkitys arjen hallinnassa
lapselle?

Leikin merkityksellisyys ja kodin
rooli (omat lelut)

Koulun kulttuuriin kasvaminen
Koulutydskentelyyn orientoitunut,

jalkapallo edelleen merkittdvéssa

roolissa

P2. Perheessa kolme lasta, iti, isa

kaksi kissaa, kaloja ja kilpikonnia

Mainitsee jalkapallon peluun heti

alkuun

paljon pelaamisesta. “Siin on mun
kuva, md sain piirtdd sen itte...”
Pupulan tehtavét mainitsee
valittdmasti, samoin kuva-
arvoitukset. Jumpassa hauskat leikit.
Pupulan tehtévakirja mieluisinta.

Piirtad siita hartaasti.

Epéamieluisinta esikoulussa tomaatin
syonti. Koululta odottaa

pOYti& "missd on se avattava kansi”

Kasvunkansiota tutkittaessa puhutaan

Merkityksellista.

Lapsen osallisuuden méaara tdiden
valikoinnissa omaan kansioon

pienté.

Tehtavaorientoitunut, nauttii aikuisen

tarjoamasta toiminnasta.

Konkretiataso.

P3. Perheessa diti, isé ja kaksi lasta.

Nimeé&d leikin ensimmaisend
tekemisend “vdlilld leikitddn”.
Piirtad kotileikin mieluisimpana
puuhana.

"Sitten vdlilld tehddn semmosta
kirjaa...”

Torstain liikuntatuokiot (ohjatut)
nime&& myds varsin nopeasti.
Epémieluista puuhaa palapelit ja
piirtdminen

Koulussa “opetellaan asioita... ” On

véhdn janndd..”

Aikuisen rooli liikuntahetkilla

Koulu vield kaukainen asia

Leikin merkityksellisyys

Pupulan tehtévékirja tarkeéa.

merkittava.
Ei omaehtoista tekemista. Joko

kaverin tai aikuisen ohjaamaa.

ajateltavaksi. Koulu opin paikka.




P4. Perheessé diti, isé ja nelja lasta.

P5. Perheeseen kuuluvat &iti, isé ja
haastateltava. Liséksi nimeda

mummun ja vaarin perheeseen.

Esikoulussa yleensd “leikitdcdn ja
syodddn”.

Piirtaa piirustuksen, jonka nimeéé
leikiksi, mieluisimpana puuhana.

Epamieluisin tekeminen legoleikki.

Kouluun lahdosté kysyttaessa

vastaa: ” En oo aatellu yhtddn”

Aloittaa haastattelun kertomalla
aamun ninjakirpparileikistd. Nime&a
leikin my6s ensimmaisend
esikoulutekemisend. Piirtda
mieluisana tekemisend autoleikin.

Piirtanyt kasvunkansioon tarkkoja
kuvauksia perheen lomamatkoista.
“kirjaimii tehdddn

Ei ep&dmieluista puuhaa esikoulussa.
Tai ei ainakaan nimed sellaista.

Koulussa “luetaan”.
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Leikin térkeys lapselle korostuu seké
puheessa etta piirustuksessa.

Leikin vapaaehtoinen luonne, omat
valinnat ja osallisuuden méaara suuri.
Kertoi heittaneensa legolla.
Mahdollinen riitatilanne kyseisessa
leikiss&?

Koulu vield marraskuussa kysyttaessa
kaukainen asia.

Leikin merkityksellisyys.

Perhe tarkea

Pupulan tehtévékirjahetki jaanyt

mieleen aamun toimista.

Koulu vieléd kaukainen asia.

P6. Perheessé nelja lasta seka éiti ja

isa.

Kasvunkansiossa kuvia jalkapallon
peluusta. Piirtdd sen myos
mieluisimpana puuhana. Puhuu
paljon koululaisten kanssa
pelaamisesta.
Kysyttéessd, mité eskarissa tehddan
nime&d painokkaasti: “tehtdvid!”
Haastattelussa kuvakortit
muistuttamassa esikoulun
toiminnoista.
Kysyy kesken haastattelun “koska
mennddn sinne unijuttuun?”’
Epéamieluisana puuhana piirtaa
riitatilanteen, tappelun, jossa on ollut
mukana
Koulusta ajattelee, ettd "md saan
ainakin kivan kaverin, sit ku ma

meen ykkoselle...”

Liikunnan/jalkapallon tarkeys.

Teht&véorientoitunut. Pupulan

tehtévakirja mieluinen.

Koulun teema kiinnostaa.

Kaverit ja jalkapallon peluu jatkuu
myds koulussa. Koululla sosiaalinen

funktio.

P7. Perheeseen kuuluvat aiti, isé ja

viisi lasta.

Nimeaa leikin ensimmaiseksi
tekemiseksi. Kertoo leikkivansa
autoilla eniten.

Puhuu mygs askartelusta.

Leikin térkeys lapselle.
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Ulkoleikiksi nime&4 jalkapallon. Jalkapallon vapaaehtoisuuteen
perustuva luonne => leikkia.
Mieluisinta puuhaa jalkapallo,

epamieluisinta autoleikki. Toistaisiko leikki itsedan?

Koulussa “opiskellaan numeroita”  |Koulu vield kaukainen asia. Koulu
oppimisen paikka. Haastattelua

varitti kielellisen ilmaisun niukkuus.

KUVIO 4. Yksilokohtaiset merkitykset

Seuraavalla sivulla olevaa taulukkoa (kuvio 5) apuna kéyttden alkoivat muodostua
yleiset merkityskokonaisuudet. En pyrkinyt analyysiin tutkimuskysymyksittdin, vaan
heittaydyin aineistoni kanssa dialogiin, tutkijan esiymmarrys mukanani. Kuviossa 5
on mukana oma tulkintani siitd, miten eri sisélt0alueet nékyivat, tai pikemminkin
kuuluivat, lasten puheissa. Kuukauden teeman katsoin kuuluvan ennen kaikkea
terveys-sisaltoalueen alle, koska koulun teemana marraskuussa oli uni ja
nukkuminen, mutta siind on tulkintani mukaan myds viitteitd etiikka-siséltdalueen
huolenpidon teemasta. Taulukon vinoumaa aiheuttaa leikki, silla sehan ei ole oma
siséltdalueensa, vaan pitdd sisallddn oikeastaan kaikki esiopetuksen sisaltdalueet.
Pizzaleikin rahat ovat yhté lailla matematiikkaa kuin lapsen omaa tuottamaa taidetta

ja kulttuuria.
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Lasten mainitsemat

esiopetuksen toiminnat

Mainintakertoja

Esiopetuksen sisaltoalue,
tutkijan tulkinta

Leikki 27 Kaikki sisaltdalueet yhdessa
Askartelu 5 Taide ja kulttuuri,
leikkimateriaalia
Esikoulutehtavat (kirjan 9 Kieli ja vuorovaikutus,
. matematiikka, ymparist6-ja
tehtavat
) luonnontieto
Piirtdminen 6 Taide ja kulttuuri
Ulkoilu (sisaltaa 7 Terveys, fyysinen ja motorinen
.. . kehitys, etiikka ja katsomus
metsaretket, vapaa-ehtoisen Y .
jalkapallon peluun)
Kuukauden teema 3 Terveys, kieli ja vuorovaikutus,
etiikka
Ohjattu liikunta 2 Terveys, fyysinen ja motorinen
kehitys
Ruokailu 4 Terveys
MusiikkKi 2 Taide ja kulttuuri
Elokuvan katselu 2 Taide ja kulttuuri
Aamupiiri 3 Kieli ja vuorovaikutus, mukana

myds muut sisaltéalueet

KUVIO 5: Lasten mainitsemat esiopetuksen toiminnat
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4.7 Tulkinnan yleinen taso

Leikin massiivinen esiintyminen lasten haastatteluissa sai minut tutkijana pohtimaan
yleisen merkitysverkoston muodostamista pitkaan. Leikin ja jalkapallon vahva
lasndolo kertoi minulle tutkijana sen, kuinka haastattelemilleni esiopetusikaisille
lapsille oma toimijuus ja osallisuus olivat tarkeitd elementteja toiminnan
merkityksellisyyden kannalta.

Y leistd merkitysverkostoa pohtiessani visualisoin lasten ilmaisut
ajatuskarttaehdotelmaksi. Lasten ilmaisuista yleinen merkitysverkosto muovautui
tulkinnassani ikaan kuin kahdeksi erilliseksi haaraksi, jossa toisessa kuuluu vahvasti
lasten oma toimijuus ja toisessa vastaavasti aikuislahtoisyys. Syntyneité yleisia
merkitysverkostoja paadyin kuvaamaan oman kehétulkintani tavoin kuviossa kuusi

seuraavanlaisesti:

Pupulan

Leikki lasten puhei
SIREITasten puhelssa tehtavakirja

Jalkapallon
pelaaminen

Koulu opin
paikkana

Toiminnan
omaehtoisuus,
toimijuusjaosallisuus
l&sna

Aikuisen
rakentama ja
ohjaama toiminta

KUVIO 6: Yleisten merkitysverkostojen l&htokohtia

Ensimmaisessé haarassa yleista merkitysverkostoa ovat lasna leikki ja jalkapallon

peluu, kun taas toisessa haarassa todentuvat aikuisen rakentama ja ohjaama toiminta,
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johon liittyvat kiinteasti lasten kuvailut koulusta opin paikkana sekd Pupulan
tehtdvakirjan tehtdvéhetket. Kuudes, oma haaransa yleisestd merkitysverkostosta
nousi esiin suhteessa asettamaani tutkimuskysymykseen eli siitd, miten esiopetuksen
sisaltdalueet kuuluvat lasten puheissa.

Vaikka kuvaankin kuviossa 6 lasten toimijuuden ja aikuisen rakentaman
toiminnan rinnakkain, ne eivat ole lasten puheissa toisiaan poissulkevia. Nama
molemmat haarat ovat heille merkityksellisia ja arvokkaita. Lapselle omaehtoinen
toimiminen, eli leikki, on niin luontaista, ettd haastatteluista on minun tulkintani
mukaan selvésti kuultavissa se, ettd “tdnddn on vaan leikitty, ei oikeastaan tehty
mitddn”. Naiden yhdeksén esikoululaisen kuvaamana esiopetuksessa on kaksi
rinnankulttuuria, joista toinen on lasten ikioma ja toinen aikuisen tarjoama
“varhaiskasvatus- tai esiopetuskulttuuri”. Mutta lasten puheissa oli kuultavissa myos
vahvasti oppimisen vaade, halu oppia, ja ndiden esiopetusikaisten lasten kuvaamina

he olivat jo vahvasti matkalla koulun oppimiskeskeiseen kulttuuriin.
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5.  TUTKIMUSTULOSTEN TEOREETTINEN
TARKASTELU

Tahan kappaleeseen olen pyrkinyt rakentamaan tulosten tulkinnan jalkeen
teoreettisen viitekehykseni, jonka nivon synteesiksi Johtopadtokset ja pohdinta —
kappaleessa. Teoreettisessa tarkastelussa merkittavaan rooliin nousevat leikki, leikin

merKkitys ja painoarvo esiopetuksessa seka osallisuus.

5.1 Leikki

Tukeudun leikin méarittelyssd Marjatta Kallialan (1999, 36) esittdmiin Caillois'n
tunnusmerkkeihin leikistd. Caillois’n mukaan leikki on toiminnaltaan vapaaehtoista,
erillist4, ennakoimatonta, tuottamatonta, sédnndnmukaista seka kuvitteellista. Kalliala
(1999, 36-38) viittaa myos Callois’n painottamaan leikin vapauteen ja osallistumisen
vapaaehtoisuuteen sek& siihen, ettd leikki itsesséan ei ole tuottavaa toimintaa.
Esiopetuksessa leikki ndhdéan usein pedagogisena toimintona. Silloin timéa Callois’n
nakemys leikin tuottamattomuudesta menettdd merkityksensa. Esimerkiksi minun
haastatteluaineistossani lapset kuvailivat liikuntahetkien yhteisia leikkihetkid, jotka
aikuinen oli ennalta suunnitellut ja ohjasi. Namai tuokiot eivét siis Callois’n mukaan
ole leikki&, mutta ne pitavat siséllaan leikinomaisuuden. Kallialan (1999, 39) mukaan
lapsi ei leiki oppiakseen, mutta kylldkin oppii leikkiessdén. Esiopetuksessa tdma
toteutuu juuri ndissé pedagogisesti suunnitelluissa ja ohjatuissa leikkituokioissa.
Kalliala (1999, 37) painottaa leikin erillisyyden tunnistamista. Hanen
mukaansa esimerkiksi hyppaaminen, kiven heittdminen ja kiinniottaminen voivat olla
joko leikkia tai ei-leikkid, leikillisesti tai vakavissaan toteutettuja. Omassa
tutkimusaineistossani  tulkitsin  kivien kerdilyn koulun pihamaalla leikiksi.
Tulkinnoissani lasten kuvailemissa toiminnoissa painottui juuri tekemisen, leikin,

vapaaehtoisuuteen perustuva luonne.
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Kalliala (1999, 36 - 37) kuvaa leikkiin sitoutumista flow-ké&sitteen avulla.
Tama flow, virtaus, pitda sisalladan leikin spontaanin ilon ja riemun. Aarimmainen
sitoutuminen johtaa flown tilaan leikissd, mutta myds muussa tekemisessa.
Aineistossani tdman flown synnyttdmaa leikkida voisi hyvinkin edustaa T2:n
kasvunkansioon tallentama pizzaleikki.

Callois’n leikin perustyyppeja on neljd: kilpailu, sattuma, kuvittelu ja
huimaus, joiden latinalais-kreikkalaiset termit ovat agon, alea, mimicry seka ilinx
(Kalliala 1999, 40 — 41). Kilpailun, agon, ladhtékohtana on voittamisen tahto.
Kallialan (1999, 42) mukaan lapset haastavat toisiaan jo ennen sd&nnénmukaisten
kilpailujen alkamista. Agon-leikistd puhtaimman esimerkin haastatteluaineistossani
tarjoaa poikien jalkapallon peluu, jossa on voimakkaasti ldsna kilpailuefekti ja
maalien tekeminen.

Alea, sattuma, merkitsee latinaksi arpaa tai noppapelid. Namé leikit ovat
agonin vastakohtia, silla ne ovat sidoksissa kohtaloon, eivatkd paremmuuteen tai
suoritukseen. Alea-leikit perustuvat onneen tai epdonneen. Naméa leikit eivét
myoskaan ole lapselle niin tarkeitd kuin aikuisille. (Kalliala 1999, 42 — 43)
Aineistossani ndmé alea-leikit eivat olleet lasten kertomuksissa lasna. Taméa kertoo
siitd, kuinka Callois’n ndkemys nididen alealeikkien merkityksellisyydesta lapselle
pitaa paikkaansa.

Kuvitteluleikki, mimicry, sitouttaa leikkijansa sopimukseen perustuvaan
fiktiiviseen maailmaan. Naissé leikeissa leikkija elaytyy rooliinsa ja luopuu omasta
persoonallisuudestaan esittddkseen jotain muuta. Mimicry merkitsee sekd jaljittelya
ettd  matkimista.  Leikin  vapaaehtoisuus, erillisyys,  ennakoimattomuus,
tuottamattomuus  sekd  kuvitteellisuus  ovat  merkityksellisia  elementteja
kuvitteluleikissa. (Kalliala 1999, 43 — 45.) Naissa leikeissa lapsi voi jaljitell aikuista
sekd oikeasti ettd leikisti. Tasta kategoriasta esimerkkind voisi olla haastattelemani
pojan piirtdimé& mieluinen kotileikki tai aineistoni pizzaleikki, joka muistutti itse
tehtyine leikkivélineineen kauppaleikkid. Samoin aineistoni pihaleikit, ninjakirpparit
ja murkkukaupunki, ovat mimicry-leikkej& puhtaimmillaan.

Ilinx-leikeissd tavoitellaan huimausta. N&issd leikeissd halutaan tuottaa
nautinnollinen ’pydrtymyksen tunne”, kuten Kalliala (1999, 45) kirjoittaa. Matti
Bergstrom (1997) on myos kirjoittanut lasten mustista ja valkeista leikeistd, jolloin
ndmd mustat leikit muistuttavat Callois’n ilinx-leikkeja. Bergstromin (1997, 137)

mukaan leikki on kaaoksen tuomista siihen, missé leikitd&n ja minka kanssa leikitaén.
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Aineistoni ninjakirpparileikki saattaisi hyvinkin olla timén kategorian leikki. Se pitaa
sisalldan ninjojen taistelun, mustan leikin, aineksia. Kuvitteluleikin ja huimausleikin
valilla vallitsee my0s yhteys, johon myds Bergstom viittaa Kirjoittaessaan mustien ja
valkoisten leikkien kietoutumisesta toisiinsa (Bergstrom 1997, 158; Kalliala 1999,
48).

Naiden neljan leikin perustyypin rinnalla leikit voidaan jakaa myos kahteen
vastakkaiseen ryhmaan, ludukseen ja paidiaan. Paidia edustaa mielikuvitusleikkeja,
joita hallitsee huvittelu, huolettomuus ja vapaa improvisointi, kun taas ludus -leikkeja
kuvastaa tarve sitoutua erilaisiin sopimuksin ja saantoihin. (Kalliala 1999, 48.)
Aikuisten ohjaamat liikuntatuokiot edustavat aineistossani naitd ludus -leikkej,
samoin kuin P2-pojan haastattelussa esille nousseet kuva-arvoitukset Aineistossani
on selvasti néhtdvissé, kuinka lasten osallisuuden maara paidia —leikeissé on todella
suuri verrattuna ludus -leikkeihin, jotka lapset kuvailivat hyvin aikuisjohtoisiksi
tuokioiksi.

Niina Rutanen (2009, 212) kuvaa vapaan leikin kasitettd tilana, jossa lapset
ovat vapaita rajoituksista eli tdysin vapaita leikkimé&an. Useissa leikin
luonnehdinnoissa on viitattu tdhan leikin vapaaehtoisuuteen ja vapauden vaateeseen.
Rutasen (2009, 212) mukaan, aina kun lapsille annetaan mahdollisuus, lapset
toteuttavat itseddan leikkien. Vapaa leikki on myds jotakin, joka kumpuaa lasten
omasta mielikuvituksesta ja on heidan omaa maailmaansa, ilman aikuisten ohjailua
tai lasndoloa. Rutanen viittaa lasten vapaan toiminnan vyohykkeeseen (Zone of Free
Movement) Kirjoittaessaan vapaasta leikistd. (Rutanen 2009, 213 — 217; Valsiner
1997, 188 — 192.) Vapaa leikki ei ole jotakin omaa, irrallista maailmaansa, vaan
sisaltdad hetkellisesti annettuja ja otettuja mahdollisuuksia lasten omien merkitysten
luomiselle. Leikin vapauden arvioimisen sijaan onkin térke&& havainnoida mité
leikkitilanteissa tuotetaan ja mahdollistetaan ja mihin lasten toimintaa suunnataan.
(Rutanen 2009, 226.)
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Esiopetussuunnitelman perusteet leikista

Esiopetussuunnitelman perusteissa (2010, 7) mainitaan, kuinka leikin kautta
oppiminen on keskeistd esiopetusikaisten lasten kanssa. Samoin perusteisiin on
kirjattu, kuinka esiopetuspaivan tulee rakenteeltaan luoda mahdollisuudet
rauhalliseen tydskentelyyn sekd leikkiin. Hyva oppimisympdristd tarjoaa myos
lapselle mahdollisuuksia leikkiin ja esiopetus on tyotavoiltaan leikinomaista, lapsen
kehitystason huomioivaa toimintaa. Lapsen tarve oppia leikin ja mielikuvituksen
kautta tulisi myds huomioida. (Esiopetussuunnitelman perusteet 2010, 9 —11.)

Tama leikinomainen tydskentelytapa on kuultavissa tutkimuksessani mukana
olleiden lasten haastatteluista. Leikki oli hyvin voimallisesti lasné aineistossa ja lapset
viittasivat siihen runsaasti kuvaillessaan my6s muita toimintoja kuin puhtaita
leikkihetkid. Musiikin mukaan piirtdminen, kuva-arvoitukset ja liikuntahetkien
ohjatut leikit ovat t&std hyvia esimerkkejd. Silti on huomioitavaa, ettei
Esiopetussuunnitelman perusteissa (2010) ole omaa kappalettaan leikille. Leikki on
ikdan kuin piilotettuna otsikoiden alle. Vai onko niin, ettd leikin lasndolo,
leikinomaisuus, on esiopettajille itsestdénselvyys ja sitd ei tarvitsekaan nostaa
erityisesti esille?

Leikin kautta oppiminen on mainittu esiopetussuunnitelman perusteissa
(2010) useassa yhteydessa, mutta kuten Pentti Hakkarainenkin (2002, 109) toteaa, ei
asiakirja (Hakkarainen viittaa vanhaan Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
vuodelta 2000) varsinaisesti ohjaa aktiiviseen leikkipedagogiikan k&ayttoon
esiopetuksessa. Hanen mukaansa (2002, 109 — 110) kehittadvén esiopetuksen tulee olla
leikkikeskeistd ja  tdm&  tyoskentelytapa  vaatii  aikuiselta  perinteisen
opetussuunnitelman idean purkamista. Hakkarainen (2002, 110) viittaa myos
esiopetuksen laadun arviointiin. Jos laatua arvioidaan oppimistulosten perusteella,
tehdaén se leikin merkityksen kustannuksella. Leikin vaikutusten toteenndyttdminen
on Hakkaraisen (2002, 110) mukaan huomattavasti haastavampaa kuin yksittaisten
taitojen tason.

Leikin kautta oppiminen perustuu aktiiviseen merkitysten kokeilemiseen ja
tuottamiseen (Hakkarainen 2002, 110). My0s Piaget (1962) viittaa lapsen aktiiviseen
rooliin oppijana. Kehittdvassa esiopetuksessa aikuinen luo uusia tilanteita ja
ympérist0jd, joissa lapsi on aktiivisessa roolissa kokeilijana ja tutkijana. Leikin
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asemaa esiopetuksessa horjuttaa kuitenkin siséltdainekeskeisyys. Leikin merkitys
saattaa typistya pelkéaksi oppimisen vélineeksi, jonka avulla lapset saadaan oppimaan
ennalta asetettujen tavoitteiden mukaisesti tehokkaammin erilaisia tietoja ja taitoja.
(Hakkarainen 2002, 111.)

Leikkid ei mielletd useinkaan oppimistilanteeksi, silla siltd puuttuu selkeésti
asetetut tavoitteet eikd se johda tiettyyn, ennalta rajattuun lopputulokseen. Myds
Gadamer (1975) on kuvannut leikkia liikkeeksi, jolla ei ole tavoitetta eika
paatepistettd. Hanen mukaansa leikin todellinen subjekti on leikki itse. (Gadamer
1975, 93; Hakkarainen 2002, 113.) Esiopetuksessa tillainen tavoitteeton” toiminta
voi olla este leikin kestolle. Aikuinen rajaa t4td tuottamatonta toimintaa ja tarjoaa
tilalle etukéteen pureskeltuja oppiainesisaltéja. Omassa aineistossani esiopetuksen
sisaltdalueet olivat lasna lasten puheissa. Musiikille ja liikunnalle oli omat hetkensa,
samoin tehtdvakirjalle. Anneli Niikon (2002, 148, 152) tutkimuksessa kavi ilmi,
kuinka lastentarhanopettajat painottavat leikin merkitystd esiopetuksessa seka
kokevat sen tdrkednd oppimisen vélineend. Niikon (2002, 152) mukaan
lastentarhanopettajat puhuvatkin esiopetuksen piirissdé mieluummin toiminnasta kuin
opetuksesta ja oppimisesta.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2000 oli ensimmaéinen
asiakirja, joka normiohjasi koko esiopetustoimintaa. Varhaiskasvatuksen puolella ei
ennen tata oltu maaritelty toiminnan sisaltéd. Taman asiakirjan tarkoituksena oli taata
lapsille oppimisen jatkumo kouluun siirtymiselle. (Hujala, Karikoski & Turunen
2010, 10 - 11.)

5.2 Osallisuus

Osallistumisen ja osallisuuden késitteet eivat ole aivan uusia, vaan niita on tarkasteltu
eri tieteenaloilla jo vuosikymmenien ajan. Lasten osallisuustutkimus on tarkead, sill&
se nostaa esille lasten aseman ja oikeudet (Kiili 2006, 17, 23). Osallisuuden
méaarittelyssd hyddynnén Johanna Kiilin (2006) vaitoskirjaa ja esiopetuksen osalta
tukeudun Sonja Sheridanin ja Ingrid Pramling Samuelssonin (2001) artikkeliin. Olen
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kerdnnyt oman graduaineistoni haastattelemalla esiopetusikéisid lapsia. Naiden
haastattelujen valossa nayttéisi silté, ettd aktiivisen toimijuuden ihanne ei viel& taysin
toteudu esiopetuksen kentélla.

Teorian ja kaytdnnon valilla nayttaisi siis vallitsevan ristiriitaa, silla
Sheridanin ja Pramling Samuelssonin (2001, 170) mukaan juuri vuorovaikutus,
kommunikaatio ja osallistuminen ovat laadukkaan pedagogisen toiminnan perusta.
Heidan mukaansa esikoulu ja koulu ovat paikkoja, joissa lapsen &&ni tulisi kuulla.
Esikoulussa lasten tulisi saada osallistua ja harjoitella vaikuttamista ja
osallistumisensa kautta oppia, kuinka heidan mielipiteitd&n ja tunteitaan arvostetaan
sek& kunnioitetaan. (Sheridan & Pramling Samuelsson 2001, 187.)

Kiili (2006, 25, 37) kayttaa osallisuuden kasitteen asemesta osallistumisen
késitettd, joka ei ole kuitenkaan sekaan selvé eika vakiintunut. Osallisuuden rinnalla
kulkee toimijuuden (agency) kasite, yksi lapsuustutkimuksen avainkaésitteista (Kiili
2006, 24). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010, 10) lapsen oppiminen
néhdaan aktiivisena, paamaarasuuntautuneena prosessina. Samoin Kiilin (2006, 25)
tutkimuksessa lapset ovat osallistumisensa kautta aktiivisia toimijoita. Toimijuus siis
nayttaisi nousevan merkitykselliseksi osallistumisen kriteeriksi. Osallistuminen
voidaan ndhdé ilmiona, jossa lapsilla on oikeus vaikuttaa osallistumisensa tapoihin ja
ehtoihin (Kiili 2006, 37). Aikuisten rooli nahdaan osallistumisessa portinvartijan
roolina, jossa aikuiset joko hyvaksyvit tai hylkadvat lasten ideat (Kiili 2006, 30; ks.
my0s Gretschel 2002). Tama aikuisten rooli todentuu hyvin my6s omassa
graduaineistossani.

Lasten osallistumisen lainsaadannolliset puitteet on madritelty YK:n lasten
oikeuksien yleissopimuksessa (Kiili 2006,17; Sheridan & Pramling Samuelsson 2001,
169 — 170). Varsinkin sopimuksen artikloissa 12 ja 13 on maaritelty lasten oikeudet
osallistumiselle. Lapsilla on oikeus omaan mielipiteen ilmaisuun ja heitd tulisi
kuunnella heitd koskevissa asioissa. (Sheridan & Pramling Samuelsson 2001, 17

Historiallisesti tarkasteltuna Pohjoismaat na&hdaan lasten oikeuksien
edelldkdvijdmaana ja nimenomaan Norjaa pidetddn lasten osallistumisen
uranuurtajana. Norjassa perustettiin my6s ensimmaéinen lapsiasiavaltuutetun virka
vuonna 1980, kun Suomessa tdma virka perustettiin vasta vuonna 2005. (Kiili 20086,
17 — 18.) Suomalaisessa lastensuojelututkimuksessa lapsen asema on ollut
kiinnostuksen kohteena 1980-luvulta alkaen (Kiili 2006, 18). Suomessa

lastensuojelujérjestot, kuten Mannerheimin lastensuojeluliitto sekd Lastensuojelun
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Keskusliitto, ovat 1970-luvulta l&htien olleet aktiivisessa roolissa lapsipolitiikan
kentalla (Kiili 2006, 20). Myo6s Kuntaliiton lapsipoliittisessa ohjelmassa lasten
osallistuminen on vahvasti esilld. Kuntaliiton ohjelmassa on kiinnitetty huomiota
lapsen osallistumisen haastavuuteen aikuisten nakokulmasta tarkasteltuna.
Osallistuminen vaatii aikuisilta uudenlaista ndkokulmaa lapsuuteen ja lapsiin, heidan
nékemistaan aktiivisina kansalaisina (Kiili 2006, 21 — 22.)

Omien mielipiteiden ilmaiseminen ei ole ainoastaan lapsen oikeus, vaan
valttamattomyys  lapsen  oppimisprosessin  kannalta tarkasteltuna.  Lapsen
osallistuminen on myo6s laadukkaan esiopetuksen yksi tarkea kriteeri. (Sheridan &
Pramling Samuelsson 2001, 169-170.) Sheridan ja Pramling Samuelsson (2001)
mainitsevat esimerkkind ruotsalaisen esiopetussuunnitelman, jossa nakyvat lasten
oikeudet ja demokratian henki. Esiopetussuunnitelmassa korostetaan myds lasten
osallistumista toimintaan sekd oppimisympariston suunnitteluun ja rakentamiseen.
(Sheridan & Pramling Samuelsson 2001, 172.) Samoin Suomen esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2010, 10) mainitaan lapsen aktiivinen ja
itseohjautuva rooli oppimisympaériston rakentajana.

Sheridan ja Pramling Samuelsson (2001, 177) korostavat sitd, kuinka
lapsella on oikeus ottaa myo0s itse vastuuta omasta oppimisprosessistaan ja -
ympéristostaan. Myos Kiili (2006, 37) viittaa lapsen oikeuteen vaikuttaa oman
osallistumisensa tapoihin. Lapsen osallistumisella ja sitoutumisella on myds suora
yhteys lapsen oppimismotivaatioon (Sheridan & Pramling Samuelsson 2001, 177).
Useiden kouluissa tehtyjen tutkimusten valossa nayttaisi kuitenkin siltd, ettd lapset
kokevat, ettd heiddn mahdollisuutensa vaikuttamisen ja  osallistumisen
harjoittelemiseen ovat rajalliset (Sheridan & Pramling Samuelsson 2001, 188). Néin
nayttdisi olevan my6s oman graduaineistoni valossa. Lapset osallistuvat
paatoksentekoon ensisijaisesti omissa keskindisissa leikkivalinnoissaan, kun taas
paivittdisiin rutiineihin ja opettajan suunnittelemaan toimintaan osallistuminen ja
vaikuttaminen on véhdisempéaa (Sheridan & Pramling Samuelsson 2001, 188). On
mielenkiintoista pohtia, miksi ndin on. Mielestani lasten osallistaminen on taitolaji ja
se vaatii esiopettajalta uskallusta hypata omalta mukavuusalueelta pois. Kun
paatosvaltaa siirretddn lapsille, esiopettajan tulee uskaltaa luottaa siihen, ettd
esiopetuksen siséltd ei karsi. Hanen tulee n&hd& lasten osallistuminen laadukkaan
esiopetuksen mahdollistajana, ei esteend. Teoriassa tdman jo tieddmme, mutta

toteutuksen tasolla lasten osallistumiseen on esiopetuksen kentdlld oman
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tutkimukseni valossa viela matkaa.

Anja-Riitta Lehtinen (2009, 107) kirjoittaa lasten toimijuuden yhteydessa
voimaantumisesta, joka on h&nen mukaansa itse toiminnassa syntyva tulos.
Voimaantuminen ei olisi mahdollista, jos toimijan, eli tassd tapauksessa lapsen,
valintoja ohjattaisiin ulkoapain. Voimaantuminen edellyttad lapselta aina aktiivista
osallistumista. (Lehtinen 2009. 107 — 108.) Leena Turja (2011, 24) toteaa, kuinka
lasten toimijuuden ja osallisuuden mahdollistaminen on kasvava kiinnostuksen kohde
niin  kaytannon kentélld kuin varhaiskasvatus- ja lapsuustutkimuksessakin.
Samanaikaisesti Turjan (2011, 25) mukaan kaytdnnon kasvatustyotéd tekevét kokevat,
ettd lapsen kuulemiseen ja mukaan ottamiseen ei ole riittdvasti aikaa ja resursseja.

Lasten osallisuus on edellytys sosiokulttuurisen oppimiskasityksen
mukaiselle kasvatustydlle ja mahdollistaa siten lapsen myonteisen itsetunnon ja
neuvottelutaitojen kehittymisen. Osallisuus tarkoittaa ké&sitteend enemmaén kuin
pelkkaa lasndoloa tai osallistumista. Osallisena lapset voivat myo6s vaikuttaa
toimintaan, johon osallistuvat. (Turja 2011, 26.) Turja on kuvannut lasten osallisuutta
Hartin (1992) osallisuuden portaat -kuvion (kuvio 6) avulla. Tassa mallissa lasten
osallisuuden taso madraytyy sen mukaan, kuinka paljon lapsille annetaan tietoa
toiminnasta, kenen aloitteesta ja kenen suunnittelemana toiminta etenee sekd ketka
ovat paattaméssa asioista. Mitd vdhemman lapsilla on tietoa toiminnasta ja sen

tavoitteista, sitd matalampaa lasten osallisuus on. (Turja 2011, 27.)

| LASTEN JA AIKUISTEN YHTEISTOIMINNALLISUUS |

1t

| LASTEN OMAT PROJEKTIT, AIKUISET TUKENA |

1t

| LAPSET PAATOKSENTEKOON AIKUISTEN PROJEKTEISSA |

1t

| LAPSET KONSULTTEINA AIKUISTEN PROJEKTEISSA |

1+

| AIKUISTEN EHDOILLA KUULLUKSI TULEMINEN |

L)

| MUODOLLINEN LASTEN KUULEMINEN |

1t

| TUNNELMAN LUONTI LASTEN OSALLISTUMISELLA |

1t

| MANIPULOIDAAN LASTEN AJATTELUA JA SANOMISIA |

KUVIO 7  Hart: Lasten osallisuuden portaat (Hart 1992; Turja 2011, 27)
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Hartin mallin kolme alinta askelmaa eivét ole varsinaisesti osallisuutta kuvastavia ja
varsinaisenkin osallisuuden alimmilla askelmilla (vrt. aikuisten ehdoilla kuulluksi
tuleminen) aikuiset viela madrittelevat, missd asioissa ja miten lapset voivat tulla
kuulluiksi ja vaikuttaa. Mallin ylimmat askelmat kuvastavat jo yhteistoiminnallisuutta
ja aitoa dialogisuutta. (Turja 2011, 27 — 28.)

Turjan (2011, 30) mukaan osallisuus on yhteisollista toimintaa, jolloin lasten
kuuleminen ei ole yksittdisten toiveiden tayttdmistd, vaan kaikkien lapsiryhméaan
kuuluvien kuuntelemista ja huomioon ottamista sekd neuvottelemista. Turja (2011,
31) kayttdd valtaistumisen kasitettd kuvastamaan nuorimpien lasten osallisuuden
alkamista lasten kuulluksi tulemisesta, mukanaolosta sekd valintojen tekemisesta
hénelle esitettyjen vaihtoehtojen pohjalta.

Osallisuuteen kuuluu myds olennaisesti lapsen oma tunne osallisuudesta,
tunne siitd, ettd heihin luotetaan omassa yhteisossaan. Osallisuutta lisdavia keinoja
ovat mm. lasten kokoukset, lapsille suunnatut toiminnan arviointilomakkeet,
portfoliokeskustelut tai esimerkiksi lasten ja vanhempien yhteiset aloitelaatikot.
(Turja 2011, 32 — 33.) Ei pidd myoskdan unohtaa, kuinka Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2010, 10) osallisuus mainitaan yhdeksi esiopetuksen

tavoitteeksi, jonka kautta tuetaan lapsen kasvua, oppimista ja hyvinvointia.

6.3  Tehtavakirjaorientoituneisuus

Omassa tutkimusaineistossani esiin nousi kerran viikossa toteutuva tehtavakirjahetki,
Pupulan tehtévakirja, niin kuin lapset asian ilmaisivat. Tama Pikkumetsan
esiopetusmateriaali pitdd sisalladn eheytetysti d&idinkielen, matematiikan seka
ymparisto- ja luonnontiedon siséltéalueilta tehtavid. Uusikyla ja Atjonen (2005, 163)
viittaavat, kuinka oppikirjat ovat esiopettajien tyokaluja ja oppimisen tehostajia.
Samalla nd&m& oppimateriaalit opettajan oppaineen tarjoavat esiopettajan
suunnittelulle tukea ja opastusta itse opetuksen toteuttamiseen. (Uusikyld & Atjonen
2005, 168.)

Omassa haastatteluaineistossani tehtavékirjalla oli selvasti positiivinen
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“kaiku” lasten kokemana. Nami tehtdvdhetket koettiin mielekkdiksi ja
merkityksellisiksi. Niilla oli paikkansa heti leikin rinnalla. Myoskadn lasten
sukupuolella ei tuntunut olevan téssa aineistossa merkitystd tehtévakirjan
mielekkyydestd puhuttaessa. Samalla tavoin pojat pitivéat tehtdvien tekoa térkedna
osana esiopetustoimintaa kuin aineiston kaksi tyttddkin. Oma esiymmarrykseni
asiasta oli varsin toisenlainen ja olikin mielenkiintoista palata poikien haastatteluihin
Pupulan tehtdvakirjan osalta.

Onnismaa ja Suhonen (2001, 39 — 40) korostavat sitd, kuinka tehtavékirjojen
tekeminen ei saa hallita esiopetuksen toteutusta ja kuinka hyvak&an kirja ei tee
lastentarhanopettajan ammattitaitoa tarpeettomaksi. Heiddn mukaansa kirja voi myos
rajoittaa esiopetuksen toteutusta ja suunnittelua eika tehtdvakirja ja sen tekeminen ole
laadukkaan esiopetuksen tunnusmerkki.

Omassa tutkimusryhmassani tehtdvakirjalle oli lyhyt tuokionsa Kkerran
viikossa. Siksi onkin tulosten valossa merkityksellista, miten suuren painoarvon ndma
hetket saivat lasten kokemina ja kertomina. VVoiko esiopetuksen toteuttaminen koulun
tiloissa orientoida lapsia koulumaisempaan, akateemiseen Kkynatyoskentelyyn
enemman kuin jos esiopetus jarjestettdisiin pdivakotiympdristossa? Tatd jain
pohtimaan tuloksia analysoidessani.

Esiopetuksen siséltdalueet toiminnan muokkaajana

Niikon (2002, 146 — 147) tutkimuksessa kavi ilmi, ettd lastentarhanopettajat pitivét
sisaltbalueista tarkeind &idinkieltd, matematiikkaa, liikuntaa, musiikkia ja
kuvaamataitoa sekd ympéristokasvatusta. N&iden rinnalla esiopetuksessa kaytettiin
leikkid, peleja, retkid, juhlia ja tyokasvatusta ja niitd pidettiin yhtd tarkeind kuin
tiedonalasisaltéja. Joidenkin tutkimuksessa mukana olleiden lastentarhanopettajien
mielesté esiopetus on mielletty yhd enemman kouluvalmiuksien opettamiseksi, jolloin
aidinkieli ja matematiikka ovat yhd enemman korostuneet oppisisalldissd. Omassa
aineistossani on lasten puheissa erotettavissa selvasti namé& Niikonkin (2002)

tutkimuksessa korostuneet sisaltoalueet.
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Niikon (2002, 151) tutkimuksessa lastentarhanopettajien ndkemykset lapsista
eivat liittyneet oppimisteoreettisiin nakemyksiin, painvastoin kuin
Esiopetussuunnitelman perusteissa  (2010). Lapsia ei Niikon (2002, 151)
tutkimuksessa tarkasteltu akateemisten taitojen (kuten lukemisen ja laskemisen)
0saajina, vaan lastentarhanopettajien nakokulma oli hyvin kehityspsykologinen.

Brotheruksen, Hytdsen ja Krokforsin (2002, 29) mukaan koulun tiloissa
toteutettu esiopetus painottaa kouluvalmiuksia, kun taas péivakodissa toteutettu
esiopetus arkipaivén toimintoja. Oman tutkimusaineistoni valossa en lahtisi tallaiseen
kategorisointiin. Toki koulumaisuutta aineistossani edustavat mm. koko koulun
yhteiset kuukausiteemat ja niihin liittyva tyoskentely sekd ndiden teemojen sisallot
samoin  kuin lapsille  merkitykselliset Pupulan tehtdvakirjahetket.  Silti
tutkimusaineistossani mukana olleen esiopetusryhman toimintaa varitti lapsen tasolla
tekeminen ja leikinomaisuus. Tama kuului lasten haastatteluista ja oli heidan
kokemuksensa asiasta.

54 Liikunta ja terveys esiopetuksessa

Sosiaali ja terveysministerion julkaisemassa Varhaiskasvatuksen liikunnan
suosituksissa (2005, 10) viitataan siihen, kuinka lapsella on luontainen tarve
liilkkumiseen ja kuinka se on fyysisen kasvun ja kehityksen edellytys. Motorinen
kehittyminen vaatii pdivittdistd mahdollisuutta liikkumisen harjoittamiseen.
Varhaiskasvatuksen liikunnan suosituksissa (2005, 11) painotetaan sitd, kuinka
valtaosa lasten liikunnan kokonaismaarésté tulisi olla lapsen omaehtoista liikuntaa ja
samalla reipasta sekd hengéastyttavaa.

Esiopetuksessa keskeisella sijalla liikunnassa ovat onnistumisen kokemukset
(Laasonen 2005, 135; Autio & Kaski 2005). Varhaiskasvatuksen liikuntasuositusten
mukaan yli 5-vuotiaiden lasten tulisi liikkua péivittdin vahintdan kaksi tuntia ja
néissa suosituksissa painottuu litkunnan kasvattava rooli seka litkuntaan kasvamisen
merkitys (Laukkanen, Finni, Pesola & S&&kslahti 2013, 48; Sosiaali ja
terveysministerio 2005, 10). Laukkasen ym. (2013, 51) mukaan reipas liikunta on
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tutkitusti yhteydessd motorisiin perustaitoihin, mutta my0ds rauhallisesmmalla
liikunnalla on tarke& roolinsa motorisessa kehityksessa. Lasten fyysinen aktiivisuus
on laskussa ja tdma luokin haasteita jatkossa liikunnan perustaitojen hankkimiselle
(Laukkanen ym. 2013, 51).

Omassa aineistossani lasten kuvailut liikuntatilanteista olivat positiivisesti
vérittyneitd. Poikien jalkapallon peluussa oli mukana Kkilpailuelementti, mutta
pelaaminen “isojen” koululaisten kanssa oli itsessddn palkitsevaa, eikd maalien
tekeminen ollut pé&roolissa. Samoin ohjattujen liikuntahetkien kuvailut pitivat
sisélladn “kivoja” leikkeja lasten kertomina. Tutkimukseni haastattelut osoittavat
sen, kuinka liikunta on lapsille merkityksellisté ja luontaista. Tutkijana en voi tietaa,
kuinka korkealle tutkimusryhmani aikuiset liikuntaa arvostavat, mutta nayttaisi silta,
ettd varsinkin pojille liikunta, omaehtoinen ja ohjattu, on hyvin tarkeéa.

Kirjallisuudessa (vrt. Malina, Bouchaard & Bar-Or 2004; Larkin & Parker
2002) viitataan siihen, kuinka lasten liikuntaympériston tulisi olla tarpeeksi
virikkeellinen,  tietysti turvallisuutta ja haasteita unohtamatta. Omassa
tutkimuksessani  fyysinen ympdristd tarjosi puitteita lasten omaehtoiselle
liilkkumiselle ja toimi ikaan kuin liikkumisen mahdollistajana. Aikuisen ohjaamat
hetket toteutuivat kertaviikkoisina tuokioina tai esimerkiksi pienind valipaloina
sisalle ryhmittaytymisen yhteydessa. Zimmer (2002, 111) viittaakin siihen, kuinka
lasten liikuttaminen tulisi ndhdd kokonaisvaltaisena, niin ohjattuna kuin
omaehtoisenakin liikuntakasvatuksena. Samoin Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2010, 16) on Kkirjattuna, kuinka lapselle tulee tarjota mahdollisuuksia
omaehtoiseen liikuntaan ja leikkiin ohjatun liikunnan rinnalla.

Reunamo ja Hausalo (2014, 145) viittaavat omaan tutkimukseensa, joka
osoitti, kuinka eréassa paivakotiryhmaéssa lapset istuivat 76 prosenttia ajasta tai olivat
muuten liikkumatta kolmen tunnin havainnointiajan aikana ja kuinka taas vastaavasti
eréassa toisessa ryhméssé istumista ja paikallaan pysymistd oli ainoastaan 37
prosenttia ajasta. Heiddn mukaansa lasten liikkuminen saavuttaa vain harvoin
varhaiskasvatuksen liikunnan suositukset. Aikuisella on siis hyvin merkittava rooli
liikuntaan houkuttelijana ja sen mahdollistajana.

Se, ettd tutkimuksessani oli mukana seitsemén poikaa ja ainoastaan kaksi
tyttod, saattaa korostaa liikunnan térkeyttd lasten kokemana. Jalkapallon peluun
merkityksellisyys poikien esiopetuspéivassa on erittain voimakkaasti I&sna poikien

haastatteluissa. Sen sijaan toinen tytdistd nimesi metsaretken, toinen ulkoilun,
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esiopetuksen epamieluisampana puuhana. Reunamo ja Hausalo (2014, 148 — 150)
viittaavat myo6s sukupuolisidonnoisiin stereotypioihin. Heiddn mukaansa pojat
liilkkuvat paivékodissa luontaisesti enemmén kuin tytdt. Poikkeuksena ovat
ainoastaan ne pojat, joilla on karkeamotorisen tuen tarvetta: namé pojat liikkuvat
vastaavasti vahiten. Tytot kayttavat heidan mukaansa ohjatusta ulkotoiminnasta vain
30 prosenttia ripeddn liikkumiseen, kun pojilla vastaava luku oli 39 prosenttia.
Reunamon ja Hausalon (2014, 149, 151) mukaan tytt6ja ohjataan véahdisempaén
liilkkumiseen. Siksi kasvattajan olisikin aarimmadisen tarkedd tiedostaa omat
sukupuoleen sidonnaiset liikkumisen odotuksensa ja arvonsa. Aikuisen on osattava
arvostaa myos tyttjen jalkapallon peluuta, jos tyttdjen liikkumisen toivotaan
lisdantyvan.
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6.  Johtop&aatokset ja pohdinta

Fenomenologisesta tutkimusotteesta

Lehtomaa (2005, 191) kuvaa sita, kuinka fenomenologinen tutkimus ei pééaty siihen,
kun ymmartava silta empiiristen tulosten ja teorian vélille on rakentunut. Tutkijan on
hédnen mukaansa vield kerran palattava haastatteluaineistoon ja suhteutettava
ymmartdmistadn siihen. Tassd kappaleessa pyrin tdhan suhteutukseen.

Kuten Lehtomaa (2005, 192) toteaa, fenomenologinen tutkimus kulkee aina
myos tutkijaan péin, vaikka sen varsinainen haaste onkin ymmartaa tutkimuksen
kohdetta, itselle vierasta ja ainutlaatuista. Tamé tutkijaan pain kulkeminen heijastuu
omaan pohdintaani. Perttula (2005, 156 — 157) taas viittaa tieteen tekemisen
objektiivisuusvaateeseen. Hanen mukaansa fenomenologinen metodi pyrkii
kuvaamaan subjektiivista suhdetta siten, ettd sen objektiivinen ymmartdminen
toteutuisi. Omassa  tutkimuksessani olen pyrkinyt  sulkeistamisella,
esiymmarryksestani  tietoiseksi  tulemalla, t&h&n objektiivisuuteen tulosten
tulkinnassa Fenomenologinen tutkimusote soveltuu mielestdni hyvin lapsen
kokemusmaailman tutkimiseen ja antaa mahdollisuuden lasten subjektiivisten

kokemusten keskiton nostamiselle.

Tutkimuksen luotettavuudesta

Laadullisesta tutkimuksesta puhuttaessa keskeistd ovat tulkinnat, joita aineistosta
tehd&én. Ratkaisevaa ei ole aineiston koko, vaan tulkintojen kestavyys ja syvyys.
(Eskola & Suoranta 2008, 69.) Olen pyrkinyt tassa pohdintaosassani tuomaan esille
aikaisempaa tutkimustietoa, joka viittaisi oman aineistoni siirrettdvyyteen. Samaa
vuoropuhelua on néhtdvissd jo varsinaisessa teoriaosuudessa luvussa 5.

Laadullisessa  tutkimuksessa tutkija on tutkimuksensa keskeinen
tutkimusvaline, jolloin luotettavuuden Kriteeri on tutkija itse ja télloin luotettavuuden
arvioinnilla viitataan koko tutkimusprosessiin (Eskola & Suoranta 2008, 210). Eskola

ja Suoranta (2008, 214 — 215) viittaavat luotettavuudesta kirjoittaessaan aineiston
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merkittdvyyteen ja riittavyyteen, analyysin kattavuuteen, arvioitavuuteen seka
toistettavuuteen. Omassa tutkimuksessani aineistoni on merkityksellinen lapsen &anen
ja nakokulman esilletuojana. Koen, ettd jokaisen lapsen haastattelu avasi lapsen
kokemusmaailmaa esiopetuksen sisalldistd ja toimintakulttuurista omalla,
ainutlaatuisella tavallaan.

Onko aineistoni sitten riittdva? Voiko néihin yhdeksaan haastatteluun nojata
ja tehdé pitkalle menevia johtopéatoksia siitd, mitka asiat esiopetusikaiselle lapselle
ovat oikeasti merkityksellistd? . Toisaalta aineistoni on poikavoittoinen. Yhdekséan
haastateltavan joukossa on ainoastaan kaksi tyttdd. Olen pohtinut paljon tdmén
poikavoittoisuuden  nakymistd tulkinnoissani. Onko tdmd poikavoittoinen
haastattelujoukkoni riittdva ja ennen kaikkea kattava kuvaamaan esiopetusta lasten
silmin? Tai tekemdan tulkintoja lapsille merkityksellisista esiopetuksen sisalldista?

Tutkimukseni tarkoitus ei ole selittdd aineistoa tyhjentavasti. Mielestani se
on my0s ehtyméattdman aineistoni kannalta mahdoton tehtava. Lopputuloksena on
kuitenkin minun, tutkijan, tulkinta lasten ilmaisuista. Voinko aikuisena saavuttaa
koskaan taman kokemusmaailman niin kuin lapset ovat sen kokeneet? Tata olen
pohtinut paljon arvioidessani tutkimukseni luotettavuutta. Eskola ja Suoranta (2008,
215) viittaavat siihen, kuinka laadullisessa tutkimuksessa aineiston tehtévé ei ole
hypoteesien testaaminen, vaan itse asiassa hypoteesien keksiminen. Tutkimukseni on
puhtaasti aineistolahtdinen. Talla tutkimusotteella on mahdollista lahestya aineistoa
vapaana hypoteeseista, kunhan on tutkijana tietoinen omasta esiymmarryksestaan.
Tutkijana olen pyrkinyt tah&n sulkeistamisen kautta ja tuomaan sen myos esille
kirjoittamalla tutkijan esiymmarryksesta kappaleen osaksi johdantoa.

Analyysini luotettavuutta olen pyrkinyt lisdédmaan aineiston tulkintaosassa
tuomalla siihen sitaatein riittdvasti autenttisia katkelmia lasten haastatteluista. Talla
pyrin kuvaamaan tulkintaani ja tuomaan sen myo6s lukijan arvioitavaksi.
Toistettavuudella tarkoitetaan sitd, kuinka analyysissa kaytetyt luokittelu- ja
tulkintasddnnot esitetddn mahdollisimman yksiselitteisesti ja sit4, kuinka toinen
tutkija voi pééstd samoilla tulkintasd&dnnoilld samanlaiseen tulkintaan aineistosta
(Eskola & Suoranta 2008, 216). Analyysin kuvaaminen oli minulle tutkijana
haastavaa. Paadyin kuvaamaan analyysivaihetta taulukoiden avulla. Yksilokohtaiset
merkitysverkostot olen pyrkinyt kuvaamaan kuvioon (kuvio 4) niin, etta tutkijan kieli
eli tulkinta on n&htdvissé. Yleisten merkitysverkostojen osalta pa&dyin kehakuvion

(kuvio 6) tuottamiseen. Yleisessa merkitysverkostossa on ikaan kuin kaksi haaraa,
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polkua, joista toinen péaatyy lapsen toimijuuteen ja osallisuuteen ja toinen
aikuisjohtoisuuteen. Namé haarat eivat ole kuitenkaan toisilleen vastakkaisia, vaan
ndma molemmat kuuluivat lasten puheissa merkityksellisilta.

Analyysivaiheen merkitysverkostojen muodostaminen, ja varsinkin niiden
kuvaaminen giorgialaisittain, oli minulle tutkijana haasteellista. Tdma on myos
nakyvissa tutkimuksessani ja sen Kkirjoitusasussa ja vaikuttaa myods tutkimukseni
luotettavuuteen. Teorian ja lasten kokemusmaailman vuoropuhelu on myos
tutkimukseni erds kulmakivistd. Teoriakehyksessd ei ole nahtdvissa enda lapsen

kokemusmaailma niin autenttisena, kun sen sinne olisi halunnut nivoa.

Lapset haastateltavina

Oma erityisyytensa aineistooni tulee siitd, ettd haastattelun kohteena olivat lapset.
Lapsen kokemusmaailman tavoittaminen sellaisena, kun lapsi sen ymmartas, oli
haasteellinen tehtdvd. Aineistoa ldpikdydessani, litterointeja tehdesséni ja
haastatteluja kuunnellessani ymméarsin varsin pian myos sen, kuinka lasten
haastattelut ovat aineistona ehtymattn

Lasten ilmaisujen rikkaus ja toisaalta kielellinen suppeus tai rajoittuneisuus
teki tutkimuksen teosta haastavan, mutta antoisan matkan ja tdm& matka kannatti
ehdottomasti tehda. Vaikka nyt tulosten analysoinnin jélkeen mietinkin, tuottiko
tutkimukseni esiopetuksen kentélle suoranaisesti mitadn uutta, jotakin josta, ainakin
teorian tasolla, ei oltaisi jo tietoisia. Tutkimukseni valitontd antia ovat lasten
autenttiset kokemukset esiopetuksesta. He kuvailivat esiopetusta jokainen omasta
kokemusmaailmastaan késin yksiloing, jolloin jokaisella heista oli tarkeé4 jaettavaa ja
kerrottavaa esiopetuksesta, sen siséllfista ja toiminnan mielekkyydestd. He kuvailivat
myos koulua ja koulun kulttuuria jokainen omalla, ainutlaatuisella tavallaan.

Taman tutkimuksen teon aikana oma kasitykseni lapsesta informanttina
”jalostui”. Ymmérsin, kuinka lapsen mielipiteiden aito kuunteleminen on tarpeellista
ja valttdmatontd varsinaista esiopetuksen toteutusta suunniteltaessa. Se on, kuten
Sheridan ja Pramling Samuelsson (2001, 170) toteavat, myo6s tdrked perusta
laadukkaalle pedagogiselle toiminnalle. Brotheruksen (2004) véitoskirjatutkimus on
merkittdvd oman tutkimukseni kannalta, sill& hanenkin tutkimuskohteenaan olivat

lapset, heiddn havainnointinsa ja haastattelunsa. Brotherus (2004, 264) mainitsee,



77

kuinka aineiston keruu sujui ongelmitta. Kukaan lapsista ei vastustanut haastatteluja
tai havainnointia. N&in koin myds omassa tutkimuksen teossani. Vaikka allekirjoitan
Brotheruksen (2004, 263) nakemyksen siitd, ettd lapsen nakokulman ymmartdminen

ja esille tuominen on haaste.

Esiopetuksen toimintakulttuuri

Brotherus (2004) tutki véitoskirjassaan esiopetuksen erilaisia toimintakulttuureita
lapsen nédkdkulmasta kasin tarkasteltuna. Hénen tutkimustulostensa (2004, 260)
mukaan pdivakodissa toteutettavan esiopetuksen toimintakulttuurissa 6-vuotias lapsi
opettelee omatoimisuutta arjen toimintojen lomassa, kun taas koulun
toimintakulttuurissa han opiskelee koululaisen roolia ja oppimaan oppimisen taitoja
hyvin oppiainesiséltokeskeisesti. Oman aineistoni valossa nayttaisi myos siltd, etta
koulun kulttuuri ohjaisi jonkin verran esiopetuksen toteutusta. Tai voisi ehka
mieluummin todeta sen rikastavan sité, silld ryhmad, jossa haastattelut toteutin, toimi
varsin itsendisesti paivakotimaisissa, omissa tiloissaan koulun yhteydessa. Rajapintaa
syntyi erilaisten teematydskentelyjen, paivittaisten ruokailujen ja kertaviikkoisen
liikuntasalihetken siivittdmana.

Lasten haastatteluissa oli kuultavissa esiopetuksen siséltdalueet hyvin
erillisind toimintoina. Tdma heijastui myods lasten puheissa hyvana paivastruktuurin
hallintana. Eri sisaltdalueille oli ryhmdassd omat viikonpdivansa. Koen ndin olevan
myo6s péaivahoidon puolella toteutetussa esiopetuksessa varsin usein, vaikkakin
Brotheruksen (2004, 260) mukaan n&iden kulttuurien vélilla on selked ero.

Leikin ja oppimisen valisesta suhteesta

Kuten Brotherus (2004, 282) toteaa, esikouluikéinen lapsi on samanaikaisesti sek&
leikkiva ettd oppiva lapsi. Taéman ikaiselld lapsella on halu néihin molempiin
toimintoihin, sek& leikkiin ettd oppimiseen. Tdma todentui myds omassa
tutkimusaineistossani lasten kertomana. Leikin massiivinen esiintyminen lasten
haastatteluissa yllatti minut tutkijana, vaikka minulla olikin olemassa jo ennakkoon
tietty esiymmarrys asiasta. Myds Pupulan tehtdvahetkien koulumainen

tyoskentelytapa ja sen viehdtys lasten silmissa oli jonkinasteinen yllatys.
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Brotheruksen (2004, 282) mukaan esiopetuksessa tulisi opetella alkuopetuksessa
kaytettavia tyoskentelymuotoja. Tdma néyttdisi oman aineistoni valossa myds olevan
esiopetusikaisille lapsille hyvin merkityksellista.

Eva Johansson ja Ingrid Pramling Samuelsson (2006) kirjoittavat omassa
tutkimuksessaan leikin ja oppimisen valisesta yhteydesta. He viittaavat esikoulun
muutokseen, joka heidan mukaansa sai Ruotsissa alkunsa siitd, kun esiopetus
siirrettiin opetustoimen alle. Johansson ja Pramling Samuelsson (2006, 15 — 16)
kirjoittavat, kuinka leikki& ja oppimista ei saisi toimintoina erottaa toisistaan, vaan
niiden tulisi kohdata toisensa toiminnan tasolla ja ne tulisi eheyttdd, integroida,
toisiinsa. He viittaavat siihen, kuinka lapsen luontaiselle tavalle toimia eli leikille on
usein valittu oma aikansa ja tilansa, kun taas oppituokioille omansa. Tamé kuului
my06s haastattelemieni lasten puheissa. Leikki oli irrallinen toiminto suhteessa
esimerkiksi Pupulan tehtévékirjahetkiin. Lapset puhuivat leikistd ns. omaehtoisena,
vapaan leikin tilana, mutta kuvailivat leikkia myos aikuisen ohjaamaksi (mm.
liikuntaleikit) toiminnaksi.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010) mainittu esiopetuksen
toteutuksen leikinomaisuus oli hyvin 1&dsnd omassa tutkimusaineistossani lasten
kuvailemana. Johansson ja Pramling Samuelsson (2006) peradnkuuluttavat kuitenkin
syvéllisempéaa sitoutumista leikinomaiseen tydskentelytapaan, samaan johon myds
Hakkarainen (2002, 109) viittaa. Hakkarainen kayttdd tastad tydskentelytavasta
nimitysta leikkipedagogiikka. Minun haastattelemani esikoululaiset toimivat koulun
kulttuurin keskelld, tai pikemminkin sen rinnalla. Heidan pdivaansa rytmitti koulun
ruokailu ja aamu-ulkoilu. Siséllollisesti leikki ja opetus olivat lasten puheissa
irrallaan, vaikkakin leikki oppimisen keinona oli selkeésti heidan puheissaan lasna.

Hujalan, Karikosken ja Turusen (2010, 16) havainnointitutkimuksessa kévi
ilmi, etté lapsista l&htevaé toimintaa oli varsin vahan, 1&hinné vapaassa leikissa. Siksi
nékisinkin, ettd rikkaan leikkikulttuurin tuomisella esiopetukseen olisi merkittava,
lasta osallistava, vaikutuksensa. Kuten myds Hujala, Karikoski ja Rutanen (2010, 19)
mainitsevat, oli leikki lahes ainoa toiminto, jossa lapsi sai, heidan
havainnointitutkimuksensa valossa, olla aloitteen tekijand. Koen myds, ndiden
omassa tutkimuksessani mukana olleiden haastattelujen myotd, leikin
merkityksellisyyden olevan lapselle itseisarvo. Hujalan ym. (2010, 19) tutkimuksen
mukaan lapsilla oli esiopetuksessa kuitenkin péivittdin runsaasti aikaa leikkiin. Tama

sama Vélittyi oman tutkimukseni haastatteluista. Lasten puheissa leikki oli
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korostuneesti esilld puhuttaessa esiopetuksen toiminnoista. Lapsuus ei katkea
koulunaloitukseen, vaan leikkia ja leikkipedagogiikkaa tulisi tuoda myds enemmaén
alkuopetuksen toimintakulttuuriin. Miksi lasten tulisi muokkautua koulua varten?
Eikd koulun tehtdva olisi ennemminkin muuttua lapsuutta arvostavaan suuntaan?

Brotheruksen (2004, 284) tutkimuksessa kavi ilmi, ettd esikouluikéisella
lapsella on esiopetustoiminnasta paljon sanottavaa. Samalla kuitenkin aikuisen rooli
oppimisen tukijana on merkityksellinen. Taman saman pystyi kuulemaan oman
aineistoni lasten haastatteluista. Esikoulussa tekeminen oli haastateltujen lapsien
kuvaamana jotakin, minka aikuinen oli heille suunnitellut ja jota aikuinen ohjasi.
Omatoimista jalkapallonpeluuta ei koettu tekemiseksi. Se oli tavoitteetonta
puuhastelua lasten puheissa.

Niikon ja Korhosen (2014, 131) kuvaamassa kehittamisprojektissa lapset
ilmaisivat heille tarkeind paivakotitoimintoina leikkimisen, liikkumisen, laulamisen,
piirtdmisen ja askartelemisen sekd ruokailun ja nukkumisen. My6s omassa
tutkimuksessani merkityksellisid toimintoja esikoululaisille olivat leikki, liikunta,
esikoulutehtavét ja kaden tyot (piirtdaminen ja askartelu). Liikunnan esiintyminen
my0s Niikon ja Korhosen (2014) tutkimuksessa merkityksellisend toimintona lapsille
on mielestani merkki siitd, ettd oma tutkimusaineistoni ei ole poikavoittoisena
otantana varittynyt. Liikunta on lapsille tarkeaa ja luontaista toimintaa, sukupuoleen
katsomatta.

Jdin pohtimaan oman tutkimukseni valossa, mik&a tekee leikistda niin
merkityksellista lapselle? Onko se puhtaasti leikkimisen vapaus ja siitd syntyva ilo?
Kalliala (2012, 205) viittaa siihen, kuinka leikki on enemmén kuin
varhaispedagoginen menetelma. Se on lapselle ominaista ja leikin merkitys on leikki

itse. Sitd ei saa Kallialan mukaan valjastaa yksin oppimisen valineeksi.

Osallisuudesta

Oman tutkimukseni merkityksellisyys kiteytyy lapsen kuuntelemiseen ja
osallistamiseen. Nden nyt jalkikateen tutkimusaineistoani ja teoriaosuutta
tarkastellessani lasten haastattelut lasta hyvin osallistavana toimintana. Olin tutkijana
aidosti Kiinnostunut siitd, miten lapset esiopetuksen ja koulun kokivat. Td&ma on

itsesséan jo merkityksellisté, vaikka se ei ollutkaan tutkimukseni tarkoitus. Niikon ja
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Korhosen (2014, 128 — 130) artikkelissa viitataan lapsikeskeisyys -kasitteeseen.
Lapsikeskeisyyteen kuuluu olennaisena osana lasten kuunteleminen ja heidan
mielipiteidensd arvostaminen. Kasvattajan tehtdvand on rakentaa oppimisympéristod
lapsen kehitystda tukevaksi, tarjota virikkeitd, mutta ei opettaa. Omassa
tutkimusaineistossani, lasten haastatteluissa, on kuultavissa aikuisjohtoisuus. En
tulkinnut sitd tutkijana negatiiviseksi asiaksi, vaan péinvastoin: aikuisen johtama
toiminta oli lapsille merkityksellista ja mielekéstd. Lasten haastattelut olivat hyvin
positiivissavytteisid, vaikka osa lapsista kuvasi aikuisjohtoisuutta hyvin raadollisesti
“piti tehdd” -kielelld. Se, miksi kuitenkin t4ssd pohdinnassani painiskelen
lapsikeskeisyystematiikan &&relld, johtuu siitd, ettd teoriaosuutta Kirjoittaessani
“valaistuin” lasten osallisuuden ja kuulluksi tulemisen tiarkeydesta.

Hujala, Karikoski ja Turunen (2010, 15) viittaavat siihen, kuinka heidédn
kuvaamassaan havainnointitutkimuksessa toiminta oli alkuvaiheessa usein
opettajakeskeistd, mutta itse toiminnan sisdltéa suunniteltiin myos lasten
mielenkiinnonkohteet huomioiden. Minun tutkimuksestani ei kdy ilmi, paljonko
esikoululaiset saivat vaikuttaa esiopetuksen sisdltdihin. Havainnoimalla arkea tdma
olisi mahdollistunut. Nyt tehdyssa tutkimuksessa lasten kertomana painottui
aikuisjohtoisuus. Tdma saattoi osittain johtua siité, ettd ryhma oli toiminut vasta pari
kuukautta ja yhdessd tyoskentelyd vasta harjoiteltiin. Olisin saattanut saada
toisenlaisen tulkinnan lasten osallisuudesta haastatellessani lapsia esimerkiksi
kevéalla. Talloin myos lasten ajatukset kouluun siirtymisesta olisivat voineet olla
toisenlaisia kuin nyt.

Esiopetuksen sisaltdalueet

Esiopetuksen sisédltdalueet ndyttaytyivat omassa aineistossani painottuvan Pupulan
tehtavékirjan (kieli ja vuorovaikutus, matematiikka sek& ymparistd ja luonnontieto),
lilkunnan (terveys ja fyysinen ja motorinen kehitys) ja k&dentaitojen (taide ja
kulttuuri) suuntaisesti. Leikki, joka korostui lasten haastatteluissa, ei ole oma
siséltdalueensa, vaan  oppimisen keino ja  menetelm&  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2010, 10 — 12) leikki on mainittu oppimisympéristoa
suunniteltaessa sekd tyotapojen kohdalla, jolloin tydskentelystd esiopetuksessa
puhuttaessa viitataan sen perustuvan leikinomaiseen toimintaan. Omassa aineistossani

on kuultavissa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2010). Lapset kuvailivat
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toimintoja hyvin opetussuunnitelman hengessda. Myo6s Hujalan, Karikosken ja
Turusen (2010, 16) havainnointitutkimuksessa esiopetuksen sisédltdalueista
painottuivat kieli ja vuorovaikutus, matematiikka seka liikunta. He viittasivat
artikkelissaan my6s Rusasen (2008) samansuuntaiseen tutkimustulokseen. Tosin
Hujalan ym. (2010, 16) tutkimuksessa lapset pitivat vapaata leikkid mieluisimpana
toimintona ja tehtdvakirjoja ikavystyttavind, kun taas omassa tutkimuksessani
tehtdvakirjan tekeminen oli yksi merkityksellisimmistd esiopetuksen toiminnoista
lasten kuvailemina. Voiko tahan olla syyna toimiminen koulun yhteydessd? Lasten
haastatteluissa oli nimittdin kuultavissa koulun kulttuuri, varsinkin pyytdesséni heita
kertomaan ajatuksia kouluun siirtymisestd. Koulu oli heille selkedsti opin ja
oppimisen paikka. Ehka nama lapset olivat myds fyysisten puitteiden saattelemina
valmiimpia ottamaan haltuunsa koulumaisemman tydskentelytavan Kkirjojen

muodossa.

Lopuksi

Tutkijan nakodkulmasta tarkasteltuna tutkimukseni tuo esille lapsuudentutkimuksen
mahdollisuudet osallisuuden mahdollistajana ja toiminnan mahdollisena muokkaajana
lapsikeskeisempéddn suuntaan. Leikin korostuneisuus tutkimusaineistossani viittaa
siihen, etta lapsilla on olemassa oleva halu osallisuuteen. Samalla se kertoo siita, etta
leikki on lapselle itseisarvo ja se on heille luontaista. Tutkimukseni merkityksellisyys
on lapsen ddnen esille tuomisessa. Heidan aantadn tulisi kuulla heitd koskevissa
asioissa, myo0s esiopetusta suunniteltaessa ja toteutettaessa. Koulun kulttuuri véritti
lasten puhetta. Lapsilla oli jo esiopetusvuoden aluksi odotuksia sille, mita koulussa
opitaan ja tehddan. Laksyt ja oppiminen olivat lasten puheessa keskidssé. Johtuiko
tdma siitd, ettd esiopetusryhma toimi koulun yhteydessa? Téta jain pohtimaan lasten
haastatteluja kuunnellessani. Vai onko kuitenkin niin, ettd lapsilla on luontainen
oppimisen halu, samoin kuin halu leikki& ja liikkua? Ovatko oppiminen ja leikki
toisensa poissulkevia? Mielestani ei. Parhaimmillaan koulu kykenee vastaamaan
naihin molempiin lasten tarpeisiin. Lapsuudella on itseisarvo. Tama tulisi muistaa

myos opetussuunnitelmatasolla.
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LIITE 1

Haastattelurunko:

Kerro perheestasi. Keté sithen kuuluu? (Iammittely, taustatiedot)

Tutustutaan lapsen portfoliokansioon. Jutellen siitd, mitka tyot ovat merkityksellisia
ja miksi.

Kerro, mité teette téalla esikoulussa? Luottaen siihen, etta lapsi kertoo
merkityksellisista asioista.

Esiopetuksen toiminnot kuvin. Tukemassa, jos lapsi ei paédse ”vauhtiin”.
Piirrostehtava. Piirrd minulle jokin asia tai tilanne, joka tekee esiopetuspéivasta
hyvan/mieluisan. Piirra toiselle puolelle jokin epamiellyttava tilanne eskarista. (voi
my0s kertoa, jos piirtdminen ei tunnu luontevalta)

Mita ajattelet kouluun menosta?

LIITE 2

Hyvat esikoululaisen vanhemmat!

Olen Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteen opiskelija ja teen pro gradu —
tutkimustani, jonka tarkoituksena on tutkia lasten ajatuksia esiopetuksesta,
esiopetuksen siséltoalueista seka kouluun siirtymisesta. Tutkimus toteutetaan
Mustikat —ryhmaén lasten keskuudessa.

Tutkimuksessani on tarkoituksena haastatella lapsia ja &anittaé seka litteroida nama
haastattelut. Haastattelut teen normaalin esiopetuspdivan aikana. Lapsen
henkil6llisyys ei kdy ilmi haastatteluista. Tdydennén haastatteluita mahdollisesti
havainnoimalla lapsiryhmaéa.

Pyytaisinkin teitd tdyttdmaan allaolevan lupalapun haastatteluun osallistumisesta ja
palauttamaan sen omalle esiopettajallenne mahdollisimman pian.

Kiitokset jo etukéteen tutkimukseen osallistumisesta. Vastaan mielellani
haastatteluun liittyviin kysymyksiin puhelimitse.

Ystavallisin terveisin
Anu Lamminen

Lapsen nimi:

Lastani saa haastatella ja haastattelun saa &anittad osana tutkimusta.
Lastani ei saa haastatella, eiké lapseni osallistu tutkimuksen tekoon.

Paivays ja allekirjoitus




