
 

Katja Syvärinen 

 

”EMMEHÄN TIEDÄ MITEN TÄMÄ LAHDESSA 
SUUNNITELTU OPETUSOHJELMA VOI TULLA 

MEITÄ ITSEKUTAKIN VASTAAN 
TULEVAISUUDESSA” 

Mukkulan esikoulun pedagogisen oppimisympäristön ja 
lapsilähtöisen pedagogiikan kehitys vuosina 1966–1983 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta 
Pro Gradu -tutkielma 

Joulukuu 2025 
 



   

 

   

 

TIIVISTELMÄ 

 
Katja Syvärinen: ”Emmehän tiedä miten tämä Lahdessa suunniteltu opetusohjelma voi tulla meitä itsekutakin 
vastaan tulevaisuudessa.” Mukkulan esikoulun pedagogisen oppimisympäristön ja lapsilähtöisen 
pedagogiikan kehitys vuosina 1966–1983. 
Pro Gradu -tutkielma 
Tampereen yliopisto 
Kasvatuksen ja yhteiskunnan tutkimuksen maisteriohjelma, Varhaiskasvatus 
Joulukuu 2025 

Tässä pro gradu -tutkielmassa tarkastelin Mukkulan esikoulun pedagogisen oppimisympäristön 
muotoutumisen vaiheita vuosina 1966–1983 sekä lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja Mukkulan 
esikoulussa vuosina 1966–1971. Tutkimuksessa minua kiinnosti, miten pedagoginen oppimisympäristö ja 
lapsilähtöinen pedagogiikka näyttäytyivät Mukkulan esikoulussa sekä mikä vaikutti niiden muodostumiseen. 
Tutkielman tavoitteena oli pyrkiä lisäämään ymmärrystä esiopetuksen pedagogisen oppimisympäristön 
historiallisesta kehittymisestä kolmen eri vuosikymmenen aikana. Mielenkiintoiseksi tarkastelun teki Mukkulan 
esikoulun ainutlaatuisuus. Suomalainen virallinen esiopetus sai alkunsa Lahdessa vuonna 1966.   

Tutkimuksen aineisto koostuu kahdesta eri tiedonkeruu menetelmästä. Se sisältää 20 autenttista paperista 
dokumenttia, kaksi leikekirjaa ja kahden henkilön teemahaastattelusta muodostuvan aineiston. Autenttinen, 
Mukkulan esikoulun historiaa kuvaava paperinen dokumenttiaineisto luovutettiin tutkimuskäyttöön jo aiempaa 
kandidaatintutkielmaa varten. 

Pro gradu -tutkielman toteutin laadullisena tutkimuksena, hyödyntäen tapaustutkimuksen tuomaa kehystä. 
Tutkimus kiteytyy historian tarkasteluun, sen edetessä vuosikymmeneltä toiselle kronologisena 
kehityskulkuna. Aineistoja analysoin sisällön analyysin keinoin, hyödyntäen eri tutkimuskysymyksissä 
aineistolähtöistä ja teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä. 

Tutkimustulosten perusteella voi päätellä, että esiopetuksen pedagoginen oppimisympäristö kehittyi 
vuosina 1966–1983 usean eri tekijän yhteisvaikutuksesta. Merkityksellisinä seikkoina kiteytyi ajankohtaan 
määrittyvä yhteiskunta, Lahden kaupunki esikoulukokeilun aloittajana, opetussuunnitelman kehittämistyö, 
lastentarhapedagogiikan soveltaminen, aikalaisten työ- ja toimintatavat ja Mukkulan esikoulun henkilökunta. 
Pedagogiseen oppimisympäristöön vaikuttivat esikoulussa syntynyt toimintakulttuuri ja siihen sisältyvät tavat 
toimia ja kehittää esiopetusta. Tulokset myös osoittavat, että lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja 
oli löydettävissä vuosien 1966–1971 esikoulukokeilusta Mukkulan esikoulussa. 

Tutkimustulokset osoittavat, että esikoulukokeilun alkaminen vuonna 1966 vaati määrätietoista ja 
ennakkoluulotonta ponnistamista, uuden koulutusjärjestelmän hahmottamisessa ja sen kehittämisessä. 
Valtakunnallisessa esikoulukokeilussa tuki esikoulutyölle ohjautui valtakunnallisesti Kouluhallituksen kautta. 
Lastentarhatyöstä kumpuava pedagogiikka toimi esikoulukokeilun työ- ja toimintatapoina koulumaisuuden 
sijaan. Tulokset puoltavat opetussuunnitelman merkitystä, sen toimiessa jo tuolloin tiennäyttäjänä sekä lasten 
kasvun, kehityksen ja oppimisen tukijana. Merkittävää on, että jo 1960-luvulla esikoulun toiminta-ajatus nähtiin 
toimintana, jossa leikinomaisuus toimi kivijalkana. Lapsilähtöinen pedagogiikka nykytulkinnan mukaan 
näyttäytyi pyrkimyksinä lapsen subjektina olon tavoitteluun, kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen 
mahdollistamiseen sekä opetussuunnitelman kehittämistyöhön. 

  
  

Avainsanat: esiopetus, historia, oppimisympäristö, pedagogiikka, lapsilähtöinen pedagogiikka, Mukkulan 
esikoulu, tapaustutkimus 
 
Tämän julkaisun alkuperäisyys on tarkastettu Turnitin OriginalityCheck -ohjelmalla. 
 



 

 

ABSTRACT 

Katja Syvärinen: “We do not know how this curriculum, designed in Lahti, might affect each of us individually 
in the future.” Development of the pedagogical learning environment and Child-initiated pedagogy at 
Mukkula Preschool during the years 1966–1983. 
Master’s Thesis 
Tampere University 
Master’s programme in Educational studies, Early Childhood Education 
December 2025 
In this master's thesis, I examined the stages of the formation of the pedagogical learning environment of 
Mukkula preschool in the years 1966–1983, as well as the manifestations of child-initiated pedagogy in 
Mukkula preschool in the years 1966–1971. In the research, I was interested in how the pedagogical 
learning environment and child-initiated pedagogy appeared in Mukkula preschool, and what influenced their 
formation. The aim of the research was to increase understanding of the development of the pedagogical 
learning environment of preschool education over three different decades. The uniqueness 
of Mukkula preschool made the review interesting. Finnish official preschool education began in Lahti in 
1966. 
The research material consists of two different data collection methods. It includes 20 authentic paper 
documents, two scrapbooks, and material consisting of thematic interviews with two people. Authentic paper 
documentary material describing the history of Mukkula Preschool was already handed over for research use 
for a previous bachelor's thesis. 
I conducted my master's thesis as a qualitative study, utilizing the framework provided by the case study. 
The research crystallizes in the examination of history, as it progresses from decade to decade as a 
chronological development. I analyzed the data using content analysis, utilizing data-driven and theory-
guided content analysis in different research questions. 
Based on the research results, it can be concluded that the development of the pedagogical learning 
environment of preschool education in the years 1966–1983 have been formed under the combined 
influence of several different factors. The significant factors crystallized were the society defined by the time, 
the city of Lahti as the initiator of the preschool experiment, the development of the curriculum, the 
application of kindergarten pedagogy, the working and operating methods of contemporaries, and the staff of 
Mukkula Preschool. The development was influenced by the operating culture that emerged in the preschool, 
as well as the ways it operates and develops preschool education. The results also show that manifestations 
of child-initiated pedagogy could be found in the preschool experiment of 1966–1971 at the Mukkula 
preschool. 
The research results showed that the start of the preschool experiment in 1966 required determined and 
unprejudiced efforts in outlining a new education system, and developing it. In the national preschool 
experiment, support for preschool work was directed nationwide through the National Board of Education. 
Pedagogy stemming from kindergarten work served as the working and operating methods of the preschool 
experiment instead of a school-like approach. The results support the importance of the curriculum, as it 
already served as a pioneer at that time, as well as a supporter of children's growth, development and 
learning. It is significant that already in the 1960s, the operating idea of preschool was seen as an activity in 
which playfulness served as a cornerstone. Child-initiated pedagogy, according to modern interpretation, 
appeared as efforts to pursue the child's status as a subject, to enable two-way interaction, and to develop 
the curriculum. 
Keywords: preschool, history, learning environment, pedagogy, Child- initiated pedagogy, Preschool of 
Mukkula, case study 
The originality of this thesis has been checked using the Turnitin OriginalityCheck service. 
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1 JOHDANTO 

”Emmehän tiedä miten tämä Lahdessa suunniteltu opetusohjelma voi tulla meitä 

itsekutakin vastaan tulevaisuudessa”. Kyseinen sitaatti kuvaa maamme ensimmäisen 

esikoulukokeilun tulevaisuuden näkymiä Lahden kaupungissa vuonna 1966. Sitaatin taakse 

kätkeytyy puhetta pitävä lastentarhanopettaja Sinikka Talonen, joka aloitti Lahden kaupungin 

Mukkulan esikoulun taivalta vuonna 1966 Kiveriön kansakoulussa.  

Esiopetus, tuo siirtymävaihe varhaiskasvatuksesta perusopetukseen, on pian 

virallisesti 60-vuotias. Opetus- ja kulttuuriministeriö (2024) määrittää esiopetuksen 

lainsäädäntöön perustuvaksi, lapsen suunnitelmalliseksi opetukseksi sekä kasvatukseksi 

oppivelvollisuutta edeltävänä vuonna tapahtuvaksi toiminnaksi, joka on kiinteä osa 

varhaiskasvatusta ja perusopetusta. Jos katsomme vuosikymmeniä taaksepäin, tuota 

kiinteää osaa koulutusjärjestelmässämme ei vielä ollut.  

1960-luvun Suomessa yhteiskunnan koulutusjärjestelmän muutostarpeet aikaansaivat 

esikoulukokeilun käynnistymisen. Saari (2021) kuvaa 1950-luvun lopussa tapahtunutta 

Sputnikin lentoa (1957) merkittäväksi koulutusjärjestelmien kehittymistä käynnistäneeksi 

tapahtumaksi, joka vaikutti myös länsimaisen koulutuksen kehittämiseen. Uudet tavat 

vertailla ja kehittää koulutusjärjestelmiä sekä jakaa tietoa laajemmin, vaikuttivat myös 

Suomen kasvatustieteiden asemaan ja tutkimukseen (Saari, 2021). Esikoulukokeilun 

käynnistyminen vuonna 1966 oli osa koulutusjärjestelmän kehittämiseen kokeiltavaa 

toimintaa (Kinos ym., 2021). Koulutusjärjestelmä koettiin koulunkäynnin suhteen epätasa-

arvoisena, jossa varattomilla perheillä ei ollut mahdollisuutta tarjota lapsilleen koulutusta 

(Virtanen, 1998). Kansakoulujärjestelmän tulisi muuttua vaiheittain peruskoulujärjestelmäksi 

ja vastata kaikkien lasten koulutukselliseen tasa-arvoon. Yksi merkittävimmistä esiopetuksen 

syntymisen lähtökohdista oli, että tulevaan peruskouluun katsottiin tarpeelliseksi kehittää 

koulutusjärjestelmän nivelvaihe, esikoulu, joka tukisi tasa-arvon lähtökohtia kouluvalmiuksien 

suhteen (Virtanen, 1998).  

Ensimmäinen esikoulu syntyi kokeiluna Lahteen vuonna 1966. Esikoulukokeilua 

lähdettiin toteuttamaan Lahdessa lastentarhassa ja kansakoulussa, jonka tavoitteena oli 

vertailla kahden erilaisen ympäristön vaikutuksia esikoululaisten oppimisvalmiuksissa. 

Keskeisenä toiminnan viitekehyksenä vuodesta 1966 lähtien toimi Lahden 

esikoulukokeilussa opetussuunnitelma sekä esikoulukokeilua tukeva tutkimustyö (Hänninen 

& Valli, 1986). Kokeilun toteuttamispaikoiksi valittiin Kiveriön kansakoulu sekä Keski-Lahden 
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lastentarha. Kiveriön kansakoulusta esikoulukokeilu muutti Mukkulan peruskoulun yhteyteen 

vuonna 1970, jossa esikoulu toimii yhä nykyään Mukkulan päiväkodin esiopetusyksikkönä 

(Syvärinen, 2024). 

 Esiopetus ja sen kehittäminen ovat tarkastelun alla myös tänä päivänä. Keskeistä 

kehittämisessä on esiopetuksen tulevaisuus. Valtakunnallisesti kehittäminen on nähtävissä 

kaksivuotisen esiopetuksen kokeilun myötä. Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilu toteutettiin 

valtakunnallisesti lukuvuosina 2021–2024.  Kokeilun tarkoituksena on muun muassa 

koulutuksellisen tasa-arvon vahvistaminen ja esiopetuksen laadun kehittäminen 

(Opetushallitus, 2025 a). Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilun myötä arvioidaan sen 

mahdollisuuksia tukea lasten yhdenvertaisempia lähtökohtia perusopetuksen aloitukselle. 

Kokeilun tulosten perusteella pohditaan, muuttuuko esiopetuksemme jatkossa 

kaksivuotiseksi (Sarvimäki ym., 2023).  

Alilan ja Ukkonen-Mikkolan (2018) kuvaamana pedagogiikka varhaiskasvatuksessa ja 

siihen sisältyvässä esiopetuksessa on muun muassa tavoitteellista ja ammatillista toimintaa, 

joka toteutuu vuorovaikutuksessa lapsen ja kasvattajan kesken. Pedagogiikka ei synny 

tyhjästä, vaan vaatii tavoitteellista kehittämistyötä kasvatusyhteisöissä ja niiden 

oppimisympäristöissä, sen perustuen tiede- ja tutkimusperustaiseksi (Alila ja Ukkonen-

Mikkola, 2018). Kiinnostavaksi pedagogisen kehittymisen näkökulman tekee 

esikoulukokeilun käynnistyminen vuonna 1966, jolloin uusia käytäntöjä alettiin luomaan 

esikoulukokeiluun. Tässä tutkielmassa olen kiinnostunut Mukkulan esikoulun pedagogiikan 

kehittymisestä vuosina 1966–1983. Pyrin syventämään ymmärrystä Mukkulan esikoulun 

toiminnasta vuosina 1966–1983 pedagogiikan, oppimisympäristön ja lapsilähtöisyyden 

lähtökohdista sekä niiden syntymisestä, toteutumisesta sekä kehittymisestä. Tässä 

tutkielmassa tarkastelen pedagogiikan kehittymisen kronologisia vaiheita vuosien 1966–1983 

välillä.  Tarkastelunäkökulmani on kasvua ja oppimista tukevassa toimintakulttuurissa, jossa 

keskeisenä viitekehyksenä on pedagogiikka.  

Tutkielmassa tarkastelen myös lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja 

Mukkulan esikoulussa vuosina 1966–1971. Mielenkiintoiseksi, mutta myös haastavaksi, 

tarkastelun tekee sen monitulkinnaisuus sekä sen käsitteen esiintyminen kasvatuksen 

historiassa verrattain myöhään. Rosqvist ja kollegat (2019) toteavat lapsilähtöisyyden 

käsitteen ilmenevän suomalaisessa kirjallisuudessa vasta vuonna 1989. Käsitteitä 

lapsikeskeisyys ja aikuisjohtoisuus on löydettävissä esimerkiksi kirjallisuudesta kuitenkin jo 

aiemmin. Tässä tutkielmassa lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja tarkastellaan 

sen nykytulkinnan auttamana.  

 Tutkielman aineisto koostuu autenttisesta Mukkulan esikoulun historiaan liittyvästä 

dokumenttiaineistosta, kahdesta tutkimuskäyttöön luovutetusta leikekirjasta sekä Mukkulan 
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esikoulussa pitkän työuran tehneen kahden henkilön haastattelusta. Tutkielmaan valitsin 

metodologiaksi tapaustutkimuksen, jonka antamat työkalut mahdollistavat yhden yksikön 

historian tarkastelun. Aineiston ”tolkun tekemiseen” valitsin sisällönanalyysin kaksi eri tapaa. 

Tutkimuskysymyksiin löysin vastauksia aineistolähtöisen sekä teoriaohjaavan analyysin 

avulla. Viitteitä analyysissä on myös historiallisesta analyysistä, sen kuitenkaan toimimatta 

keskeisenä analyysin edistäjänä. Vaikka kiinnostukseni pysyttelee esiopetuksen 

pedagogisen oppimisympäristön viitekehyksessä, on väistämättä tutkimisen alla myös 

yhteiskunnan luomat tavoitteet sekä ohjaus esikoulukokeiluun, ja näiden vaikutus 

pedagogisen oppimisympäristön syntyyn. Tutkielma ei pyri yleistämään tuloksia, mutta sen 

tarkka kuvaus Mukkulan esikoulun pedagogisen oppimisympäristön kehittymisen vaiheista, 

mahdollistaa tässä tutkimuksessa syntyneen tiedon soveltamista eri yhteyksissä, erityisesti 

esiopetuksen historiassa.  

Tutkielma pysyttelee kasvatustieteen viitekehyksessä, huomioiden historian luoma 

tarkastelukulma. Tarkastelin esiopetusta kuusivuotiaiden opetuksena, joka toteutuu 

edeltävänä vuonna ennen opetusvelvollisuuden alkamista. Tutkielman aineiston sijoittuessa 

pitkälle aikavälille on esiopetuksesta puhuttu aikalaisten toimesta erilaisilla käsitteillä. Tässä 

työssä olen käyttänyt käsitteitä esikoulu, esikoulutus, esiluokat ja esiopetus. 

Miksi sitten käännän päätäni menneeseen? Valintaani voin vahvasti perustella 

mahdollisuudella ymmärtää paremmin nykyhetkeä ja luoda näkökulmia menneisyyden avulla 

tulevaan. Tämä tutkielma mahdollistaa kasvatuksen historiassa esiopetuksen kehittymisen 

tarkemman tarkastelun pedagogiikan näkökulmasta. Lainatakseni Virtasen (2009a, s. 7) 

ajatuksia, mahdollistan enemmän pyrkimyksiäni syventää ymmärrystä nykyisyydestä: ”--

historia on tutkimuksen alueena päättymätön uusien tulkintojen prosessi.” Tai Hämäläisen ja 

kumppaneiden (2022) näkemyksiä kasvatuksen asiantuntijuuden merkityksellisyydestä, 

heidän painottaessa yhteiskunnan tarvitsevan keskustelijoita, jotka hahmottavat kasvatuksen 

merkitystä ja tuntevat pedagogiikan historiaa, pystyen jäsentämään kasvatustehtävää myös 

historian avulla. Kiteyttäen lopuksi Kinoksen (2001, s. 49) toteamukset siitä, että ”Kullakin 

pedagogisella tarinalla on oma historiansa!” 
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2 ESIOPETUS 

2.1 Esiopetus osana koulutusjärjestelmän historiaa 

Suomalaisen esiopetuksen historia on monisyinen, mutta virallisesti se nähdään 

alkaneen vuonna 1966 Lahden kaupungista (Hänninen & Valli, 1986). Esikoulukokeilun 

alkaminen ja toiminnan vakiintuminen esiopetukseksi on vaatinut vaiherikkaan matkan. 

Perusopetuslaissa todetaan, miten lakisääteinen kaikille lapsille kuntien tarjoama maksuton 

esiopetus käynnistyi 1.8.2001 (PerOpl, 2:4§). Vuosien 1966–2001 välillä esiopetusta 

kokeiltiin, kehitettiin ja toteutettiin. 

 Esiopetuksen virallista alkamista, on liki mahdotonta tarkastella ilman käsitystä 

lastentarhatoiminnan ja perusopetuksen lähihistorian vaiheista. Varhaiskasvatuksen ja 

perusopetuksen historialla on suoraan vaikutuksia myös esiopetuksen syntyyn, sen liittyen 

osaksi kumpaakin koulutusjärjestelmää. Suomalaisen päivähoitojärjestelmän ja 

varhaiskasvatuksen muotoutuminen on vaatinut mittavan prosessin, johon ovat vaikuttaneet 

aikaan sidotut yhteiskunnalliset ideologiat, poliittiset muutokset ja rakenteet sekä muuttuvat 

lainsäädännöt (Alanen & Karila, 2009; Alila & Kinos 2014). Kasvatus, opetus sekä hoito 

Suomessa, ovat olleet yhteiskunnallisen keskustelun kohteena jo 1800-luvulla, jolloin kirkon 

tuottama kansanvalistus eri toimintoineen alkoi kehittyä koulutus- ja kuulustelutapahtumiksi 

institutionalisoidun koulutuksen merkityksen lisääntyessä yhteiskunnassa (Puhakka, 2002; 

Tähtinen & Vainio-Korhonen, 2013).  

1800-luvun Euroopassa, yhteiskunnalliset murrokset asettivat toimenpiteitä lasten 

olosuhteiden parantamiseksi sosiaalisten lähtökohtien, mutta myös pedagogisten ja 

kasvatuksellisten näkökulmien auttamana (Hänninen & Valli, 1986). Nurmi (1974) kuvaa, 

miten keskustelu Suomessa lastentarhoista ja lastenseimistä oli aikalaisten puheissa jo 

1800-luvun puolivälissä Uno Cygnaeuksen (1810–1888) toimesta. Hän toi esiin 

tutustumisensa Fröbeliläiseen lastenseimeen- ja tarhaan Keski-Euroopassa vuosina 1858–

1859. Cygnaeus oli liittänyt ajatuksiaan lastentarhoista- ja lastenseimistä kansakoulun ja 

erityisesti opettajaksi valmistumisen yhteyteen myös Suomessa. Tuolloin painotettiin, että 

lastentarhoissa olisi samankaltainen pedagoginen toimintaidea kuin alkuopetuksessa 

kansakoulussa (Nurmi, 1974; Puhakka, 2002). Puheet kuitenkin herättivät hämmennystä ja 

vastustusta aikalaisten kiivailla kannanotoilla (Nurmi, 1974; Hänninen & Valli, 1986; Rinne 

ym., 2015).  
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Teollistumisen myötä, maaseuduilta kaupunkeihin muuttaneet työväestöt kärsivät 

heikoista asumisolosuhteista, jossa perheiden lasten arki koostui ruuan, hygienian sekä 

muiden perustarpeiden puutteesta (Välimäki, 1998). Lastentarhatoiminnan tarve ja 

yhteiskunnan teollistuminen kohtasivat tilanteessa, jossa työläisperheiden lapset jäivät ilman 

valvontaa ja huolenpitoa vanhempien tehdessä työtä (Välimäki, 1998). Suomalainen 

ensimmäinen yksityinen kansanlastentarha ”Fröbel-laitos” perustettiin Hanna Rothmanin 

(1856–1920), toimesta Helsinkiin työväestön asuinalueelle vuonna 1888., joka mukaili hänen 

opiskelupaikkansa Pestalozzi-Fröbel – Hausin (PFH) kansanlastentarhaa Saksassa. Vuonna 

1890 toinen maamme lastentarhatyön uranuurtaja Elisabeth Alander aloitti Hanna Rothmanin 

opastamana lastentarhatyön, kouluttautuen myös Saksassa (Hänninen & Valli, 1986; 

Sillanpää, 2021; Välimäki, 1998). Lastentarhanopettajien koulutus käynnistettiin 

ruotsinkielisenä vuonna 1892, alkaen myöhemmin myös suomenkielisenä (Hänninen & Valli, 

1986; Kinos ym., 2021).   

Välimäki (1998) kuvaa, miten lastenhoitoympäristö Suomessa on historiallisesti 

perustunut maatalousyhteisöön, jossa huolenpito ja työ lapsista yhdistettiin. Sotavuosien 

jälkeen perheet alkoivat hakeutua maaseudulta kehittyvän teollisuuden tarjoamiin 

ympäristöihin, jolloin kaupunkien väkiluvut alkoivat kasvaa. Tarve lastentarhatoiminnalle 

lisääntyi luonnollisesti.    

1950-luvun Suomessa myös koulujärjestelmän muutokset olivat kriittisen keskustelun 

alla (Puhakka, 2002). Huomioitavaa oli, että vanhempien varallisuus ja yhteiskunnallinen 

asema johti lasten mahdollisuutta kouluttautua. Etuoikeutetussa asemassa olivat lapset, 

joiden vanhemmat olivat varakkaita ja pystyivät kustantamaan opiskelun (Virtanen, 1998). 

Kansakoulut Suomessa olivat kouluja, jotka tukivat kotikasvatusta antamalla pohjasivistyksen 

kasvattamalla oppilaansa hyviin tapoihin, siveellisiksi ja tarpeellisten taitojen sekä tietojen 

omaaviksi kansalaisiksi. Tiedot ja taidot pohjautuivat opetussuunnitelmaan, hyvät tavat 

koulun opettajan tai johtajan näkemykseen hyvistä tavoista, jossa ystävällisyydellä ja hyvänä 

esikuvana olona opettajalla oli oma roolinsa. Kansakouluasetukset ohjasivat koulusta 

vastaavaa johtajaa huolehtimaan siitä, että koulussa vallitsee hyvä järjestys ja kuri (Nurmi, 

1974). Tuolloin suomalainen hyvinvointivaltio ja demokraattisen yhteiskunnan rakentaminen 

nähtiin tulevaisuuden suhteen vahvana, johon kiinteästi liittyi koulutuksellinen tasa-arvo, 

perustuen ajatukseen lasten yhtäläisistä oikeuksista koulutukseen. (Virtanen, 1998; 

Puhakka, 2000). Koulu olisi uudistettava palvelemaan kaikkia lapsia yhteiskunnan 

ylläpitämänä. Kaikilla lapsilla tulisi olla varallisuuteen katsomatta yhtäläiset oikeudet 

edellytystensä mukaiseen oppimiseen (Virtanen, 1998). Yhtenäiskoulu-uudistusta, 

peruskoulujärjestelmää voidaan pitää suomalaisen koulutuksen historian yhtenä 

merkittävimmistä uudistuksista (Virtanen, 1998). 
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1960-luku kuvataan nopean kehityksen vuosikymmeneksi, jolloin uudenlainen 

teollisuusyhteiskunta nosti päätään. Perheiden elämäntavat muuttuivat ja maatalouden tilalle 

alkoi muotoutumaan teollisuuden uudet palvelut (Puhakka, 2002; Kinos, 2008). 1960-luvulla 

äitien ansiotyössä käyminen lisääntyi yhteiskunnan kehittymisen myötä ja myös pienten 

lasten päivähoitolaitosten tarpeelle oli suuri kysyntä, niiden tyydyttäessä vain noin 10 

prosenttia lasten tarpeesta päivähoidolle. Yhteiskunnalliset palvelut vaativat kehittämistä. 

Sivistysmahdollisuudet pohjautuivat vahvasti tulevaan peruskoulu-uudistukseen (Hänninen & 

Valli, 1986; Puhakka, 2002; Turunen, 2008).  

Laaja peruskoulu-uudistus loi tarpeen pohjakoulusta, jossa keskeisenä tavoitteena oli 

tasoittaa koulunkäynnin aloitusta luomalla suotuisia oppimistilaisuuksia esikoulun tuottamien 

valmiuksien avulla (Niikko, 2001). Keskustelut esikoulusta oli käynnistynyt jo aiemmin 

alankansakoulunopettajien ja lastentarhanopettajien toimesta ammattilehdissä 1940-luvulla 

(kts. Virtanen, 1998 s. 148). Keskustelu oli kriittistä keskittyen koulun ja lastentarhan välisiin 

eroihin ja yhtäläisyyksiin kasvun ja oppimisen kontekstissa (Virtanen, 1998).  Kiinnostusta 

herätti myös 6-vuotiaiden lasten koulutus 1960-luvun Pohjoismaissa, joka vaikutti myös 

Suomen ensimmäisen esikoulukokeilun käynnistämiseen Lahdessa vuonna 1966 (Hänninen 

& Valli, 1986). Vaikkakin (Hänninen & Valli, 1986 Niikko,2001; Välimäki, 1998) esiopetuksen 

järjestämisen voidaan kuvata alkaneen jo paljon aiemmin välitysluokkien muodossa 

lastentarhoissa ja pikkulasten kouluissa 1800-luvun loppupuolella. Keskeiseksi kasvatuksen 

ja opetuksen tavoitteeksi tuolloin nousi lasten totuttaminen työhön sekä puhe-, lasku-, ja 

kirjoitustaitojen opettaminen. Opettamisen aihepiiri nousi esiin sen hetkisistä 

kuukausiaiheista (Hänninen & Valli, 1986; Niikko, 2001). 

 Esikoulukokeilun aloittaminen vuonna 1966 tarjosi lapsille yhdenvertaiset 

mahdollisuudet koulutukseen. Esikoulu tuotti virikkeellisen ympäristön sekä tuki tasa-arvoista 

kasvua, oppimista ja kehitystä (Syvärinen, 2024). Hallinnollisesti esikoulukokeilu kuului 

lastentarhoille ja niitä johti sekä valvoi kokeilua varten perustettu esikoulutoimikunta (Nurmi, 

1974; Hänninen & Valli, 1986). 

 KUVIOON 1 olen koonnut esikoulukokeilun aloittamiseen liittyviä lähtökohtia ja 

rakenteita Nurmen (1974); Hännisen & Vallin (1986) ja Niikon (2001) mukaan. 
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KUVIO 1. Esikoulukokeiluun vaikuttavia tekijöitä (Nurmi, 1974; Hänninen & Valli, 
1986; Niikko, 2001) 

Valtakunnallinen esikoulun kokeilu käynnistettiin vuonna 1971 sosiaalihallituksen sekä 

kouluhallituksen alaisena (Nurmi, 1974; Virtanen, 1998). Esikoulukokeilun tehtävänä oli 

kokeilla ja kehittää Esikoulukomitean laatimaa opetussuunnitelmaa ja etsiä erilaisia 

esiopetusmalleja erilaisissa toimintaolosuhteissa (Kouluhallitus, 1991). Esikoulukokeilu ei 

tavoitellut vain lasten kouluvalmiuksien tukemista, vaan pakollista ja maksutonta 6-vuotiaille 

tarkoitettua yksilönkehityksen ja koko yhteiskunnan kehitystä tukevaa toimintaa koulutoimen 

yhteydessä (Puhakka, 2002). 

Nurmi (1974) ja Niikko (2001) kuvaavat, kokeilun perustuen tieteelliseen toimintaan, 

johon laadittiin oma opetus- ja tutkimussuunnitelma. Tavoitteet tutkimukselle syntyivät 

opetuksen keston, opetusryhmän koon, sen ohjauksen ja valvonnan määrän vaikutuksien 

tutkimisesta. Tutkimuksessa haluttiin myös selvittää esikoulukokeilu opetuksen vaikutuksia 

kaupungissa ja maalla sekä pedagogisen ohjelman vaikutuksia yleisesti esiopetusikäisten 

lasten kasvunprosessissa. Myös kotitaustan merkitys huomioitiin. Kasvatustieteelliset ja 

psykologiset julkaisut toivat julki niukkavirikkeisen ympäristön epäsuotuisat vaikutukset 

lapsen kehitykselle. Kotitaustan vähävirikkeisyys koettiin kansataloudellisesti hukkaan 

heittämisenä, jossa tilaa tasapainotti esikoulukokeiluiden tuoma kouluvalmiuksia tasoittava 

vaikutus (Niikko, 2001; Nurmi, 1974). Kokeilumuotoisena esikoulut jatkoivat toimintaansa 

sosiaalihallinnon alaisena vuoteen 1984 ja kouluhallinnon alaisena vuoteen 1985. Esikoulun 

jatkumiselle kokeilun päättymisestä huolimatta haluttiin luoda mahdollisuudet sen 

järjestämiselle vuonna 1985 voimaan astuneen perusopetuslain avulla, jossa säädettiin 

peruskouluille oikeus järjestää yhden lukuvuoden kestävää esiopetusta lapsille, jotka eivät 

ole vielä oppivelvollisuusikäisiä (Virtanen, 1998).  

 Puhakka (2002) kuvaa, miten 1990-luvun alussa ratkaiseva käänne esiopetuksen 

toteuttamisen suhteen tapahtui valtioneuvoston toimesta, heidän painottaen ja turvaten 6-

vuotiaiden lasten oikeutta osallistua esiopetukseen koulun tai päivähoidon yhteydessä. 
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Kolmenkymmenen vuoden mittaisen prosessin tuloksena Hallituksen esitys vuonna 1999 

oikeudesta maksuttomaan esiopetukseen takasi kaikille kuusivuotiaille oikeuden osallistua 

esiopetukseen viimeistään 1.8.2001 alkaen (Puhakka, 2002). Laki esiopetuksen 

järjestämisestä laadittiin 23.12.1999, jossa kunnat velvoitettiin järjestämään esiopetusta 

lapselle kuuluvana oikeutena 1.8.2001 lukien (Perusopetuslaki 2, 4§). Velvoittavaa esiopetus 

ei tuolloin vielä ollut. Vuodesta 2015 asti perusopetuslaissa on määrätty, että edeltävänä 

vuonna ennen oppivelvollisuuden alkamista lapsen on osallistuttava esiopetukseen tai 

muuhun sen tavoitteet täyttävään toimintaan (Perusopetuslaki 7:26a§). Vuosina 2021–2024 

toteutettiin kaksivuotisen esiopetuksen valtakunnallinen kokeilu satunnaisesti valituissa 

kunnissa. Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilun yleisinä tavoitteina on vahvistaa 

esiopetuksen laatua, sen painottaen koulutuksellista tasa-arvoa. Merkittävää on selvittää 

muun muassa sen vaikutuksia lasten kehitys- ja oppimisenedellytyksiin. (Opetushallitus, 

2025a). Kaksivuotisen esiopetuksen seurantatulokset julkaistaan vuonna 2025 (Sarvimäki 

ym., 2023). 

2.2 Kansainväliset vaikutteet esiopetuksessa 

Esiopetus ja siihen kiinteästi liittyvät kansainväliset vaikutteet ovat olleet osa myös 

esiopetuksen muodostumisen rakenteita. Annola, Lindberg ja Markkola (2024) näkevätkin, 

että aiemmin kirkon, perheen ja valtion kolmijako on muuttunut eri instituutioihin 

vuorovaikutuksellisessa muokkautumisessa. Yhteiset jaetut kokemukset vaikuttavat 

yksilöiden ja yhteiskunnan vuorovaikutuksessa instituutioiden muodostumiseen ja 

uudistumiseen. Hyvinvointivaltion kehitys on jakanut vastuuta perheen ja yhteiskunnan 

kesken instituutioiden avulla. Lasten sosiaalistumisen merkitys korostui Pohjois-Euroopassa 

institutionaalisten ympäristöjen avulla, kuten lastentarhojen tai neuvoloiden muodostamien 

palveluiden kautta (Annola, ym. 2024). 

 Kansainvälistä yhteistyötä tehtiin jo 1800-luvun loppupuolella. Hänninen ja Valli (1986) 

kuvaavat miten Pohjoismainen yhteistyö lastentarhatoiminnassa käynnistyi Hanna 

Rothmanin toimesta Saksassa saaman koulutuksen toimesta 1800-luvun loppupuolella. 

Rothman teki useita vierailuja Pohjoismaihin tutustuen lastenlaitoksiin ja pitäen esitelmiä 

lastentarhatyöstä. Pohjoismainen yhteistyö nähtiin tärkeänä kollegoiden jakaen alaan 

läheisesti liittyvää uusinta tietoa. Lastentarhatyön ammattikunnan ollessa pieni, koettiin 

kansainvälinen yhteistyö merkittäväksi sen tuoden muiden maiden kokemuksia ja 

esimerkkejä kaikkien käyttöön (Hänninen ja Valli, 1986). Varhaiskasvatuksen kehityksen 

Pohjoismaissa nähdään syntyneen demokratian, tasa-arvon ja poliittisen tuen avustamana, 
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sen edistämiseen osaksi vaikuttaen määrätietoiset ja menestyneet naiset (Broström, 

Einarsdottir ja Samuelsson, 2018; kts. Puhakka, 2002, s. 15). 

 Suomalaisen esiopetuksen käynnistäminen vaati muiden maiden esimerkkejä. 

Kasvatuksen asiat olivat esillä laajasti Pohjoismaissa, johon vuoden 1953 Pohjoismainen 

lastentarhanopettajien kokous toi esiin julkilausumallaan perheiden ongelmat 

yhteiskunnassa. Esikouluikäisille lapsille nähtiin tärkeäksi perustaa päivähoitolaitoksia, jossa 

työskentelee pedagogisesti pätevää henkilökuntaa, jota tarvittaessa koulutetaan. Tärkeänä 

pidettiin myös pedagogisen, psykologisen ja opetuksellisen tutkimuksen suunnittelua ja 

lasten oikeuksien valvomista (Virtanen, 1998). Myös Yhdysvaltoja voidaan pitää 

merkittävänä esikoulutuksen liikkeelle laittajana 1960-luvun alkupuolella, jolloin sosiaalisesti 

heikossa asemassa oleville lapsille suunnattiin suunnitelmallista kehitystä tukevaa toimintaa, 

sen laajentuen Eurooppaan 1960-luvun loppupuolella. Samaan ajankohtaan liittyi myös 

oppimateriaalien tuottaminen (Hänninen & Valli, 1986; Virtanen, 2009). Kasvatustieteellisen 

tutkimuksen asema oli vakiintumassa Suomessa, sen tuoden koulutusjärjestelmien 

kehittämiseen, suunnitteluun ja arviointiin tieteellisen asiantuntijuuden edellytyksen sitä 

toteuttavilta opettajilta ja virkamiehiltä (Saari, 2021). 

Yleisesti kiinnostus monitieteistä varhaiskasvatusta kohtaan nähdään käynnistyneen 

1970-luvulla, jolloin päivähoito laajeni ja esiopetuksen kehittäminen käynnistyi (Kinos & 

Virtanen, 2008). Kansainväliset vaikutteet ohjasivat tuolloin kasvatus- ja koulutusajattelua 

muun muassa YK:n lapsen oikeuksien julistuksen (oikeudellisesti sitomaton) ja YK:n 

yleismaallisen ihmisoikeuksien julistuksen pohjalta (Niikko, 2001).  Niikko (2001) kuvaa 

1970-lukua Suomea koulutuspolitiikan näkökulmasta vuosikymmeneksi, jolloin yhtenä 

tavoitteena oli tarjota kaikille 6-vuotiaille esiopetusvuosi kiinteänä osana kouluhallintoa ja 

peruskoulujärjestelmää. Yhteiskunta halusi tukea kansan koulutustason nostamista, 

eriarvoisuuden vähentämistä ja naisten osallistumisesta työelämään tasa-arvoisten 

lähtökohtien pohjalta (Niikko, 2001).  Myös Broström ja kollegat (2018) kuvaavat, miten 

1970-luku oli Pohjoismaissa varhaiskasvatuksen räjähdysmäisen kasvun aikaa, perustuen 

naisten laajempaan osallistumiseen työmarkkinoilla. 

2.3 Esiopetuksen institutionaalisia kehyksiä 

Esiopetus ja varhaiskasvatus osana koulutusjärjestelmää, vaatii sen tavoitteita ja 

merkitystä tukevan ympäristön. Harju-Luukkainen (2023) kuvaa, miten Pohjoismainen 

hyvinvointipolitiikka korostaa tasa-arvon lähtökohtia ja tunnustaa varhaiskasvatuksen ja 

siihen sisältyvän esiopetuksen lasten perusoikeudeksi. Suomessa koulutusjärjestelmän 

toimintaa pidetään merkittävänä vaikuttajana tulevaisuuteen ja sen sukupolviin, jossa 
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korostuu yhtäläisten oikeuksien korostaminen koulutuksessa, opetuksen maksuttomuus sekä 

opettajien korkea koulutus (Harju-Luukkainen, 2023).  

 Yhteiskunnan rakenteissa instituutioilla on oma vankka sijansa, jossa erilaiset toimijat 

ja vakiintuneet käytännöt kohtaavat (Alasuutari, 2009). Kasvatusinstituutioilla on omat 

odotuksensa kasvatuksen peruslähtökohdista, jotka muodostuvat kasvatuksen tavoitteista 

sekä arvioinnin kriteereistä perustuen yhteiskunnallisesti säädettyyn lain määräämään 

tehtävään (Värri, 2004). Instituutioita ohjaa omat velvollisuutensa ja norminsa, mutta myös 

odotukset sen tehtävän mukaisen tarkoituksen lähtökohdista. Kasvatuksen instituutiot elävät 

aikaansa ja paikkaansa useiden asioiden risteyskohdassa, kuten poliittisten uudistusten tai 

pedagogisten ajattelutapojen muutoksissa. Esillä oleva aika ja historialliset tapahtumat 

määrittävät kasvatuksen ihanteita sekä rooleja uskomuksineen ja ehtoineen, jossa 

yhteiskunnalla ja kasvatuksella on aina yhteys (Alasuutari, 2009; Hirsjärvi ja Huttunen, 1992). 

Kasvatusta voidaan ymmärtää monin eri tavoin. Merkittävää on sen sidonnaisuus 

yhteiskuntaan ja esillä olevaan aikaan sekä kasvattajien ymmärrykseen siitä, mikä on heidän 

tehtävänsä kasvatuksessa (Hirsjärvi ja Huttunen, 1992; Puolimatka, 1996). Kasvatussuhteet 

paikantuvat kyseiseen hetkeen todellistuviksi, niiden ollen aina historiallis-yhteiskunnallisesti 

muokkautuneita, joita ohjaa arvolähtökohdat sekä päämäärät. Niiden nähdään ohjaavan 

sekä säätelevän kasvatusta ja sen peruskäsityksiä (Värri, 2004; Välimäki ,1998). Kokosin 

jäsentelyitä KUVIOON 2. Myös Hirsjärvi ja Huttunen (1992); Tähtinen ja Skinnari (2007); 

Rosqvist ym. (2019) toteavat kasvatuksen rakentuen ja kuvastavansa aikaansa 

kulttuurisessa kontekstissa, ollen sen aina osa yhteiskuntansa toimintaa, joka perustuu 

historiallisen aikansa ideologeihin ja aatteisiin.  
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KUVIO 2. Kasvatussuhteiden paikantuminen koottuna Värrin (2004) ja Välimäen 
(1998) mukaan 

Institutionaalinen kasvatus ei voi välttyä yhteiskunnan poliittisilta vaikutuksilta. Duhn 

(2018) avaa kasvatuksen näkökulmaa varhaiskasvatuksen tehtävästä, joka poliittisissa 

keskusteluissa nähdään historiallisesti uudesta tavasta sosiaalistaa ja sivistää epätäydellinen 

lapsi ihmiseksi koulutuksen kautta. Myös Virtanen (1998) kuvaa kasvatuksen käsitystä 

yhteiskunnan institutionaalisten tavoitteiden pohjalta, jossa kasvatuksen pyrkimykset voidaan 

nähdä myös taloudellisen tavoitteen saattelemana. Kasvatuksen lähtökohdat syntyvät 

yhteiskunnan tarpeista, sen muutokselle ja kasvulle yksilön sijaan (Virtanen, 1998). 

Instituutiot kasvatusjärjestelmässä tuottavat kasvatuksen lisäksi opetusta ja koulutusta. 

Hirsjärvi ja Huttunen (1992) kuvaavat kasvatuksen, koulutuksen ja opetuksen kuuluvan 

samaan käsiteryhmään, niiden vaikuttaen yksilön kasvun tukemiseen. Kasvatus suuntautuu 

lapseen, koulutus oppimiseen ja opetus on keino vaikuttaa kumpaakin (Hirsjärvi ja Huttunen, 

1992). Voi päätellä, että kasvatuksen päämäärien tavoitteiden hyödyttävän niin yksilöitä, kuin 

yhteiskuntaakin. 

Esiopetusta ohjaavana asiakirjana on opetussuunnitelmalla oma roolinsa kasvun, 

kehityksen ja oppimisen tukemisessa. Autio ja kumppanit (2017) tuovat esiin 

opetussuunnitelmatyöhön liittyviä taustatekijöitä, kuten tulevaisuuden näkymiä ja toiveita 

maailmasta, joita institutionaalinen kasvatus voi tukea. Opetussuunnitelma heijastaa 

aikakauden teoreettisia painotuksia, ilmiöitä ja pyrkimyksiä realistisiin saavuttamisiin kasvun 

tukemisessa (Puhakka, 2002).  Opetussuunnitelmissa näkyy sukupolvelta toiselle tärkeiksi 

näkemät asiat arvoista, taidoista ja tiedoista. Edellä mainitut kokonaisuudet syntyvät historian 
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sosiaalisista, poliittisista ja taloudellisista jatkumoista (Autio ym., 2017). Onnismaa ja 

Paananen (2019) toteavatkin opetussuunnitelman mahdollistavan tarkastelua kulloisenkin 

ajankuvan yhteiskunnallisia heijastuksia sekä kulttuurisia näkemyksiä maailmasta. 

Opetussuunnitelma on asiakirja, joka perustuu lakiin ja asetuksiin, ohjaten kasvatus- ja 

opetustyön arkea kunnissa sekä niihin sisältyvissä kasvatuksen ja opetuksen yksiköissä. 

Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa se toimii pedagogisena suunnan näyttäjänä, ja 

sisältöjen käytäntöön jalkauttajana lasten kasvun sekä kehityksen tukemiseksi (Autio ym., 

2017; Salminen & Poikonen, 2022).  

 Suomessa tehty ensimmäinen esiopetuksen opetussuunnitelma kehitettiin Lahdessa 

vuonna 1966 paikallista esikoulukokeilua varten. Lasten valmiuksien kehittäminen oli 

opetuksen keskeinen tavoite. Myös ensisijaisen tärkeänä pidettiin ymmärrystä lasten 

lähtöedellytyksistä ja kouluvalmiuksista koulun alkaessa (Virtanen, 2000).   Valtakunnallinen 

esikoulun kokeilu käynnistyi vuonna 1971 (1971–1985). Esikoulun kokeilu tavoitteli 

kuusivuotiaiden lasten oppimisen ja kehittymisen tukemista, huomioiden myös peruskoulun 

ja koko yhteiskunnan vaatimukset. Kokeiluun liittyi vuodesta 1971 alkaen Kasvatustieteiden 

tutkimuslaitoksessa tehtävä tutkimus, jonka pääpaino oli vuodesta 1972 opetussuunnitelman 

kehittämistyössä (Virtanen, 1998; 2000). 

2.4 Esiopetus pedagogisena oppimisympäristönä 

Oppimisympäristöjä voidaan määritellä useista eri tulokulmista käsin. 

Koulutusjärjestelmän viitekehyksessä, jossa oppiminen on toiminnan rakentava kehys, 

puhutaan institutionaalisesta oppimisympäristöstä (Majoinen, 2019; Hirsto, 2022; Granö, 

2025). Esiopetus lapsen kasvun ympäristönä rakentuu eri osista kokonaisuudeksi. Jätän 

tutkielman ulkopuolelle lähikäsitteiden tarkemman avaamisen oppimisen määrittelystä, 

oppimiskäsityksistä ja aiemmin käytetystä käsitteestä didaktiikka.  

Oppimisympäristöjä esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kuvataan 

ympäristöiksi, joissa muun muassa yhteisöt, käytännöt ja välineet ovat lasten oppimisen ja 

kasvun tukena. Oppimisympäristöt luo joustavasti leikin sekä toiminnallisten, lasta 

innostavien ympäristöjen kokonaisuuksia, jossa korostuu pedagogiikka (Opetushallitus, 

2024b). Majoinen (2019) toteaakin, miten useat tutkimukset osoittavat oppimisympäristön 

olevan merkityksellinen oppimisen vaikutuksessa. Oppimisympäristöön on sidoksissa myös 

oppimiskäsitys. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) määrittävät 

oppimiskäsityksen esiopetuksessa vuorovaikutuksen tuottamaan oppimiseen, jossa 

keskeistä on lapsen yksilöllisyys, oma toimijuus sekä luottamus uusien taitojen 

sisäistämiseen. Taitojen ja tietojen karttuminen tapahtuu vuorovaikutuksessa lähiympäristön 
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ja siihen kuuluvien ihmisten kanssa, jossa yhdistyy kokonaisvaltainen tapa omaksua uusia 

tietoja ja taitoja (Opetushallitus, 2024b).  

Oppimiskäsitykseen liittyy myös arvot. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 

2014, kuvaa esiopetuksen arvoperustaa lasten moninaisilla oikeuksilla, kuulluksi ja nähdyksi 

tulemisella omana itsenään esiopetuksen yhteisön jäsenenä. Lapsuus on esiopetuksessa 

itseisarvo, jossa lapsilla on oikeus oppia leikkimällä ja rakentaa käsitystä maailmasta ja 

itsestään omista lähtökohdista käsin. Esiopetuksessa tuetaan lasten tasa-arvoisuutta, sen 

pohjautuen laaja-alaiseen yhdenvertaisuuden periaatteeseen (Opetushallitus, 2024b).  

Esiopetuksen pedagogiikka pohjautuu varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan 

(Opetushallitus, 2024b). Sheridan (2009) toteaa, että pedagogiikkaan ja sen laatuun 

vaikuttavat erilaiset yhteiskunnalliset tekijät kyseissä ajassa ja kulttuurissa. Instituutiot, 

yhteisöt ja ihmiset myötävaikuttavat käytäntöihin ja niiden vaihtelevuuteen (Sheridan, 2009). 

Ranta ja kollegat (2023) toteavat, että pedagogiikkaa voidaan määritellä erilaisista 

näkökulmista käsin. Lapsuuden kasvun, oppimisen, ja koulutuksen tukemiseen sekä sen 

ymmärtämiseen on useita erilaisia tarkastelun mahdollisuuksia. Pedagogista 

oppimisympäristöä voidaan tulkita ympäristönä, jossa keskeinen sija on käytännön 

tekemisellä oppimisen tukemisessa (Ranta ym., 2023). Siljander kuvailee (2015) miten 

moderni käsitys opetuksesta on kohdennettavissa oppimiseen. Pedagogisessa 

viitekehyksessä oppimisen määrittely on yhteydessä tavoitteelliseen ja organisoituun 

kontekstiin, jossa keskeinen tavoite on pedagogisten menetelmien avulla mahdollistaa 

tietynlaista oppimista (Siljander, 2015). Siljander (2015) näkee, että opetus käsitteenä on 

rinnastettavissa pedagogisen oppimisen käsitteeseen. Pedagogiikka oppimiseen 

vaikuttavana tekijänä halutaan ohjata tiettyyn suuntaan, sen jättäen ulkopuolelle 

satunnaisuuden arkielämän tilanteissa. Alila ja Ukkonen-Mikkola (2018, s. 7) ehdottavat 

tutkimuksensa perusteella varhaiskasvatuksen pedagogiikan määritelmäksi seuraavaa: 

”Varhaiskasvatuksen pedagogiikka on suunnitelmallista ja tavoitteellista 
kasvattajan ja lapsen vuorovaikutukseen pohjautuvaa institutionaalista ja 
ammatillista toimintaa, jossa pyritään tietoisesti vaikuttamaan lapsen kehitykseen, 
oppimiseen ja hyvinvointiin. Varhaiskasvatuksen pedagogiikka toteutuu 
kasvatusyhteisöissä tiede- ja tutkimusperustaisesti varhaiskasvatuksen 
tavoitteiden, sisältöjen, menetelmien ja oppimisympäristön avulla sekä toiminnan 
havainnoin, dokumentoinnin ja toimintakulttuurin jatkuvan arvioinnin ja 
kehittämisen kautta. Varhaiskasvatuksen pedagogiikka toteutetaan leikkiä sekä 
lapsen aktiivisuutta ja osallisuutta korostaen yhteistyössä vanhempien ja muiden 
asiantuntijoiden kanssa” (Alila & Ukkonen-Mikkola, 2018, s. 7) 

Menneisyyttä tarkasteltaessa varhaiskasvatus ja siihen sisältyvä esiopetuksen 

pedagogiikka pohjautuu historiallisesti rakentuneeseen jatkuvuuteen. Niiranen ja Kinos 

(2001) kuvaavat lastentarha- ja päiväkotipedagogiikan vaiheita 1880–2000-luvuilla neljän eri 
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vaiheen avulla. Fröbeliläisen tradition vaihe sijoittui 1880–1970-lukujen ajanjaksoon, jolloin 

keskeistä pedagogiikkaa soveltaessa oli fröbeliläisyyden tuoma kuukausi- ja 

keskusaiheajattelu (Niiranen & Kinos, 2001). Kansanlastentarha sosiaalisena ja 

pedagogisena laitoksena sisälsi Pestalozzin sekä Fröbelin periaatteiden mukaista toimintaa, 

jossa painotettiin lasten sisäisen kehityksen sekä kokonaiskehityksen edistämistä 

toimintasuunnitelman avulla. Hanna Rothman sovelsi kuukausiaiheen Suomen lastentarhaan 

sopivaksi (Hänninen & Valli, 1986). 1970-luvulla päivähoitolaki tuki lastentarhojen uutta 

nimitystä päiväkoteina. Tällä vuosikymmenellä pedagogiikka sai ohjausvoimansa ”Iloiset 

toimintatuokiot” oppaiden avulla, joissa oli 5–6-vuotiaille kohdennetut työ- ja toimintatavat. 

Keskeistä oppaissa oli valmiit keskusaiheet, jossa oli toiminnan sisällöt, tavoitteet sekä 

toimintaan liittyvät menetelmät (Niiranen & Kinos, 2001). Kinos (2001, s. 7) kuvailee 1970-

lukua ”tuokiokeskeisyyden kulta-ajaksi”, jolloin sosiaalihallitus ohjasi toimintaa 

opetussuunnitelmallisen ajattelun avulla. 1980-luku kuvataan pedagogisen hämmennyksen 

vaiheena, jolloin kasvatustavoitteita ohjattiin oppaissa edelleen tuokiokeskeisinä (Kinos, 

2001). 

2.5 Toimintakulttuurin rakentuminen esiopetuksessa 

Lasten kasvun, oppimisen, ja kehityksen tukemiseen vaikuttaa vääjäämättä toiminnan 

rakennetekijät, yhtenä vaikuttavana tekijänä myös toimintakulttuuri, joka näkyy muun muassa 

oppimisympäristön rakentumisessa. Esiopetuksen toimintakulttuuri rakentuu useasta eri 

tekijästä. 

Kulttuurit makrotasolla, kuten yhteiskunnissa ovat pitkälti vakaita niiden pitkän historian 

vaikuttamina (Schein, 2010). Kulttuuri opettaa meille sosialisaatiokokemustemme kautta, 

miten toimia yhteiskunnassa, työyhteisössä tai ammatissa pitäen yllä odotettua 

käyttäytymistämme (Schein, 2010). Schein ja Schein (2017) painottavat, miten mikrotason 

organisaatiokulttuuri määrittää koko toiminnan, sen vaikuttaen tehtävän tavoitteisiin, 

rakenteisiin ja perustoiminnan prosesseihin. Kulttuurin käsite on enemmissä määrin abstrakti 

käsite, joka vaatii tarkempaa jäsennystä kulloisestakin viitekehyksestä käsin. 

Yksinkertaistettuna organisaatiokulttuurin voi kuvata olevan ryhmän kasvamista, 

selviytymistä ja asioiden käsittelemistä ryhmän oppimisen kontekstissa (Schein & Schein, 

2017).  

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (Opetushallitus, 2024b) kuvailee 

toimintakulttuurin vaikuttavan esiopetuksen laatuun pedagogisten käytäntöjen kautta. 

Esiopetusyhteisön käytännöt, ammattitaito, vuorovaikutus ja ilmapiiri, ovat osa 

toimintakulttuuria. Toimintakulttuurilla esiopetuksessa tarkoitetaan myös kulttuurisesti ja 
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historiallisesti kehittynyttä tapaa toimia, jossa korostuu esiopetuksen tavoitteet, sitä ohjaavat 

säädökset ja määritellyt arvot. (Opetushallitus, 2024b).  Soukainen ym. (2024) myös avaavat 

toimintakulttuurin käsitettä, kuvaillen sen olevan historiallisesti muokkautunut arjen käytäntö, 

joka on syntynyt käytännön työstä. Käytännöt ovat osa kokonaisuutta, joka liittyy 

työntekijöiden koulutukseen, työkokemukseen sekä syvempiin historiallisiin kerrostumiin 

oppimiskäsityksistä, yksiköiden roolista ja kansallisesta historiasta (Soukainen ym., 2024).  

Ukkonen-Mikkola ja Fonsén (2018) tuovat esiin, miten historialla on merkitys 

yhteiskunnan eri organisaatioiden tasoissa tutkiessaan varhaiskasvatuksen opettajien 

kokemuksia pedagogiikasta omassa työssään. Ukkonen-Mikkola ja Fonsén hyödyntävät 

tutkimuksessaan Layderin (1993) tutkimuskarttaa, joka kuvaa organisaatioiden tasoja ja 

rakenteita. Jokaisella tasolla on oma historiansa, sen vaikuttaen myös muiden tasojen 

historiaan. Ensimmäinen taso on yhteiskunnallisessa kontekstissa ohjaavat tekijät kuten 

koulutuspolitiikka ja lait. Toisella tasolla vaikuttaa työn toimintaympäristö. Kolmas taso kuvaa 

tilannesidonnaista toimintaa, kuten organisaation tapoja ja vuorovaikusta. Neljännellä tasolla 

on subjektius, eli minuus, johon vaikuttaa oma ammattitaito, asenteet ja sosiaalinen 

osallistuminen (Ukkonen-Mikkola ja Fonsén, 2018). Toimintakulttuuriin rakentumista 

esiopetuksessa on mahdollista tarkastella myös Layderin (1993) tuoman tutkimuskartan 

avulla. 

Brotherus (2004) kuvaa instituutioiden opetussuunnitelmien merkitystä 

toimintaympäristöissä. Opetussuunnitelmien kasvatustavoitteet ja niiden tulkinta näyttäytyy 

kasvatustoimintana toimintaympäristöissä, jotka ovat yhteydessä toimintakulttuuriin 

(Brotherus, 2004). Voi siis tulkita, että toimintaympäristön käsitteellä viitataan 

toimintakulttuurin sisällä olevaan toimintaan. Toiminta korostuu eri muodoissa esiopetuksen 

oppimisympäristössä. KUVIOSSA 3 olen koonnut tarkemmin esiopetuksen toimintakulttuurin 

elementtejä. 
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KUVIO 3. Koottuja toimintakulttuurin elementtejä esiopetuksessa (Opetushallitus, 
2024b ja Soukainen ym., 2024). 

Toimintakulttuurin käsitteiden tulkinnasta voi päätellä, että toimintakulttuuri on 

dynaaminen sekä osin epälineaarinen prosessi, joka elää reunaehtojen sisällä kyseissä 

ajassa ja paikassa todeksi. Kulttuurin käsitettä toimintakulttuurin viitekehyksessä voi 

määritellä Scheinin ja Scheinin (2017) kuvaamana opittuna ilmiönä, joka on rakenteellinen ja 

vakaa kehys toiminnalle, määritellen ryhmää. Schein ja Schein (2017) kuvaavat ryhmien ja 

organisaatiokulttuurien toimintatapoja, sen sisällä tapahtuvaa vuorovaikutusta sekä 

oppimista identiteetin ja yhteenkuuluvuuden voimavaraksi. Työyhteisön oppimisen jakaminen 

työyhteisön kesken ja opitut sisällöt, tuovat merkityksen toiminnalle ja työlle. Opittujen 

käyttäytymisnormien, arvojen tai uskomusten sisäistäminen muuttuu perusoletuksiksi 

ajattelun, käyttäytymisen ja tuntemisen prosesseissa. Työyhteisöiden uusille jäsenille 

siirretään itsestäänselvyytenä toimintakulttuurin tapoja toimia, tuntea ja ajatella (Schein & 

Schein, 2017).  

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kuvataan toimintakulttuuriin 

liittyvän myös kehittämisen tavoitteita, jolloin siihen liittyy myös arviointi. Kehittäminen on 

kokonaisvaltaista, jossa keskeistä on erilaisten työtapojen kokeileminen, 

oppimisympäristöjen muokkaaminen ja ammatillisen osaamisen kehittäminen. 

Merkityksellistä on ymmärrys siitä, että toimintakulttuuriin vaikuttavat useat eri tekijät. Osa 

niistä on tiedostettuja ja osa tiedostamattomia. Vaikutus tapahtuu huolimatta sen merkityksen 

tunnistamisesta. Henkilöstön on tiedostettava vastuu lasten kanssa toimimisen 

vuorovaikutuksesta (Opetushallitus, 2024b). 
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3 LAPSILÄHTÖINEN PEDAGOGIIKKA 

3.1 Lapsilähtöisen pedagogiikan historiaa 

Lapsilähtöisen pedagogiikan juuret voidaan nähdä ulottuvan jo varhaisten 

kasvatusajattelijoiden äärelle, kuten Comenius, Rosseau, Pestalozzi ja Fröbel. Heidän 

näkemyksensä lapsesta, kiteytyivät lapsen mahdollisuuksiin olla aktiivinen ja omatoiminen. 

Lapsen kunnioitus sekä vapaus toimia oli keskiössä, korostaen lapsen omatoimisuutta 

(Kinos, 2001). Comenius esitti jo 1600-luvulla näkemyksiä siitä, että lapsen kuuluu saada 

opetusta, joka on soveltuvaa hänen kehitysvaiheeseensa. 1700-luvulla valistuskirjailija Jean 

Jacques Rosseau näki, että lapsen yksilöllisyys, oman kiinnostuksen herääminen ja 

opetuksen huomioiminen lapsen kehitysvaiheissa olivat merkityksellisiä (Hytönen, 1992; 

Lummelahti, 1995). Pestalozzi (1746–1827) jatkoi kasvatus- ja opetustyön kehittämistä, 

nähden lapsen kokonaiskehityksen merkittävänä (Lummelahti, 1995). Kinos (2001) toteaa, 

miten lapsilähtöinen kasvatus on saanut vaikutteensa useiden eri vaihtoehtopedagogisten 

ajattelijoiden kautta, yhdistäen sen merkittävästi myös Reggiolaiseen pedagogiikkaan (Kinos, 

2001). Lapsen ajattelu sekä hänen yksilöllinen varhaisvuosiensa kehitys on ollut kasvatuksen 

asiantuntijoiden kiinnostuksen kohteena jo vuosisatoja (Lummelahti, 1995, s. 23.)  

Saksalaista aktiivisuuspedagogi Friedrich Fröbeliä (1782–1852) pidetään kasvatuksen 

uudistajana ja suomalaiseen lastentarhatyöhön merkittävimpänä vaikuttajana (Kinos, 2001). 

Kinos (2001) kuvaakin fröfeltiläisyyttä merkittäväksi lastentarha- ja päiväkotipedagogiikan 

kokonaisnäkemyksen ytimeksi. Fröbel näki, että kasvatuksen tulee koskettaa päätä, kättä ja 

sydäntä, jossa lastentarhan tuli tukea lapsen kehitystä ja tarpeita, leikkiä unohtamatta.  

Fröbel kuvasi lapsen ja kasvattajan välistä suhdetta muun muassa luonnon kautta, jossa 

kasvattaja on puutarhuri ja lapsi kasvi, jota puutarhuri hoitaa. Lapsi on kokonaisuus, joka 

tarvitsee kasvurauhan oman kehitysrytminsä mukaan. (Hänninen ja Valli, 1986; Lummelahti, 

1995; Jantunen, 2011).  

Lapsilähtöisen pedagogiikan juuret nähdään olevan lapsikeskeisen kasvatuksen 

historiassa (Soukainen, ym., 2024). Suomessa lapsikeskeisen kasvatuksen uranuurtajana, 

voidaan pitää Uno Cygnaeusta (1810–1888), joka painotti lapsen kokonaisvaltaista 

kunnioittamista huomioiden hänen omat kykynsä ja mahdollisuutensa. Cygnaeus painotti 

leikin merkitystä kasvun tukemisessa sekä lapsen mahdollisuutta kokea ja havainnoida 

asioita. Kokemisen ja havainnoinnin jälkeen on mahdollista kielellistää ja liittää ne ajattelun 

kehittymisen tueksi. Cygnaeuksen ajattelu pohjautui Pestalozzin ja Fröbelin tapaan nähdä 
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lapsi, jossa keskiössä on lapsen kokonaisvaltaisuus kasvun tukemisessa. (Jantunen, 2011). 

Cygnaeuksen nähdään tuoneen vahvasti esiin kannanottoja muun muassa lehtikirjoitusten 

kautta kasvatusopin asemasta ja tehtävästä Suomessa sekä mahdollisuuksista rakentaa 

kokonaisvaltaista pedagogista järjestelmää (Rinne ym., 2015). Myös Aukusti Saloa pidetään 

merkittävänä lapsikeskeisen kasvatuksen kasvatusajattelijana, joka loi Alakansakoulun 

opetussuunnitelman vuonna 1935 sovelluksena lapsikeskeinen pedagogiikka (Hytönen, 

1992; Virtanen, 2009). Voi siis todeta, että Suomessa jo varhaisissa ajattelijoissa on näkynyt 

vahvoja piirteitä lapsilähtöisen kasvatusajattelun perinteistä. 

Lapsikeskeinen käsite koettiin kuitenkin monitulkinnalliseksi. Pulmalliseksi käsitteenä 

se koettiin sen monitahoisuuden ja asettumisen sateenvarjoluonteeksi, jossa sen 

pedagogista määritelmää oli haastavaa kehittää.  Lapsikeskeisyys koettiin epämääräiseksi 

lähestymistavaksi, jossa laaja joukko käytäntöjä ja teoreettisia viitekehyksiä määriteltiin 

lapsikeskeisenä lähestymistapana. (Helevaara Robertson ym., 2015; Soukainen ym., 2024)  

Lapsilähtöisyys käsitteenä on paikannettu Suomalaisessa kirjallisuudessa 

ensimmäisen kerran 1980-luvun lopussa, jolloin sen ydintä on kuvailtu lapsen tekemien 

aloitteiden näkökulmasta (Rosqvist ym. 2019). 1980-luvun loppupuolella 

varhaiskasvatuksessa elettiin pedagogisen kehittämisen ajanjaksoa, jolloin lapsilähtöisyys-

käsite alkoi saamaan sijaansa lapsikeskeisyyden ja aikuislähtöisyyden rinnalla (Kalliala, 

2012; Kinos, 2001). Lapsilähtöisyyden käsitteellä pyrittiin täsmentämään ja selkeyttämään 

sen olemusta (Helevaara Robertson ym., 2015). Ongelmatonta tuo käsitteen määrittely ei 

ollut ja aiheutti kriittistä tarkastelua sen määrittämiseksi. Kinos (2001, s. 2–3) kuvaa, miten 

näkemykset lapsilähtöisestä pedagogiikasta asettivat eriäviä näkökulmia, esimerkiksi 

opetussuunnitelman merkityksestä lapsilähtöisen pedagogiikan määrittelyssä. 

3.2 Lapsilähtöisen pedagogiikan tunnusomaisia piirteitä 

Soukainen ja kollegat (2024) kuvaavat lapsikeskeisen pedagogiikan vaihteita 

Suomessa, todeten sen institutionaalisen kehityksen liittyvän hyvinvointiyhteiskunnan 

rakentumisen vaiheisiin. Keskeistä synnyssä on laki lasten päivähoidosta vuonna 1973 

(Soukainen, ym., 2024). Lapsilähtöinen pedagogiikka on lapsilähtöisen varhaiskasvatuksen 

alakäsite. Lapsilähtöisyys, lapsikeskeisyys, aikuisjohtoisuus tai aikuiskeskeisyys ovat 

käsitteitä, jotka tulevat toistuvasti esiin lapsilähtöisen pedagogiikan viitekehyksessä. Eri 

vuosikymmeninä lapsilähtöisyyden käsite kuvataan monitulkinnaisesti. Tärkeäksi nousee sen 

tarkastelu eri tulkintojen kautta ymmärryksen syventämiseksi. Lapsilähtöisen pedagogiikan 

käsitteellistämiseen on myös syytä kiinnittää huomiota ajallisesti. 



25 
 
 
 

 

 Hytönen (1992) kuvaa miten yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset sekä 

koulutuspoliittinen ilmasto on vaikuttanut lapsikeskeisen pedagogiikan tematiikkaan sekä 

kasvatusajatteluun eri vuosikymmeninä. Lapsikeskeisyyden, aikuislähtöisyyden ja 

lapsilähtöisyyden käsitteet ovat helposti sekoitettavissa niiden tulkinnan haastavuuden 

vuoksi (Kinos, 2001). Kinos (2001) toteaa, miten esimerkiksi varhaiskasvatuksen 

kontekstissa 1990-luvulla lapsikeskeisen ja lapsilähtöisen käsitteiden käyttö lisääntyi, niiden 

menettäen osaksi jo merkitystään. Rosqvist ja kollegat (2019) ovat todenneet, että myös 

nykyään lapsilähtöisyyttä ja sen määrittelyä saatetaan tulkita kevyesti, paneutumatta 

huolellisesti sen empiiriseen olemukseen. Voidaankin olettaa, että lapsilähtöisyyden 

teoreettinen määrittely on ollut usean vuosikymmenen ajan haastavaa sen 

monitulkinnaisuuden vuoksi. Lapsilähtöisyyden empiirinen käsittely myös 

tutkimuskirjallisuudessa on vähäistä, jättäen sen määrittelyä tieteellisesti vajavaiseksi 

(Rosqvist, 2019).  

2000-luvun alussa lapsikeskeisyyden ja lapsilähtöisyyden käsitteistä puuttui tarkempi 

selkeyttävä määrittely (Kinos, 2001). Hytönen (2008) on korostanut lapsikeskeisyydessä 

yksilöllisyyden kunnioittamista ja tasa-arvon ihannetta yksilöiden välillä, jossa lapsi nähdään 

arvokkaana, juuri sellaisena, kuin hän on.  Jantunen (2011) on kuvannut lapsikeskeisyyttä 

mahdollistamalla lapselle maailman, jossa hän saa olla lapsi. Kalliala (2012) on pitänyt 2010-

luvun alkupuolella tavoiteltavana ja merkittävän tärkeänä aikuisjohtoisuuden ja 

lapsilähtöisyyden yhdistämistä kasvua tukevaksi toiminnaksi, jossa painottuu lapsen 

mahdollisuudet vaikuttaa itseään koskeviin asioihin. Aktiivista aikuisjohtoisuutta myös 

tarvitaan. Lapsi tarvitsee ympärilleen rohkaisevan, turvallisen, lämpimän aikuisen, joka 

mahdollistaa ja tukee vuorovaikutteisen ympäristön välityksellä lapsen suotuisaa kehitystä 

lasten ja aikuisten kanssa (Kalliala, 2012). Lapsikeskeistä käsitettä määriteltäessä sen 

haastavuudeksi tekee epäselvät tulkinnat sen lukuisista teoreettisista viitekehyksistä ja 

käytännöistä koulutuksen prosesseissa (Helevaara Robertson, ym., 2015). Myös Soukainen 

ja kollegat (2024) toteavat lapsikeskeisyyden käsitteen olevan monitahoista.  

Lapsilähtöisyys on käsite, johon lisätessä pedagogiikan tuo se ulottuville ymmärryksen 

pedagogisesta toiminnasta, jossa lapsi on keskiössä. Lapsilähtöiselle pedagogiikalle löytyy 

useita lähikäsitteitä kuten aikuiskeskeisyys (Hytönen, 1992; Lummelahti, 1995), jota Kalliala 

(2008) kuvailee myös aikuisjohtoisuuden määrityksen kautta. Aikuiskeskeisyyden ja 

aikuisjohtoisuuden eroavaisuutta voidaan kuvata aikuiskeskeisyyden tuottamana 

kasvatusotteena, tai aikuisjohtoisuutena, joka yhdistyy lapsilähtöisyyteen niin, että 

merkittäväksi nousee lapsen mahdollisuus vaikuttaa itseään koskeviin asioihin sekä 

merkitysten luomiseen omakohtaisesti. Aikuiskeskeisyys voidaan määrittää puhtaasti 

kasvatuksellisena toimintana, jossa lapsen tarpeet ovat toissijaisia aikuisen tarpeiden 
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asettuen ensisijaisiksi (Kalliala, 2008; 2012). Kinos (2001) on määritellyt aikuisjohtoisuuden 

ääripään vuosituhannen alussa suorittamiseksi, jossa didaktiikka sekä erinäiset 

ohjausasiakirjat määrittelevät miten lasta kasvatetaan ja opetetaan. Kaikista näkemyksistä 

on kuitenkin tulkittavissa yhteneväinen piirre siitä, että lapsikeskeisyys ja lapsilähtöisyys 

tavoittelee toimintaa, jossa lapsi saa olla sen subjektina. 

Lapsilähtöinen pedagogiikka varhaiskasvatusympäristöissä muodostuu lasten 

mielenkiinnon kohteiden ja motiivien hyväksymisestä, jonka ohjaamana oppimisen tukemista, 

ja sen yhteistä rakentamista sekä yhteistä ideoiden vaihtoa lasten ja aikuisten kesken 

toteutetaan (Kinos, ym., 2016; Helevaara Robertson, ym., 2015). Tässä hetkessä Soukainen 

ja kollegat (2024) näkevät lapsilähtöisen pedagogiikan periaatteiden muodostuvan 

lähtökohdista, jossa merkittävää on niiden riippuvaisuus toisistaan. Käytännön toimijoiden 

toteutuksen ja lähtökohtien lisäksi, lapsilähtöisen pedagogiikan kulmakiviä on historian ja 

kulttuurin yhteys, yhteisöllisyys sekä opetussuunnitelmasta nousevat opetuksen sisällöt 

(Soukainen ym., 2024). Merkittävää on miten arvot ja arjen käytännöt toteutetaan niin, että 

kasvattajilla ja opettajilla on ymmärrys toiminnasta, sen vaikutuksista ja he pystyvät 

kyseenalaistamaan ja arvioimaan totuttuja käytäntöjä. Soukainen ja kollegat (2024, s. 20) 

ovat kiteyttäneet lapsilähtöisen pedagogiikan kolmeen osatekijään, jossa merkittävää on: 

”Lapsi toiminnan subjektina, kaksisuuntainen vuorovaikutus ja kehkeytyvä 

opetussuunnitelma”. 

3.3 Lapsilähtöisen pedagogiikan ja esiopetuksen suhde 

Opetushallitus (2024 c) toteaa esiopetukseen kuuluvan vahvasti leikki ja sen eri 

muodot. Esiopetuksen pedagogiikka rakentuu varhaiskasvatukseen soveltuvalla 

pedagogiikalla, jossa keskeistä on lapsen mielenkiinnon kohteet.  Esiopetuksen 

opetussuunnitelman perusteissa 2014, mainitaan sana pedagogiikka yhden kerran luvussa, 

jossa avataan esiopetuksen tehtävää osana oppimisen polkua (Opetushallitus, 2024b). 

Lapsilähtöisyyden piirteitä on löydettävissä enemmissä määrin.  

Vuosituhannen alussa Kinos (2001, s. 5) kuvailee lapsikeskeistä kasvatusta sekä 

didaktiikkaa päiväkotien ja koulujen opillisiksi pääkäsitteiksi. Peruskoulun toimintakulttuurissa 

painottuu luokanopettajien saama didaktinen koulutus, kun taas päiväkodeissa Fröbeliläisistä 

taustoista suuntautuva lapsikeskeinen ajattelu. Päiväkotien toimintakulttuuri on molempia 

pedagogisia oppijärjestelyjä (Kinos, 2001). Kyseiseen Kinoksen määritelmään viitaten, 

esiopetuksen sijoittuessa varhaiskasvatukseen sekä perusopetukseen, on kyseinen 

määritelmä ohjannut myös esiopetuksen toimintakulttuuria. Jo aiemmin on koettu, että 

esiopetuksen toimintakulttuuri on vaikuttanut myös alkuopetuksen kehittymiseen. 
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Mielenkiintoista on, miten Kouluhallitus tuo esiin vuonna 1991 julkaisussaan esiopetuksen 

merkityksen koulun yhteydessä. Julkaisussa todetaan, että esiopetuksella on ollut merkittävä 

vaikutus alkuopetuksen kehittymiseen, muuttaen oppimisympäristöjä lapsiläheisimmiksi. 

Koulun luokkiin on tullut enemmän leikkivälineitä, oppimispelejä ja leponurkkauksia 

(Kouluhallitus, 1991). Vaisarova ja Raynolds (2022) kuvaavat lapsilähtöisen pedagogiikan 

olevan luonnollinen tapa tukea lasten oppimista ja kehitystä aktiivisina oppijoina, joka antaa 

mahdollisuuden ylläpitää heidän sisäistä motivaatiotaan. Koska esiopetus on osa 

varhaiskasvatusta ja soveltaen samanlaisia pedagogisia periaatteita, on nähtävissä 

kummassakin toiminnassa samankaltaiset tavat suunnitella ja toteuttaa pedagogista arkea. 

Soukainen ja kollegat (2024) toteavat lapsilähtöisyyden tulkitsemisen liittyvän 

varhaiskasvatuksen pedagogisten diskurssien yhteyteen, joka on aina liitännäinen aikaan ja 

paikkaan. Teoreettiset ideamallit ovat syntyneet kasvatusajattelijoiden näkemyksistä, miten 

lapsen kasvua ja kehitystä tuetaan. Varhaiskasvatus ja esiopetus rakentavat omat toivotut ja 

rakennetut ihanteet pedagogisesta toiminnan luonteesta. Yhtä oikeaa tapaa määritellä 

lapsilähtöisyyttä ei ole olemassa. Merkittävää on olosuhteiden ja toteutustapojen 

soveltaminen, jossa opetussuunnitelman sekä toimintatapojen pohjalta kehitetään 

pedagogisia ideaalimalleja (Soukainen, ym., 2024). 
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4  TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

4.1 Tutkimustehtävä 

Tämän tutkielman tavoitteena on pyrkiä lisäämään ymmärrystä esiopetuksen 

pedagogisen oppimisympäristön kehittymisen historiasta Mukkulan esikoulussa vuosina 

1966–1983 sekä niiden merkityksistä pedagogisen oppimisympäristön myöhempään 

kehittymiseen. Tutkielmassa keskityn tarkastelemaan pedagogisen oppimisympäristön 

rakentumista ja sen kehittymistä kronologisena kulkuna vuosien 1966–1983 välillä. 

Kiinnostuksen kohteena on pedagogisen oppimisympäristön rakentumiseen ja sen 

kehittymiseen vaikuttavat merkitykselliset tekijät. Kiinnostuksen kohteena on myös 

lapsilähtöisen pedagogiikan tarkastelukulma. Kiteytettynä minua kiinnostaa se, sisälsikö 

esikoulun oppimisympäristö lapsilähtöistä pedagogiikkaa ja jos sisälsi, niin minkälaista. 

Tässä tutkielmassa kiinnostus rajataan ainoastaan Mukkulan esikoulun toimintayksikköön. 

Toiminta esikoulukokeiluna käynnistyi vuonna 1966. Tutkimuskysymykseni ovat; 

  

1. Miten pedagoginen oppimisympäristö muodostui vuosien 1966–1983 välisenä 

aikana Mukkulan esikoulussa? 

Alakysymykset: Mikä vaikutti niiden muodostumiseen? Oliko      

esikoulukokeilunvuosilla 1966–1983 vaikutuksia Mukkulan esikoulun myöhempään 

pedagogisen oppimisympäristön kehittymiseen? 

  

2. Sisälsikö Mukkulan esikoulun pedagoginen oppimisympäristö lapsilähtöisen 

pedagogiikan ilmenemismuotoja vuosina 1966–1971? Jos sisälsi, niin 

millaisia? 

Tutkielmassani käytän määritelmää Mukkulan esikoulu. Ensimmäisinä vuosina 1966–

1970 esikoulu toimi kokeiluyksikkönä Kiveriön kansakoulussa. Mukkulan esikoulun nimi on 

ollut virallisesti vuodesta 1970 alkaen Mukkulan päiväkoti, sen muuttaessa osaksi Mukkulan 

peruskoulua. Aikalaisten puheissa on kuitenkin puhuttu Mukkulan esikoulusta. Toiminta on 

ollut 6-vuotiaille suunnattua esikoulua ja sittemmin esiopetusta. Pidän tutkielman läpi 

käsitettä Mukkulan esikoulu, jotta eri nimitykset eri vuosikymmeninä ei johtaisi epäselvyyteen 

yksiköstä. 
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4.2 Metodologinen toteutus 

Tämä tutkielma koostuu kahdesta eri tavasta lähestyä tutkielmalle asetettuja tavoitteita 

ja niitä ohjaavia tutkimuskysymyksiä. Tutkielma on luonteeltaan laadullinen ja aihetta 

lähestytään tapaustutkimuksen keinoin. Tutkielmassa keskitytään historian tarkasteluun, 

edeten vuosikymmeneltä toiselle sen kronologisena kehityskulkuna.  

 Laadullinen tutkimus mahdollistaa tutkimuksen kohteen kokonaisvaltaisen tutkimisen 

ja todellisuuden moninaisen tarkastelun tavoitellen tosiasioiden löytämistä (Hirsjärvi ym. 

2007). Puusa ja Juuti (2020) ja Hirsjärvi ym. (2007) kuvaavat laadullisen tutkimuksen 

tavoittelevan kokemuksia, ajatuksia ja näkemyksiä tarkastelun kohteena olevasta todellisen 

elämän ilmiöstä. Laadullinen tutkimus rakentuu erilaisten lähestymistapojen sekä 

tutkimuspiirteiden ominaisuuksista, joiden avulla todellisuuden luonnetta, sen moninaisuutta 

ja oletuksia siitä on mahdollisuus analysoida (Hirsjärvi ym., 2007; Vuori, 2021a). Koska 

kyseessä on historiaan painottunut, autenttisesta paperidokumenttiaineistosta ja sitä 

syventävästä teemahaastattelusta koostuva tutkielma, oli luontevaa valita laadullisen 

tutkimuksen tarjoamat menetelmät tutkimuksen tavoitetta silmällä pitäen. 

4.2.1 Tapaustutkimus 

Tapaustutkimus ja sen tuomat mahdollisuudet tapahtumakulkujen tutkimiseen valikoitui 

tutkimusstrategiaksi. Tapaustutkimus on tarkka kuvaus tutkimuksen kohteena olevasta 

ilmiöstä, jossa tavoitellaan kokonaisvaltaisen ymmärryksen tavoittelua eri aineistoja 

yhdistämällä. Näin tutkittavasta asiasta saadaan kattavampaa ymmärrystä (Laine, Bamberg 

& Jokinen, 2007; Vuori, 2021b). Tapaustutkimus on aina kuvaus tai tapaus jostakin, 

mahdollistaen vastauksien löytämisen miksi ja miten kysymyksiin (Laine ym. 2007). Cohen ja 

kumppanit (2018) kuvaavat, miten tapaustutkimus mahdollistaa tiedonkeruun usealla eri 

tavalla ja siinä on hyväksyttävää tarkastella tapaukseen liittyviä tekijöitä useista eri 

aineistolähteistä. Tapaustutkimus sisältää monia tutkimusmenetelmiä, jolloin siitä voidaan 

puhua tutkimusstrategiana metodin sijaan (Laine, ym., 2007). Tapaustutkimuksen avulla on 

mahdollisuus tarkastella esillä olevaa ilmiötä tai prosessia määritellystä näkökulmasta, 

esimerkiksi faktanäkökulman kautta, jonka avulla esillä olevaa ilmiötä kuvataan siten, miten 

kyseisen ajankohdan tapahtumat näyttäytyvät (Vuori, 2021b). Laine ja kumppanit (2007) 

selventävät, miten tapauksen ymmärtäminen ja sen yleinen merkitys voi esiintyä 

analyyttisenä yleistyksenä, jossa teoriaa kyseenalaistetaan, täydennetään tai luodaan uutta 

teoriaa. Tässä tutkielmassa näkökulma on teoriaa täydentävä. Eskola ja Suoranta (1998) 

kuvaavat, miten tapaustutkimuksen kohdetta voi määrittää eri tavoin. Tapauksen kohteen voi 
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valita sen edustavuuden, tyypillisyyden, poikkeuksellisuuden, tai ainutkertaisuuden 

määrittelemänä (Eskola ja Suoranta, 1998). Tässä tutkielmassa aineisto on joiltain osin 

ainutkertainen sekä poikkeuksellinen, sen ollessa autenttinen esiopetuksen lähihistoriaa 

kuvaava kokonaisuus. 

Tutkielmassa tarkastelen yhden yksikön näkökulmaa, jonka merkittävyys korostuu sen 

ollen ensimmäistä virallista esikoulukokeilua toteuttava yksikkö. Laine ja kumppanit (2007) 

toteavatkin, että tapaustutkimusta johdattaa ajatus tai tieto tapauksen tärkeydestä. 

Kiinnostavaksi Mukkulan esikoulun tarkastelun tekee, sen historiallinen ainutlaatuisuus. 

Lähestymistapa on kontekstuaalinen. Mukkulan esikoulu on keskeinen tutkimuksen runko. 

Laine ja kollegat (2007) muistuttavat, että tapaustutkimuksen tekijän on eroteltava 

tutkimuksen kohde ja tapaus. Tässä tutkielmassa tapaus on Mukkulan esikoulu ja kohteena 

on pedagogisen oppimisympäristön kehittymisen tarkastelu. Mukkulan esikoulua 

tarkastellaan esiopetuksen opetuksen ja kasvatuksen näkökulmasta, tarkemmin 

oppimisympäristön ja pedagogiikan kronologisen kehittymisen kautta.   

Tapaustutkimus herättää eriäviä näkemyksiä sen luotettavuudesta. Piekkarin ja 

Welscin (2020) kuvailevat tapaustutkimuksesta käytyä kriittistä keskustelua, jossa korostuu 

tulosten yleistettävyyden mahdottomuus sekä niiden luotettavuus perustuen vain yhden 

tapauksen näkökulmaan. Tutkielmassani on perustellusti mahdollisuus nähdä 

tapahtumakulut autenttisen aineiston tuottamien tulosten valossa todellisuuden 

tapahtumaketjuina. Esiopetus osana koulutusjärjestelemää historian kontekstissa on 

todennettavissa aiemmista tutkimuksista, ja siten yhdistettävissä tähän tutkielmaan. 

Perustellusti Mukkulan esikoulu luo tarkastelukohteena erityisiä tutkimustuloksia 

tapaustutkimuksen keinoin maamme ensimmäisenä esikouluyksikkönä. Mielenkiinnon 

kohteena on nimenomaisesti pedagogisen oppimisympäristön pitkän aikavälin kehitys ja sen 

tarkastelu. Tämä tapaustutkimus pyrkii valoittamaan esiopetuksen käynnistymisen hetkistä 

vuodesta 1966 pedagogisen oppimisympäristön kehityskulkuja sekä lapsilähtöisen 

pedagogiikan ilmenemismuotoja. Tutkielman tarkoitus ei ole kuitenkaan ottaa 

yhteiskunnallisesti kantaa valtakunnallisen esiopetuksen rakentumiseen, vaikka se 

väistämättä tapahtumaketjuillaan sen tekee. Kiinnostus pysyttelee esiopetuksen 

käynnistymisen ja sen rakentumisen tarkastelussa, ottamatta kantaa niiden soveltumisesta 

esiopetuksen vaikuttavuuteen. 

4.2.2 Historian tutkimus 

Sihvola (2005) pohtii historiantutkimuksen vaikuttavuutta ja sen tehtävää todeten, että 

historian yksi tehtävä on tulkita nykyisyyttä ja sitä, miten se poikkeaa menneisyydestä. 
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Historia tarjoaa mahdollisuuksia oppimiselle. Historian ilmiöiden tutkiminen mahdollistaa 

ymmärtämään nykyisyyden lisäksi myös tulevaisuutta. Sen tarkastelu voi luoda virikkeitä, 

jotka selkiyttävät mahdollisuuksia uuden rakentamisesta. Sihvola (2005) näkeekin, että 

historian tuomat informaatiot tuovat luontevan mahdollisuuden myös ilmiöiden kriittisille 

tarkasteluille, joka puolestaan mahdollistaa ymmärtää asiayhteyksien välisiä merkityksiä. 

Myös Markkola (2009) pohtii, mihin historiaa voi käyttää, todeten sen tarkastelun tuovan esiin 

elettyjä ilmiöitä ja tapahtumia, jotka luovat merkitystä menneisyydelle. Eletyillä ilmiöillä ja 

tapahtumilla on myös arvonsa yhteiskunnassa (Markkola, 2009).  

Tämä tutkielma on kasvatushistoriallinen. Rinne ja kollegat (2015) kuvaavat 

kasvatushistorian yhdeksi vakiintuneeksi osaksi kasvatustieteitä, sen ollen kiinnostunut muun 

muassa koulutuksen, kasvun, oppimisen tai opettamisen ilmiöistä historiallisessa 

viitekehyksessä. Kasvatushistoriassa pyritään selventämään menneisyyden ilmiöitä 

kasvatuksen ja koulutuksen näkökulmasta. Rinne ja kollegat (2015) kuvaavat, miten 

kasvatushistoriaa tutkiessa ja menneisyyden ilmiöitä kuvatessa, se tavoittelee usein myös 

uudelleen rakentamaan, eli rekonstruoimaan rakennekokonaisuuksia.  Jouhki ja kollegat 

(2022) muistuttavat, että tutkittaessa historiaa lapsuuden kontekstissa on muistettava 

lapsuuden määrittely eri aikakausina, jotka määrittyvät ajassa muokkautuviksi sosiaalisiksi ja 

kulttuurisiksi rakennelmiksi. Lapsuuden historian tutkimukset ovat näyttäytyneet 

institutionaalisten näkökulmien tarkasteluina, lapsuuden linkittyessä osaksi kasvatus- ja 

koulutusalojen, yhteiskunnan, hyvinvointivaltion tai perheiden historiaa (Jouhki ym., 2022). 

Tässäkin tutkielmassa keskitytään tarkastelemaan institutionaalista näkökulmaa tuon ajan 

lapsuuden tarkastelun sijaan, sen koskien kuitenkin väistämättä myös käsitystä lapsuudesta. 

Jouhki ja kollegat (2022) kuvaavatkin, miten kasvatustieteellisen lapsuuden historian 

tutkimuksessa tarkastelun ja puheen kohteena on kasvatuksen ja koulutuksen historia, sen 

kuitenkin lähentyen osaksi lapsuuden historian kenttää.  

Historiallista tutkielmaan tehdessä vaatii menneisyyden tarkastelu ymmärrystä sen 

sijoittumisesta omaan aikaansa ja paikkaansa sidotuksi. Historiaa tarkastellessa on 

huomioitava sen välittämä informaatio ja ymmärrys siitä, että historian tulkitseminen ei 

edusta ehdotonta paikkansapitävyyttä, vaan se on näkökulmien, ajanjaksojen sekä ihmisten 

tuottamien näkemysten esiin tuomista (Poulter, 2013). Miettinen ja Toivo (2016) tuovat esiin, 

miten historian esille tuomisessa on kuitenkin uskallettava tuoda totuudellisesti esiin 

tosiasioita, jotka ovat aina jonkun totuuksia ja näin ollen puolueellisia. Totuuksista tulisi tehdä 

rohkeasti tulkintoja, joka tuo historian merkityksen esiin (Miettinen ja Toivo, 2016). Historian 

tutkimisella on pyrkimys syventää ymmärrystä sekä sen tarjoamalla informaatiolla löytää 

vastauksia nykyhetkeen. 
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4.2.3 Teemahaastattelu 

Tapaustutkimuksen luoman metodisten valintojen lisäksi hyödynnän 

teemahaastattelua, jonka avulla pyrin syventämään dokumenttiaineistosta saatuja tuloksia. 

Teemahaastattelun runko on kuvattuna LIITTEESSÄ 8. 

Brinkman ja Kvale (2018) toteavat, että laadullisessa tutkimushaastattelussa pyritään 

ymmärtämään haastateltavien kautta maailmaa ja tuomaan esiin heidän näkökulmiaan 

keskustelun kautta, jossa tieto syntyy haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutuksen 

välityksellä.  Koska kyseessä on yhden yksikön näkökulmasta rakentunut historia, koen 

merkittäväksi päästessäni haastattelemaan ihmisiä, jotka ovat työskennelleet Mukkulan 

esikoulussa usean vuosikymmenen ajan 1970-luvulta ja 1980-luvun alkupuolelta lähtien 

pitkälle 2000-lukuun. Haastateltavat ovat pitkän uran yksikössä tehneitä henkilöitä, joiden 

autenttiset kokemukset sekä näkemykset mahdollistavat aineiston tulosten tarkempaa 

syventämistä. Teemojen aihealueen asettelu osoittautuu merkittäväksi haastattelun edeten 

niiden avulla. Tuomi ja Sarajärvi (2018) kuvaavatkin, miten teemahaastattelu mahdollistaa 

haastattelijan kysymysten asettelun joustavuuden ja vastaajien kokemusperäisten, tai 

rajatummin rajatuissa kysymyksissä pysymisen mahdollisuuden tutkielman tehtävää silmällä 

pitäen. Etukäteen valitut teemat nousevat tutkimuksen viitekehyksestä (Tuomi ja Sarajärvi, 

2018). Teemahaastattelun keskittyessä muistelemaan Mukkulan esikoulun eri vaiheita, 

huomioidaan teemahaastattelulle tyypillinen puheen vapaan tilan antaminen, jota Saaranen -

Kauppinen ja Puusniekka (2006) kuvaavat keskustelunomaiseksi, vapaan 

puhumisjärjestyksen ja keskustelun haastattelutilanteeksi esillä olevista teemoista. 

Haastattelun jätin myöhemmälle vaiheelle tutkielmaprosessia, jotta itselläni oli ymmärrystä 

teoriasta ja dokumenttiaineistosta esiin nousevista käsitteistä. Tämän pohjalta on luontevaa 

syventää ja tarkentaa kysymyksiä haastattelun aikana tutkimuksen viitekehys huomioiden 

(Tuomi ja Sarajärvi, 2018). 

4.3 Aineisto 

Tutkielman aineisto koostuu kahdesta eri aineistosta, jotka on kerätty kahdella eri 

menetelmällä. Se sisältää 20 kappaletta (LIITE 1) autenttista paperisesta dokumenttia, kaksi 

leikekirjaa sekä kahden henkilön teemahaastattelusta muodostuvan aineiston. Tutkimuksen 

paperisen autenttisen dokumenttiaineiston sain tutkimuskäyttöön vuonna 2023 aiempaa 

kandidaatin tutkielmaa varten. Dokumenttiaineistoa esikoulun vaiheista on säästetty 

esikoulun alkamisesta vuodesta 1966 lähtien Mukkulan esikoulussa työskennelleiden 

henkilöiden toimesta. Tehdessäni kandidaatin tutkielmaa, minulle oli jo muodostunut käsitys 
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siitä, että kyseinen aineisto antaisi mahdollisuuksia myös laajemman tutkimuksen 

tekemiseen. Aineisto herätteli jo tuolloin mielenkiintoa sen tarkempaan tutkimiseen. 

Teemahaastattelu toteutettiin toisen haastateltavan kotona toukokuussa 2025. 

Haastattelutilanteeseen osallistuivat kumpikin haastateltava. Haastattelu tallennettiin 

ääninauhuri sovelluksen avulla, josta litteroin sen manuaalisesti tekstiksi. Haastattelun kesto 

oli 54 minuuttia. Litteroitua tekstiä tuli kaikkineen 16 sivua kirjasinkoolla 12 ja rivivälillä 1,0. 

Nauhoitettu haastatteluaineisto poistetaan ääninauhurista tutkielman valmistuttua. 

Esiopetuksen historian vaiheiden kuvaaminen ja paperidokumenttien vaaliminen, on 

pitkälti perustunut sen arvon näkevien ihmisten harrastuneisuuteen esikoulutyön ohessa. 

Dokumentointia on pääsääntöisesti tehnyt esikoulussa työskentelevät opettajat eri 

vuosikymmeninä. Tutkimuskäyttöön luovutettu autenttinen paperinen dokumenttiaineisto 

koostuu Mukkulan päiväkodin esiopetuksessa työskennelleiden kahden henkilön keräämistä 

ja säästämistä materiaaleista sekä dokumenteista koskien Mukkulan esikoulun kehittymisen 

vaiheita eri vuosikymmeninä. Aineisto on suomenkielinen. Toinen henkilöistä toimi Mukkulan 

esikoulussa lastentarhanopettajana vuodesta 1974 lähtien ja sittemmin johtajana vuosina 

1981–2014. Toinen henkilöistä työskenteli lastentarhanopettajana ja varajohtajana vuodet 

1981–2021. Aineistosta löytyy autenttisia dokumentteja Mukkulan esikoulun vaiheista 

vuodesta 1966 lähtien. Paperien säilyttäminen ja historiikkien kokoaminen on nähty 

arvokkaaksi esiopetuksenhistoriaa dokumentoivaksi keinoksi. 

Tutkimusaineiston analysointi ja jatkokäyttö nähdään sen luovuttajien toimesta 

kulttuurihistoriallisesti arvokkaana. Tutkielman valmistuttua on merkittävää, jos aineistosta 

nousevia esiopetuksen historiallisen kehittymisen eri vaiheita saadaan sähköiseen muotoon. 

Näin kootut sekä kerätyt dokumentit olisivat luontevaa saada osaksi sähköistä tietokantaa 

tarjoten parempaa saavutettavuutta tarkasteltaessa esiopetuksen historiaa. Dokumenttien 

saattaminen sähköiseen muotoon mahdollistaisi kattavampaa saavutettavuutta hyödyntää 

niitä myös jatkossa tutkimuskäytössä. Tutkimusaineistoa säilytetään erillisessä lukitussa 

tilassa. Aineiston säilyttämisessä on huomioitu suojaus liialta valolta, vedeltä ja mahdolliselta 

tulelta.  

Dokumenttiaineistoa on kaikkineen neljä laatikollista, josta usean läpikäynnin jälkeen 

päädyin ottamaan tarkasteltavaksi osan dokumenteista.  Aineistosta jäi tarkasteltavaksi 20 

paperista dokumenttia (LIITE 1). Aineiston rajauksessa käytin omaa arviointikykyä sen 

soveltuvuudesta tutkimustehtävää silmällä pitäen. Aineistosta jätin pois dokumentit, joiden 

tekijä tai dokumentin laatimisen ajankohta ei ollut selkeästi nähtävissä tai pääteltävissä. Jätin 

pois myös Etelä-Hämeen Lastentarhanopettajat ry:n tuottamat kannanotot lastentarhaa tai 

esikoulua koskevista kysymyksistä. Pois aineistosta jäi myös osa käsin kirjoitetuista 

kirjelmistä koskien esikoulukokeilua niiden luettavuuden haastavuuden vuoksi. Jätin 
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tietoisesti pois aineistosta myös dokumentteja, jotka koskivat muita Suomessa toimivia 

esikoulun kokeilu yksiköitä esikoulukokeilussa. Tämän avulla pystyin rajaamaan suurta 

aineistoa luontevammaksi käsitellä.  

Tutkielman tekijänä olen tietoinen Lahdessa alkaneen esikoulukokeilun Keski-Lahden 

lastentarhassa olevasta kokeiluryhmästä, joka liittyi kiinteästi vuonna 1966 alkaneeseen 

esikoulukokeiluun. Aineisto ei tuo julki tarpeeksi kattavaa aineistoa sen analysoimiseen ja 

liittymiseen Mukkulan esikoulun kokeiluun, vaikkakin kokeilun alkaessa kokeilua tehtiin 

yhdessä arvioiden kahden erilaisen ympäristön vaikutuksia lasten oppimiseen. Mukkulan 

esikoulun aineistosta ei löydy dokumentteja Keski-Lahden lastentarhan esikoulun kokeilusta.  

Eskola ja Suoranta (1998) tukevat tässä tapauksessa sen pois jättämistä näkemyksellään, 

että laadullista aineistoa rajatessa sen nähdään peilaavan suoraan teorian kattavuuteen.  

Aineistosta nouseva tarkastelukulma eri vuosikymmeninä nousee erilaisista 

esikoulutyötä ohjaavista asiakirjoista. Merkittävänä tiedon välittäjänä voi pitää myös 

haastateltuja henkilöitä, jotka olivat osa esikoulun toimintaan vuosina 1974–1983 ja 

myöhemmin 2000-luvulle saakka. Dokumentit koostuvat osaksi Mukkulan esikoulussa 

vaikuttaneeseen Sinikka Talosen puheluonnoksiin, jotka on valmistettu aikalaisten 

seminaareihin ja luennoille. Osa teksteistä on konekirjoitettu ja osa käsin kirjoitettu. Valituista 

käsin kirjoitetuista teksteistä saa selvää. Kirjoitustyyli on ajankuvaan kuuluvaa 

kaunokirjoitusta. Dokumentit sisältävät myös kantaa ottavia muistiinpanoja seminaareista, 

asiakirjoista ja tapahtumakuluista. Niitä tässä tutkielmassa hyödynnetään vähän, sen 

mielestäni asettuessa osaksi diskursiivista analysointitapaa.  

Tutkielman kannalta merkityksellinen aineisto koostuu historiikeista, pöytäkirjoista, 

ohjausasiakirjoista, kuten opetussuunnitelmat, esikoulukokeiluun liittyvät kasvatustieteen 

laitoksen ja kouluhallituksen kirjelmät. Mukkulan esikoulusta annettiin tutkimuskäyttöön kaksi 

leikekirjaa, jotka ovat lainassa Lahden kaupungilta myönnetyn tutkimusluvan kanssa. 

Leikekirjoihin on dokumentoitu esikoulun rakentumisen vaiheita lehtikirjoitusten ja valokuvien 

avulla vuodesta 1966 alkaen, päättyen vuoteen 1981. Leikekirjan kokoajasta ei ole täysin 

pitävää tietoa, mutta vahva olettamus on sen ylläpitoon lastentarhanopettaja Sinikka Talosen 

toimesta. Paperisia dokumentteja on kaikkineen 21 kappaletta. Teemahaastatteluaineisto 

täydentää kokemustiedolla paperista dokumenttiaineistoa haastattelusta esiin tulleen tiedon 

avulla. 

4.4 Aineiston analyysi 

Aineiston analyysissä tutkijan tulee tavoitteellisesti tulkita, luoda ymmärrystä sekä 

kuvata tutkimuksen tarkastelussa olevaa ilmiötä luomalla siitä kokonaisuus (Tuomi & 
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Sarajärvi, 2018; Puusa & Juuti 2020). Runsasta dokumenttiaineistoa lähdin analysoimaan 

sisällönanalyysin avulla. Laadullisen aineiston sisällönanalyysiä voidaan pitää joustavana 

kehyksenä, jonka avulla on mahdollista tehdä kuullun, kirjoitetun tai nähdyn aineiston 

analyysiä (Tuomi &Sarajärvi, 2018). Tapaustutkimuksessa aineistoa analysoidessa esiin 

nousi sen monimutkaisuus, joka syntyi aineistodokumenttien erilaisuudesta ja niiden 

sijoittumisesta ajallisesti usealle eri vuosikymmenelle. Tuomi ja Sarajärvi (2018) 

kannustavatkin tekijää luottamaan omaan keksimisen logiikkaansa ilman viisasten kiveä 

tuomaa oikeaa tapaa toimia. Kokosin tutkielman analyysin vaiheita KUVIOON 4. 

  

 

 

KUVIO 4. Tutkielman sisällönanalyysin eteneminen 

4.4.1 Dokumenttiaineiston analyysi 

Historiallinen analyysi olisi puoltanut aineiston analyysia ja tapahtumien kuvaamista. 

Päädyin kuitenkin hyödyntämään sisällönanalyysia sen mahdollistaen systemaattisen 

analysoinnin ja johtopäätösten tekemisen erilaisista dokumenteista, vaikka historiallisesta 

analyysistä on viitteitä tapahtumakulkujen kuvaamisena. Tutkimustehtävää huomioiden koin 

kuitenkin merkittäväksi sisällönanalyysin avulla löytää merkitykselliset sisällöt vastaamaan 

tutkimuskysymyksiin. Paperista dokumenttiaineistoa analysoin aineistolähtöisen analyysin 

avulla tutkimuskysymyksessä yksi ja teoriaohjaavan sisällönanalyysin avulla 

tutkimuskysymyksessä kaksi. Teemahaastatteluaineistoa analysoin teoriaohjaavan 

sisällönanalyysin avulla. 
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Tuomi ja Sarajärvi (2018) kuvaavat sisällönanalyysin mahdollistavan kokoamaan 

aineistoa selkeäksi ja tiiviiksi kuvaukseksi, jonka avulla pystytään kuvaamaan tutkittavaa 

ilmiötä. Analyysi auttaa tuomaan hajanaiseen aineistoon selkeyttä ja luo sen informaalisen 

arvon lisäämistä kuvaten dokumenttien sisältöä sanallisesti. Merkittäväksi tekijäksi nousee 

aineiston kuvaus tiivistetyssä muodossa, joka luo mahdollisuuden johtopäätösten tekemiselle 

(Tuomi & Sarajärvi, 2018). Sisällönanalyysi menetelmänä kokoaa aineiston järjestykseen 

johtopäätösten tekemiseksi. Kriittisesti tarkasteluna sisällönanalyysi voi tuoda aineiston esiin 

koottuina tuloksina ilman johtopäätöksiä, jääden sen tällöin vain luettelomaiseksi. 

Historiallinen analyysi kuvaa historian tapahtumia niiden kulun kautta, kun taas 

sisällönanalyysi merkitysten kautta (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tuomen ja Sarajärven (2018) 

mukaan sisällönanalyysissä ja historiallisessa analyysissä on kyse todellisuuden tarkkailusta 

ulkopuolelta. 

Dokumenttiaineiston ollessa historiallinen, on merkittävää ymmärtää dokumenttien 

sisältöjen merkitys. Cohen ym. (2018) muistuttavat, että historiallisia dokumentteja tutkiessa 

on huomio kiinnitettävä asiakirjan merkitykseen ja sen ymmärtämiseen. Tekstisisällöillä on 

ollut niitä tehtäessä tavoite. Dokumentit on vastaanotettu jonkin tahon toimesta ja niissä on 

näkyvissä tekstin sisäinen merkitys. Tekstien tulkitseminen voi olla kompleksista, jossa 

tarvitaan tutkijan ja tekstin dialogia viitekehyksen tuomissa rajoissa. Asiakirjat ovat 

valikoituneita sisällön suhteen ja usein selonteot ovat pyrkimyksiä kuvaamaan toimintaa, 

varsinkin jos asiakirjat on tuotettu tutkimusta varten. Tutkimuksen tekijän on ymmärrettävä 

tutkittavien asiakirjojen tarkoitus (Cohen ym., 2018).  

Cohen ja kumppanit (2018) kuvaavat historian tutkimista dokumenttilähteiden ja 

asiakirjojen avulla prosessiksi, jossa tutkijan on tarkasteltava ja kyseenalaistettava niitä 

luotettavuuden ja pätevyyden näkökulmasta. Esiin nousee historiallisten dokumenttien ja 

asiakirjojen aitous sekä merkitys siitä, kenelle ne on osoitettu. Huomioitavaa on, ovatko ne 

julkisia, luottamuksellisia ja onko niiden toteuttaminen ollut vapaaehtoista tai pakotettua 

(Cohen., ym. 2018) Dokumenttilähteet voidaan jakaa ensisijaisiin ja toissijaisiin lähteisiin. 

Ensisijaisissa lähteissä ihmiset ovat jättäneet jälkiä toiminnastaan tutkittavan ajanjakson 

puitteissa. Toissijaisissa lähteissä tutkitaan esillä olevaa ajanjaksoa, mutta ne voivat olla 

irrallaan tapahtumista tulkiten muiden tulkintojen tarkastelua. Tutkijan kiinnostuksen mukaan 

lähteet voivat toimia sekä ensisijaisina ja toissijaisina lähteinä. Merkittäväksi luotettavuuden 

kannalta nousee asiakirjan tarkoitus, onko se tuotettu tapahtumien kuvaamiseksi, 

perusteluksi tai edustaako se ainutlaatuista näkemystä ja ajan tunnelmaa (Cohen., ym. 

2018). Tässä tutkielmassa pääpaino aineistolla on ensisijaisina lähteinä. 

Aloitin aineiston analysoinnin etsimällä vastauksia dokumenttiaineistosta 

tutkimuskysymykseen yksi. Ensimmäisessä vaiheessa pelkistin aineistoa. Tuomi ja Sarajärvi 
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(2018) kuvaavat aineiston redusointia eli, pelkistämistä sisällönanalyysin vaiheeksi, jossa 

aineistoa tarkastellaan ja rajataan tutkimusongelmaa silmällä pitäen.  Aluksi silmäilin 

aineistoa jakamalla sen eri vuosikymmeniin. Luin aineistoa ja siirsin sivuun dokumentit, 

joiden sisältö oli tutkimusongelmaa silmällä pitäen merkityksellistä. Tuomi ja Sarajärvi (2018) 

kuvaavat, että ryhmittely auttaa aineistosta löytämään tiettyä teemaa koskevia löydöksiä. 

Useita kertoja aineistoa lukiessa nousi aineistosta esiin ensimmäiseen tutkimuskysymykseen 

liittyviä merkityksellisiä tapahtumien kuvauksia, laadittuja pöytäkirjoja ja historiikin tuomia 

kuvauksia esikoulukokeilusta. Väistämättä esikoulukokeilun ensimmäistä kertaa 

käynnistyessä, koin kyseiset asiakirjat merkityksellisiksi peilaten niitä tutkimusongelmaan. 

Siirsin vielä sivuun viranomaisten tekemät julkaisut, opetussuunnitelmat ja Sinikka Talosen 

puheluonnokset. Ryhmittelyä ja teemoittelua kokosin TAULUKKOON 1. 

TAULUKKO 1. Dokumenttiaineiston ryhmittelyä ja teemoittelua 

 

 

Aloitin aineiston analysoinnin etsien vastauksia ensimmäiseen tutkimuskysymykseen 

”Miten pedagoginen oppimisympäristö muodostui vuosien 1966–1983 välisenä aikana 

Mukkulan esikoulussa?”  Sekä tarkentava alakysymys ”Mikä vaikutti niiden muodostumiseen” 

Aineistosta alkoi muodostumaan teemoja, kuten ”esikoulukokeilun tavoitteet, 

koulutusjärjestelmän kehittäminen ja esikoulukokeilu käytännössä, oppimisvälineet, 

oppimispelit, keskusaiheet ”. Koin merkittäväksi lisätä ymmärrystä oppimisympäristön 

kehittymisestä silmällä pitäen lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja, joka on toinen 

tutkimuskysymykseni.  

Lukiessani dokumentteja, nousi aineistosta esiin myös esikoulukokeilun aloittamisen 

tavoitteita, toimintakulttuuria, oppimisympäristöön liittyviä tekijöitä ja pedagogiikkaan 

kiteytyviä sisältöjä. Silmäilyistä siirsin sivuun dokumentit, jotka koin merkityksellisiksi 

tutkimustehtävän kontekstissa. Ryhmittelin dokumentit erikseen niiden antaman informaation 

mukaan. Aineiston analyysiä tehdessä, oli käsitteet yksinkertaistettava. Tutkimusaineiston 

ollessa laaja sekä moniulotteinen jakautuen eri vuosikymmenille, merkittäväksi nousi 

aineiston ajallinen selkeyttäminen. Haastavaksi aineiston ryhmittelyn teki sen ristikkäisyydet 

julkaisemisvuoden ja sen informaatio sisällön asettuessa eri ajankohtiin. Aineistoa lukiessa 
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lajittelin seuraavaksi aineiston vielä kertaalleen kategorioiden alle aineistosta nousseilla 

teemoilla, joista muodostui käsitteet ” Yhteiskunnan ohjaus, toimintaympäristö 

esikoulukokeilussa, pedagoginen oppimisympäristö ja esikoulukokeilun kehittämistyö ja 

toimintakulttuuri”. Tämän jälkeen saatuani kokonaiskäsitystä dokumenteista, lajittelin 

aineiston vielä erikseen ajanjaksoille Lahden oma esikoulukokeilu 1966–1971, 

Valtakunnallinen esikoulukokeilu 1971–1983 ja kokeilun jälkeinen aika. Löydettyäni 

aineistosta esikoulukokeiluun ja sen jälkeiseen aikaan liittyvät kronologiset ajanjaksot, pystyi 

aineistoon keskittymään tiiviimmin ajanjakson viitekehyksessä ja löytämään vastauksia 

tutkimuskysymykseen yksi sekä silmällä pitäen tutkimuskysymystä kaksi.  

Dokumenttiaineistosta muodostui kymmenen alaluokkaa, jotka avaavat tarkemmin 

yläluokkia. Alaluokista muodostui neljä pääluokkaa.  TAULUKOSSA 2 koottuna 

dokumenttiaineistosta nousseet ylä- ja pääluokat. 

TAULUKKO 2. Dokumenttiaineistosta nousseet ylä- ja pääluokat 
tutkimuskysymykseen yksi 

 
Aineistolähtöisen analyysin jälkeen suoritin teemahaastattelun. Aineistoon 

perehtyminen ja tulosten löytäminen antoi mahdollisuuden muodostaa haastattelun teemat 

löydöksien avulla. Teemahaastattelun aineisto antoi mahdollisuuden syventää 

haastateltavien muistelun ja kokemustiedon avulla vastauksia tutkimuskysymyksiin. 

Toiseen tutkimuskysymykseen ”Sisälsikö Mukkulan esikoulun pedagoginen 

oppimisympäristö lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja vuosina 1966–1971? Jos 

sisälsi, niin millaisia?” hyödynsin teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä. Tuomi ja Sarajärvi (2018) 

määrittävät teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä menetelmäksi, jossa abduktiivisen päättelyn 

avulla hyödynnetään teoriaa ja yhdistetään sitä aineistoon. Aineistoa analysoidaan teorian 

toimiessa apuna, kuitenkaan sen toimimatta suoraan teoriana. Teoriaohjaavassa 
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sisällönanalyysissä tarvitaan myös induktiivista päättelyä, eli päättelyä yksittäisestä yleiseen, 

jotta päästään lopputulokseen teorian ohjaaman päättelyn avulla (Tuomi ja Sarajärvi, 2018). 

Aineiston luokittelussa teoria ohjaa analyysirungon ja yläluokkien muodostumista (Tuomi ja 

Sarajärvi, 2018). Puusa ja Juuti (2020) toteavat, että laadullista aineiston analyysia tehdessä 

yhdistyy tutkijan ymmärrys aihetta käsittelevistä teorioista, jotka vaikuttavat eri kategorioiden 

löytymiseen aineistosta. Aineiston analyysiä ei voi pitää mekaanisena luokitteluna, koska 

laadullista aineistoa analysoidessa tutkijalta vaaditaan kykyä yhdistää yksityiskohtia 

kokonaisuuteen silmällä pitäen tutkimuksen tavoitetta (Juuti & Puusa, 2020).  

 Lapsilähtöisen pedagogiikan monitulkinnaisuus vaati keskusteluita siihen 

perehtyneiden ihmisten kanssa. Lapsilähtöinen pedagogiikka on käsitteiltään erilainen eri 

vuosikymmeninä. Rajasin käsitteen tulkinnan näkökulman niin, miten se tällä hetkellä 

ymmärretään. Korvaamaton apu kuuluu dosentti Jarmo Kinokselle, joka auttoi 

lapsilähtöisyyden käsitteiden nykytulkinnassa. Tässä tutkielmassa päädyin hyödyntämään 

Kinoksen suosittelemaa keväällä 2025 julkaistua ”Lapsilähtöisyyttä löytämässä” (Soukainen 

ym., 2024) teosta, jossa lapsilähtöisyyden keskeisiä käsitteitä määritellään Child Initiated 

Pedagogy – verkoston jäsenten avulla painottuen Viron, Suomen ja Englannin 

varhaiskasvatustyön kokemuksiin. Käsitteet kuvaavat lapsilähtöisen pedagogiikan 

periaatteita, lähtökohtia ja toimintatapoja. Teoria auttoi yhdistämään monitulkinnaisen 

lapsilähtöisen pedagogiikan käsitteitä ja toimimaan apuna lapsilähtöisen pedagogiikan 

ilmenemismuotojen tarkastelussa. Oheisessa TAULUKOSSA 3 lapsilähtöisen pedagogiikan 

ylä- ja pääluokat mukaillen Soukaista ym. 2024 
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TAULUKKO 3. Lapsilähtöisen pedagogiikan ylä- ja pääluokat mukaillen Soukainen 
ym., 2024, s. 11–22 

 
 

Teoriasta ja aineistosta abduktiivisen päättelyn avulla muodostui pääluokiksi neljä 

teoksesta nousevaa käsitettä. Yläluokkia muodostui kaksitoista, jotka kuvailevat tarkemmin 

lapsilähtöisen pedagogiikan lähtökohtia, toimintatapoja ja periaatteita. 

4.4.2 Teemahaastattelun analyysi 

Teemahaastatteluaineistoa tarkistelin aiemman aineistosta nousseiden tulosten avulla. 

Teemahaastatteluaineisto tuki ja täydensi dokumenttiaineistosta löytyneitä tuloksia. 

Dokumenttiaineistostanousseet teemat toimivat käsitteinä tutkimuskysymyksessä yksi. 

Tutkimuskysymyksessä kaksi käsitteet muodostuivat vastaavalla tavalla teoksesta 

”Lapsilähtöisyyttä etsimässä (Soukainen, ym., 2024 s. 11–12)”.  

 Tallennetun haastatteluaineiston litteroin tekstiksi. Ruusuvuori ja Nikander (2017) 

kuvaavat tallennetun ja puhutun aineiston litterointia sanatarkaksi tekstiksi, jolloin siitä on 

mahdollisuus tarkastella esiin tulleita sisältöjä. Litteroinnin jälkeen luin aineistoa läpi useaan 

otteeseen. Tämän avulla aineistoa oli helpompi redusoida tutkimuskysymyksiä silmällä 

pitäen. Aineistosta löytyi selkeät teemat, jotka nousivat esiin tutkimuskysymysten ja 

dokumenttiaineistosta nousseiden teemojen avulla. Siirsin alkuperäiset ilmaukset teemojen 

alle. Teemahaastattelussa pyrin pitämään teemat käytännön läheisinä, niiden antaen 

mahdollisuuksia haastateltavien vastata omien kokemusten kautta esikoulussa elettyyn 

arkeen. TAULUKOSSA 4 on kuvattu haastatteluaineiston luokittelua tutkimuskysymyksessä 

yksi ja kaksi. 
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TAULUKKO 4. Esimerkit haastatteluaineiston analyysistä tutkimuskysymyksessä 
yksi ja kaksi (tutkimuskysymyksessä kaksi mukaillen Soukainen ym., 2024, s. 11–22) 

 
 

 

 

Aineistosta muodostui teemat; pedagogiikka, opetussuunnitelma, oppimisympäristö ja sen 

dokumentointi, lapsilähtöinen pedagogiikka ja toimintakulttuuri. Molemmissa aineistoista 

löytyi samankaltaisuuksia ja aineistoista esiin nousseet asiat täydensivät toisiaan.  
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5 TULOKSET 

 
Tässä tulosluvussa avaan tutkimustuloksia esiopetuksen pedagogisen 

oppimisympäristön kehittymisestä vuosien 1966–1983 välisenä aikana ja 

lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuodoista Mukkulan esikoulussa vuosina 

1966–1971. Tutkielmassa tarkastelemani vuodet rajautuvat esikoulukokeilun 

käynnistymisen ja sen rakentumisen valtakunnallisesti merkittävään kehittämisen 

ajanjaksoon. Kyseisinä vuosina esikoulutoimintaa alettiin systemaattisesti 

kehittämään. Lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja tarkastelen vain Lahden 

oman esikoulukokeilun ajanjaksolla vuosina 1966–1971. Valtakunnallisen 

esikoulukokeilun ajanjakso on laajuudeltaan mittavampi ja täyttää erillisen tutkimuksen 

kriteerit. Tutkimustulokset avaan molempien aineistojen pohjalta. Ensimmäisenä 

tutkimuskysymyksenä oli ”Miten pedagoginen oppimisympäristö muodostui vuosien 

1966–1983 aikana Mukkulan esikoulussa”? Sekä alakysymys ” Mikä vaikutti niiden 

muodostumiseen”. Toinen tutkimuskysymys oli ”Sisälsikö Mukkulan esikoulun 

pedagoginen oppimisympäristö lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja 

vuosina 1966–1971? Jos sisälsi, niin millaisia? ”Paperiset dokumentit olivat 

luokiteltavissa neljään eri ajanjaksoon, jotka perustuvat aineiston löydöksiin 

KUVIOSSA 5. Tässä tutkielmassa keskitytään kahteen ensimmäiseen ajanjaksoon. 

  

 

KUVIO 5. Aineistosta kootut merkitykselliset ajanjaksot vuosien 1966–2002 välillä 
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5.1 Mukkulan esikoulun pedagogisen oppimisympäristön kehitys 
vuosina 1966–1983 

Uuden koulutusjärjestelmän luomisessa ja sen kokeilussa vaikuttivat eri tekijöiden 

limittyminen yhteen. Esikoulukokeilun pedagogista oppimisympäristöä Mukkulan esikoulussa 

ohjaavia osatekijöitä vuosien 1966–1983 välillä kokosin tuloksien selventämiseksi KUVIOON 

6. 

 

KUVIO 6. Pedagogisen oppimisympäristön kehittymisen tekijöitä Mukkulan 
esikoulussa vuosina 1966–1983 

5.1.1 Vuodet 1966–1971 esikoulukokeilun alkaminen 

 
Esikoulukokeilu vuonna 1966 on käynnistynyt usean eri tahon yhteistyönä ja aikaa 

vaativana prosessina eri vaikuttajien toimesta. Kuvaan oheisessa kokoamassani kuviossa 

(KUVIO 7) aineistosta nousseita merkityksellisiä seikkoja pedagogisen oppimisympäristön 

muodostumiseen vaikuttaneista tekijöistä. 
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KUVIO 7. Aineistosta kootut esikoulukokeilua ohjaavat tekijät vuosina 1966–1968 
(MEKH 2000, LETP 1966, EKKM 1972) 

Aineistosta kootut esikoulukokeilua ohjaavat tekijät vuosina 1966–1968 (MEKH, 2000, 

LETP,1966, EKKM, 1972). 

 Lahden esikoulukokeilu ei syntynyt tyhjästä. Esikoulukokeilun suunnittelu Lahdessa 

käynnistyi tarvelähtöisesti, joka syntyi 1960-luvun muuttuvan koulutusjärjestelmän 

yhteiskunnallisista heijastuksista. Mukkulan esikoulun kokoamasta leikekirjasta käy ilmi, että 

esikoulukokeilun aloitteen teki Lahden kaupungissa vaikuttanut kansakouluntarkastaja Olavi 

Ketonen (LK, 1: ESS, 14.9.1966). Pedagogisen oppimisympäristön rakentumista 

esikoulukokeilussa määrittivät yhteiskunnan näkökulma esikoulun kokeilusta ja sen 

tavoitteista, Lahden kaupunki toimeenpanijanaja ja opetussuunnitelman kehittäjänä sekä 

kokeiluryhmien arki opettajineen.  

Aho (MEKH, 2000) kuvaa suomalaisen yhteiskuntapolitiikan vaiheita 1960-luvun 

puolivälissä, hyvinvointipolitiikan ja sen luoman tasa-arvon rakentamisen ajanjaksoksi. 

Lapsille haluttiin mahdollistaa tasa-arvoiset lähtökohdat oppimiseen hyvän peruskoulutuksen 

avulla. Siihen liittyvä esikoulun kokeilutoiminnan käynnistäminen vaati perusteluita sekä 

valmisteluita Lahden kaupungissa.  Mukkulan esikoulun historiikissa (2000) kuvataan 

esikoulukokeilun käynnistymisen prosessia 1960-luvulla. Käytän jatkossa historiikista 

lyhennettä MEKH, 2000. Aho (2000) kuvaa lähtökohtia seuraavasti: 

”Eduskunta oli syksyllä 1963 hyväksynyt ponnen, jonka mukaan peruskoulu oli 
uudistettava yhtenäiskouluperiaatteen mukaisesti. Jokaiselle lapselle ja nuorelle oli 
taattava korkeatasoinen 9-vuotinen peruskoulutus riippumatta vanhempien 
varallisuudesta tai asuinpaikasta (MEKH, 2000, s.1). 
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Pohjoismainen hyvinvointivaltio politiikka korosti peruskoulutusta yhtenä keskeisenä 

ihmisoikeutena. Lahti lähti vuonna 1964 mukaan peruskoulukokeiluun, jolloin eri komiteat 

valmistelivat lainsäädäntöä. (MEKH, 2000).  

 Esikoulukokeilua pidettiin mahdollisuutena tarjota tasaveroiset edellytykset 

koulunkäynnin aloitukseen yhteiskunnan toimesta. Varhaiskasvatuksen merkitys nousi 

keskeiseksi tasa-arvoista lähtökohtaa tarkasteltaessa. Lahden kaupunki näki 

ennaltaehkäisevän työn merkityksellisenä, ja esikoulukokeilu oli tärkeä osa tätä 

ennaltaehkäisevää kehittämistyötä ja uudistuspolitiikkaa (MEKH, 2000). Esikouluopettajana 

kokeilussa toimineesta Sinikka Talosen puheluonnoksesta, josta käytän jatkossa lyhennettä 

ST, 1966a tulee ilmi myös huoli 6-vuotiaiden lasten virikkeettömistä ympäristöistä 1960-

luvulla: 

” - - on avoimesti todettava, että perin moni 6-vuotias joutuu suurimman osan 
päiväänsä viettämään asfalttipihansa kehittämättömässä ympäristössä. - -
Tarvitaan hyvin johdettua toimintaa, joka opettaisi tulevaa elämää varten 
paremmin kuin valvomaton pihasakki opettaa. ” (ST, 1966a, s. 2) 

Lahti koettiin edistyksellisenä kehittymisen kaupunkina, jonka edistyksellisyyttä 

kuvataan myös ensimmäisen koulupsykologin viran perustamisena vuonna 1965. 

Koulupsykologin virkaan valittiin Erkki Aho, joka myöhemmin toimi pitkään Kouluhallituksen 

pääjohtajana (MEKH, 2000). Keväällä 1965 järjestettiin koulukypsyyskoe koulutulokkaille 

kasvatusneuvolan ja koulupsykologin toimesta. Tavoitteena oli lisätä kokonaisvaltaista 

ymmärrystä erityistä tukea tarvitsevista lapsista ja koulutulokkaiden koulukypsyydestä. 

Prosessin tulokset pohdintoineen käynnistivät seuraavana vuonna esikoulukokeilun (MEKH, 

2000). Erkki Aho kuvaa, miten esikoulukokeilun alkaessa Ruotsia seurattiin esikoulun 

kehittämistyössä (MEKH, 2000). 

Toukokuussa 1966 Sosiaalilautakunnan päätöksellä esikoulukokeilu Lahdessa 

aloitettaisiin tulevana syksynä 1.9.1966 kahdessa eri kokeilupisteessä. Päätös perustui 

Kansakoulun johtokunnan huhtikuussa 1966 tekemään päätökseen kokeilun aloittamisesta. 

Uuden esikoulukokeilun tuleva ympäristö ja työtavat aiheuttivat aikalaisten keskuudessa 

pohdintaa: 

”On tultu siihen tulokseen, että esiluokan työskentelyn tulisi olla lastentarhan 
päiväosaston ohjelman mukaista lastentarhanopettajan johdolla. Esiluokka voisi 
sijaita joko koulurakennuksessa tai lastentarhan yhteydessä (LETP, 1966, s. 26). 

Kansakoulun johtokunta avasi päätöksessään myös esiluokkien muodostumista 

seuraavasti: 
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”Luokka olisi pyrittävä muodostamaan sekä kokopäivä- että 4 tunnin osastoilla 
olevista 6-vuotiaista lapsista, jotta luokka edustaisi läpileikkausta eri sosiaalisista 
väestöryhmistä (LETP, 1966, s. 26). 

Sosiaalilautakunnan päätökseen perustuen, Lahden kaupunginhallitus perusti virallisen 

esikoulutoimikunnan heinäkuun 4. päivänä vuonna 1966. Esikoulutoimikunnan tehtävänä oli 

valvoa, ohjata ja kehittää esikoulukokeilua ja siihen liittyvää tutkimusta Lahdessa (LETP, 

1966; LK 1). Käytän jatkossa Esikoulutoimikunnan pöytäkirjasta lyhennettä LETP, 1966. 

Esikoulun kokeilun aloittaminen ei kuitenkaan ollut täysin mutkatonta ja sai aikaa myös 

kritiikkiä ja eriäviä kannanottoja sen tarpeellisuudesta jo ennen sen varsinaista 

käynnistymistä. Aho (2000) kuvaa, miten yhteiskunnan perinteiset rakenteet olivat 

kokemassa uudistusmuutoksen, vaikuttaen myös kielteisiin kannanottoihin uudistustyötä 

koskien (MEKH, 2000). Esikoulutoimikunnan pöytäkirjasta (LETP, 1966), nousee esiin 

aikalaisten näkemyksiä ja kannanottoaja esikoulukokeilun tarpeellisuudesta. Selkeä viesti 

kuitenkin oli, jotta tiedettäisiin enemmän, tulisi esikoulukokeilu käynnistää. Suomessa 

esikoulusta ei ollut aiempaa kokemusta, vaati sen käynnistäminen sitä puoltavia perusteluja 

(KUVIO 8). Esiin nousi näkemyksiä oppivelvollisuusiän alkamisesta ja huolta 6-vuotiaan 

lapsen sijoittumisesta kansakouluun, sen todeten ollessa vaatelias jo 1. luokalla. Kuitenkin 7-

vuotiaana koulun aloittaminen nähtiin suotuisana. Koululääkärit toivat esiin huolen 

oppivelvollisuusiän alentamisesta, joka voisi kokonaisuudessaan rasittaa liikaa lapsia. 

Muiden maiden kokemuksia myös huomioitiin, niiden painottaen positiivista näkemystä 

kokeilun alkamisesta. 
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KUVIO 8. Aineistosta koottuja perusteluja kansakoulunjohtokunnalle 
esikoulukokeiluluokkien perustamiseksi (LETP,1966) 

Esikoulukokeilun roolia ja oppimiskäsityksiä kriittisen tarkastelun lisäksi, perusteltiin 

sen kasvatuksellisen ja pedagogisen merkityksen lähtökohdista. Ohessa ote vuodelta 1966 

esikoulukokeilussa toimineen lastentarhaopettaja Sinikka Talosen pitämästä esitelmästä 

Helsingin Kesäyliopistossa aiheena ”6-vuotiaan asema kasvatusjärjestelemässä”, joka kuvaa 

lähtökohtia sekä näkemyksiä lastentarhatyölle ja esikoulukokeilulle. Käytän jatkossa 

dokumentista lyhennettä ST, 1966a. Esikoulukokeilun alkaminen vaati näkemyksien 

avaamista myös tutummasta lastentarhan toiminnan luonteesta. Tulevaa esikoulukokeilussa 

työskentelisi tulevana syksynä lastentarhanopettajat, jotka olivat työskennelleet aiemmin 

lastentarhoissa. Esitelmässä kuvataan, miten lastentarha on koettu joidenkin toimesta osana 

sosiaalihuoltona: 

” Me olemme Lahdessa monissa yhteyksissä törmänneet siihen, että lastentarha 
rinnastetaan muuhun sosiaaliseen työkenttään yhtenä osana-sosiaalisena 
huoltolaitoksena eikä niin kuin me toivoisimme, psykologispedagogisena, 
kotikasvatusta tukevana, pienten lasten kouluna” (ST 1966a, s. 2). 

”Tästä näkökulmasta asiaa tarkastellessamme tajuamme, ett’ ei lastentarhan 
kasvatuksellista ja opettavaa toimintaa tajuta eikä sen opettajia käsitetä opettajiksi 
samassa mielessä kuin muita pedagogisen koulutuksen saaneita. (Omaa syytäkin 
TÄTI)” (ST, 1966a s. 2). 

Edellä olevista lainauksista voi päätellä, että esikoulukokeilulle ja lastentarhoille koettiin 

tärkeäksi periaatteeksi toimintakulttuuri, jossa ilmapiiri ja tapa toimia nähtäisiin muun muassa 

pedagogisten käytäntöjen kautta. Lastentarhamainen toiminta tulisi toimimaan punaisena 

lankana myös esikoulukokeilussa. 

Kokeilu aloitettiin Keski-Lahden lastentarhassa sekä Kiveriön kansakoulun yhdessä 

luokkahuoneessa 1.9. 1966. Luokkahuoneeseen tuli siirtää tarpeelliset välineet ja kalusteet 

lastentarhasta. Kummassakin esiluokassa aloitti 25 lasta. (SOS.LTK., 1966). Myöhemmästä 

Sinikka Talosen (ST, 1972) puheluonnoksesta selviää, kuinka lapset valikoituivat kokeiluun 

arvan avulla. Kaikista neljästä sosiaaliryhmän edustuksesta tuli olla lapsia yhtä paljon. 

Sosiaaliryhmät luokiteltiin huoltajan sosiaaliryhmän mukaisesti (ST, 1972; LKKJ, 1968). 

Kyseiset luokitusten kuvaamiset sosiaaliryhmistä ei käy dokumenteista ilmi. Mukkulan 

esikoulun kokoamasta leikekirjasta (LK 1) nousee kuitenkin esiin Etelä-Suomen sanomien 

(ESS 5.9.1966) tekemä artikkeli uudesta esikoulutoiminnasta, jossa kuvataan esikouluun 

hakeutuvien perheiden hakuprosessia. Hakijat jaettiin neljään ryhmään isän ammatin 

perusteella ”ammattitaidoton työväki, ammattitaitoinen työväki, ns. keskiluokka ja johtava 
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luokka. Kustakin ryhmästä arvottiin kuusi hakijaa ja suurimmasta yksi hakija (LK, 1). 

Tarkempaa määritelmää luokkiin kuulumisen edellytyksistä artikkelista ei käy ilmi. 

 

Mukkulan esikoulun historiikissa (MEKH, 2000) kuvataan esikoulukokeilun kahta 

erilaista toimintaympäristöä, joista toinen oli lastentarhassa (Keski-Lahden lastentarha) ja 

toinen kansakoulussa (Kiveriön kansakoulu). Luokkien sijoittuminen kahteen erilaiseen 

ympäristöön mahdollisti vertailua 6-vuotiaiden kouluympäristöstä (ST, 1972). Lahden 

kokeilulla oli myös tavoitteena selvittää tutkimustyön ja käytäntöjen kautta sopiiko esikoulu 

lastentarhan vai kansakoulun piiriin (LK, 1: Lahti ja Maakunta 23.9.1966). Aho (MEKH, 2000, 

s. 2) kuvailee näkemystä, miksi esikoulukokeilu sijoittui osaksi Kiveriön kansakoulua: 

”Esikoulun paikka oli lahtelaisen ajattelun mukaan koululaitoksessa, koska kyse oli 
lapsen oppimisedellytysten kehittämisestä, eikä ensisijaisesti sosiaalisesta 
huollosta” (MEKH, 2000, s. 2). 

Kansakoulun ja lastentarhan ympäristön erilaisuudet vaativat myös perusteluja. 

Esikoulukokeilun ollessa valtakunnallisesti ennennäkemätöntä, vaati ympäristöihin 

päätyminen tarkempaa selvitystä. Esikoulukokeilussa oli tavoitteena tutkia ja tukea 6-

vuotiaiden kehitystä, opetustapaa, opetuksen materiaaleja ja opetusympäristöä. Sinikka 

Talonen avaa esitelmässään myös tarkemmin kahden erilaisen ympäristön lähtökohtia: 

” Lahden esikoulukokeilussa pyritään selvittämään lähinnä 6-vuotiaiden 
psyykkistä, sosiaalista ja fyysistä koulukypsyyttä ja tälle ikätasolle parhaiten 
soveltuvaa opetustapaa ja opetusympäristöä sekä opetusainesta. Luokkien 
sijoitus kansakouluun ja lastentarhaan mahdollistaa näiden vertailun 6-vuotiaiden 
kouluympäristönä.” (ST 1967, s. 10). 

Kiveriön kansakoulun luokkahuoneen kokeilussa nähtiin konkreettisesti tärkeänä 

sisustaa luokkahuone lastentarhamaiseksi ja pitää päiväjärjestys samana kuin 

lastentarhassa, huomioiden kuitenkin yhteys koulutyöhön. Lastentarhan toimintatavat nähtiin 

toiminnan toteutuksessa merkittävinä: 

” - - että jos 6-vuotiaille aiotaan jotakin kouluympäristössä opettaa, on sen 
välttämättä tapahduttava leikinomaisesti – lastentarhan menettelytapoja 
noudattaen.” (ST, 1967, s. 9). 

Opetukselliset toimintatuokiot haluttiin pitää lyhyinä. Lasten oppivalmiusharjoitukset 

tulisi olla kestoltaan enintään 15 minuutin pituisia muun toiminnan ohessa. Toiveena uuteen 

toimintaan oli saada myös uutta opetusvälineistöä: 

” Osastolle olisi entisten pala-ym pelien rinnalle hankittava koottavia aakkos- ja 
numeropelejä, dominoita, noppa- ja kilpailupelejä muoto- ja 
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värientunnistamispelejä ja muuta esikoulumateriaalia. Toivottavasti saamme pian 
suomenkieliset painokset ruotsalaisista före räkneboken’ista ja före 
läseboken’ista.” (ST, 1966a, s. 6). 

Myös opettajan tapa harjoittaa oppivalmiusharjoituksia koettiin merkitykselliseksi. 

Esikoulutoimikunta (LETP, 1966) painottaa, että esiluokan oppimistilanteiden tulee olla 

mieluisia. Jos oppimiseen liittyy epämieluisia elämyksiä, jää oppimistulokset huonommiksi. 

Tähän liittyy myös kiinteästi opettajan asenne: 

” Opettajan asenne ei saa olla liian auktoritatiivinen eikä esiluokan oppimistuloksia 
saa missään vaiheessa verrata normaalin ensimmäisen luokan tuloksiin.” (LETP, 
1966 s. 12). 

Esikoulukokeilun toimintakulttuuri lähti rakentumaan käytännön työn kautta syksyllä 

1966. Esikoulukokeilun toimintakulttuurin synnyn yhtenä tekijänä vaikutti Kiveriön 

kansakoulun ympäristö, jossa esikoulukokeilu toteutui. Kansakoulun kanssa tehtävä 

yhteistyö nähtiin alkuvuosista lähtien merkittävänä. Esikoulun ja Kiveriön kansakoulun 

toimiessa samassa ympäristössä, tavoiteltiin yhteistyötä pikkukoululaisten kanssa 

molemminpuolisten joustavien vierailuiden ja yhteisten laulu- ja leikkihetkien kautta. 

Merkittävänä tutustumisen kannalta pidettiin myös yhteisiä joulu- ja kevätjuhlia ja yhteisiä 

rientoja. Esikoulukokeilu haluttiin pitää avoimena toimintana. Tällä tavoiteltiin turhien 

ennakkoluulojen minimointia kokeilussa. Myös kansakoulun opettajilla oli totuttelemista 

uuteen tulokkaaseen: 

”Kun olin saanut esiluokkani jonkinmoiseen kuntoon ja lasten töitä näkyviin, kutsuin 
ensin kaikki Kiveriön koulun opettajat pienissä ryhmissä tutustumaan työhömme ja 
työskentelytarpeisiimme. Monet lastentarhassa käytetyt yksinkertaisimmatkin 
materiaalit kuten: muovailuvaha, tikut, tapettipaperi + pulverivärit jne. kiinnostivat 
erik. ala-asteen opettajia. Suurimman ihastelun saivat kuitenkin osakseen erilaiset 
vapaa-ajan pelit – erikoisesti lukemis- ja laskemisvalmiutta harjoittavat.” (ST, 1967, 
s. 9). 

Talonen kuvaa, miten asiantuntijat korostivat, että opetustavan tulee olla konkreettista 

ja ”käsin kosketeltavaa” (ST, 1966a). Luokan kalusteet haluttiin pitää 6-vuotiaille lapsille 

sopivina.  Mukkulan esikoulun kokoamasta leikekirjasta (LK, 1) käy ilmi Aamulehden 

tekemästä artikkelista syyskuussa 1966 esikoulukokeilun toiminnan työskentelyn luonne. 

Lapset eivät istu koulun tapaan pulpeteissa, vaan matalissa työskentelypöydissä (LK,1). 

Vaikka esikoulukokeilu tapahtui kansakoulussa, oli sen luokkaympäristö poikkeava, verraten 

sitä koulun luokkaympäristöön. 
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Esikoulukokeilu tarvitsi myös oman ohjausasiakirjansa. Opetussuunnitelman 

käyttäminen ja kehittäminen nähtiin kokeilussa merkittävänä. Erkki Ahon toimesta laadittiin 

opetussuunnitelma (LIITE 4), jossa kehittämisen rooli kuului myös opettajille (MEKH, 2000). 

Esikoulukokeiluun tehtiin opetussuunnitelmat lukuvuosille 1966–1967, 1967–1968 ja 1969–

1970. Esikoulukokeilun opetussuunnitelman kehittämistyöstä voi päätellä, sen olleen avointa 

ja lastentarhanopettajia ammattikuntana huomioivaa. Esikoulukokeilun opetussuunnitelma 

kehittämistyöhön haluttiin osallistaa yleisesti lastentarhanopettajia. Sinikka Talonen (ST, 

1967) kuvaa Helsingin seudun kesäyliopiston puheluonnoksessaan opetussuunnitelman 

kehittämistä ja sen parantamista merkittäväksi tulevaisuuden kannalta. Toivomuksena oli, 

että ”virkasisaret” tekisivät ehdotuksia ja ideoisivat sitä yhdessä niin, että koko ammattikunta 

hyväksyisi sen: 

”Emmehän tiedä miten tämä Lahdessa suunniteltu opetusohjelma voi tulla meitä 
itse kutakin vastaan tulevaisuudessa” (ST, 1967, s. 5). 

Esikoulukokeilua varten laaditusta opetussuunnitelmasta lukuvuodelle1966–1967 on 

nähtävissä esikoulukokeilun sisältöalueille luodut tavoitteet. Käytän jatkossa 

opetussuunnitelmasta lyhennettä ESIOPS, 1966.  Oppiaineet kokeilussa olivat äidinkieli, 

laskento, ympäristöoppi, askartelu, laulu, leikki, voimistelu, ruokailu ja ulkoilu, niiden 

jakautuen 23 viikkotunnille. 

Opetussuunnitelma ohjasi esikouluryhmien toiminnan tavoitteita ja sisältöalueita, 

huomioiden kuitenkin lastentarhamaisen luonteen säilyttämistä. Opetussuunnitelma tuki 

kokeilutyötä (MEKH, 2000). Siinä painotettiin esioppilaan lähtöedellytyksiä: 
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”Lukemisenopetuksessa kuten muussakin opetuksessa on ensiarvoisen tärkeää 
selvittää millaiset ovat eri oppilaiden lähtöedellytykset. Opetuksen eteneminen on 
järjestettävä sen mukaisesti- -” (ESIOPS, 1966, s. 2). 

”Tuntijako sovelletaan joustavasti aineesta toiseen siirtyen (ESIOPS, 1966, s. 2). 

Talonen (ST, 1972) kuvaa myöhemmin, miten opetussuunnitelma painotti joustavuutta 

aineesta toiseen siirryttäessä, jossa lapsia ohjattaisiin sekä opetettaisiin systemaattisesti 

kokonaispersoonallisuutta kehittäen ja kouluvalmiuksia huomioiden. Leikillä oli myös 

merkittävä rooli esikoulukokeilussa. Toiminnassa tuli huomioida lastentarhamainen 

työskentely, joka etenee kohti koulumaisempaa työskentelyä: 

” 6-vuotias lapsi on vielä lyhytjännitteinen, liikuntaa ja leikkiä kaipaava ihmistaimi, 
jota ei missään tapauksessa saisi sitoa koulumaiseen työskentelyyn pulpetissa 
istumisineen. Mutta tämä ei merkitse sitä, etteikö 6-vuotias suomalainenkin lapsi 
olisi kypsä omaksumaan hieman koulumaisempaa ohjausta- - (ST, 1972, s.5). 

Esikoulukokeilun oppimisympäristöä rakennettiin ohjaavan opetussuunnitelman, 

kahden erilaisen toimintaympäristön lisäksi erilaisilla oppimista tukevilla välineistöillä. 

Ensimmäisen kokeiluvuoden jälkeen opetussuunnitelmaa tarkastettiin ja kehitettiin heidän 

käytännön kokemusten perusteella (ST, 1967).  Opetussuunnitelman sisältöalueisiin 

perustuvia toimintatapoja ja materiaaleja suositeltiin käytettäväksi. Sisältöjen etenemistä 

avattiin ja tavoitteita konkretisoitiin esikoulutoimikunnan toimesta: 

”Puhuminen äidinkielen perustaito--. Lukemisen opetuksen tavoitteena esiluokalla 
pitäisi olla l u k e m i s v a l m i u d e n  k e h i t t ä m i n e n. Lapsissa on ensinnäkin 
herätettävä kiinnostus lukemiseen, halu lukea (LETP, 1966, s. 9.) 

” Tärkeätä esiluokan laskennonopetuksessa on, ettei edetä liian nopeasti, 
vaan varovasti luodaan yhteys konkreettisten mielteiden ja abstraktisien merkkien 
välillä. Lukukäsitteiden irroittaminen konkreettisesta alustastaan on suoritettava 
huolellisesti (LETP, 1966, s 11). 

Materiaaleiksi suositeltiin spriimonisteita, väriliituja, paperia, erilaista 

havaintomateriaalia opetuksen tueksi ja erilaisia keskustelumahdollisuuksia lasten kanssa. 

Kuvia ja kertomuksia suositeltiin käytettäväksi alkusysäyksinä tehtävien annossa (LETP, 

1966). Lasten havaintokykyä haluttiin tukea pelien avulla: 

” Lastentarhassa on myös suuri määrä erilaisia pelejä, joissa lapsen havaintokyky 
tulee kehitetyksi. Niiden pohjalta on lähdetty kehittelemään pelejä, jotka lisäävät 
erityisesti lasku- ja lukemisvalmiutta (LETP, 1966, s. 13).  
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Mukkulan esikoulun kokoamasta leikekirjasta (LK, 1) käy ilmi, että esikoulumateriaalia 

vuodelle 1966 oli hankittu Ruotsista ja Saksasta Sinikka Tolosen toimesta, valmistaen 

materiaalia myös itse: 

” Esikoulumateriaali on uutta etupäässä Ruotsista hankittua. Meillä ei ole 
valmistettu mitään vastaavaa aiemmin.” (LK, 1: Aamulehti 14.9.1966). 

” Ainoa koulussa käytetty oppikirja on lastentarhaopettaja Sinikka Harjulan 
esikoulukirja, joka on täynnä väritettäviä, täydennettäviä ja vertailukuvia. 
Molemmat opettajat ovat joutuneet ulkomaalaisen kirjallisuuden turvin kehittämään 
tietojaan ja taitojaan, sillä maassamme ei ole vielä tämän alan kirjallisuutta 
suomenkielisenä.” (LK, 1: Savon Sanomat 30.5. 1967). 

 

 

 

Esikoulun kokeilun alkamisen ja pedagogisen oppimisympäristön rakentumisen 

tekijöinä sekä uuden toimintakulttuurin luojina, olivat myös kokeilussa työskentelevät 

lastentarhanopettajat. Koulutus ja työkokemus vaikutti väistämättä esikoulukokeilun 

toimintakulttuuriin. Kokeilun ollessa paikallinen, oli sitä tekevillä lastentarhanopettajilla 

toimijoina myös erityinen rooli. He olivat kiinteästi mukana opetussuunnitelman 

kehittämistyössä. Sinikka Talonen (1967) kuvaa kokemuksia ensimmäisen 

esikoulukokeiluvuoden jälkeen: 

”Aloittaessani viime syksynä työn psykologisin perustein valitun lapsiryhmän 
kanssa, aivan oudossa oloissa-eri ammattikuntien parissa, tunsin oloni jotenkin 
epävarmaksi ja hienoinen pelontunnekin sävytti oloani. Olinhan saanut usealta 
taholta mitä erilaisimpia neuvoja ja ohjeita – jopa peloittelujakin. 
Kansakoulunopettajat oli kuvattu miltei peikoiksi. Toimintaohjeeni oli 15 vuoden 
kokemus lastentarhatyössä sekä esikoulua varten laadittu opetusohjelma. Sen 
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toteuttaminen käytännössä oli oman kekseliäisyyden ja suunnittelun varassa.” (ST, 
1966a, s.4): 

Toimintakulttuurin rakentuminen esikoulukokeilussa on käynnistynyt 

lähtökohdista, johon valmista mallia Suomessa ei ollut. Erkki Aho (MEKH, 2000) tuokin 

esiin kehittämistyön tarvitsevan henkilöitä, jotka omaavat ennakkoluulottoman, 

yhteistyötä tekevän porukan, joka on ennen kaikkea motivoituneita toteuttajia. Voi 

kuitenkin tulkita, että siihen on kiinteästi vaikuttanut myös muiden tekijöiden ohessa 

Sinikka Talonen vastuuhenkilönä. Erkki Aho (2000) kuvaa Mukkulan esikoulussa 

toiminutta Sinikka Talosta seuraavasti: 

”Esikoulun käytännön suunnittelun ja toimeenpanon vastuuhenkilöksi nousi 
Sinikka Talonen, jonka rooli jatkossa oli keskeinen niin Lahden omassa kokeilussa 
kuin valtakunnallisessa kehittämistyössä. Hän jos kukaan on esikoulun pioneereja 
Suomessa.” (MEKH, 2000, S. 2). 

Sinikka Talosella oli kokeilun käynnistymisen myötä useita puheenvuoroja ja esitelmiä 

eri kohderyhmille esikoulukokeilusta 1960-luvulla. Esikoulukokeilu ja sen kehittämistyö oli 

määrätietoista, jossa sen kehittämiseen sitouduttiin. Kokeilun aloittaminen, kehittäminen ja 

jatkaminen eteni vaiheittain rakentuen kohti 1971 alkavaa valtakunnallista kokeilua kohti. 

Esikoulukokeilusta saatujen kokemusten, luotujen tavoitteiden ja niiden arvioinnin pohjalta 

kokeilu jatkui kahdessa alkuperäisessä yksikössä.  Lahden esikoulukokeilu antoi rohkaisevia 

tuloksia, joiden perusteella otettiin kantaa myös tulevaisuuden näkymiin. Esikoulukokeilusta 

saadut kokemukset esimerkiksi sanavaraston rikastuttamisenohjelmasta, oli todettu olevan 

lukemisvalmiutta lisäävää vaikutusta. Esiluokilla käytettyjä opetusohjelmia, kuten 

matematiikan ja äidinkielen valmiuksia tukevia opetuksen sisältöjä, voisi hyödyntää myös 

lastentarhoissa, niiden kuitenkaan muuttumatta metodeiltaan koulumaisimmiksi. (LKKJ, 

1969). 

 Lahden kaupungin koulupsykologin toimiston Julkaisussa (LKKJ, 1969) tulee esiin 

esiluokkien toiminnan arviointi vuosina 1966–1968. Julkaisu on koottu tuomaan informaatiota 

ajankohtaiseen esikoulutuksen järjestämiskysymykseen Lahden esikoulukokeilun 

kokemusten pohjalta. Esikoulukokeilua on tarkasteltu kriittisesti pohtien sen avulla myös 

tulevaisuutta. Esiin nousee vahva huolipuhe, joka suhteutuu tunneperäiseen keskusteluun 

sen asemasta sekä toimintaympäristöstä vastakkainasettelussa ”lastentarha vai esikoulu”. 

Lasten vanhemmat ovat toisinaan yliarvostaneet esiluokkien toiminnan, joka on aiheuttanut 

mielipahaa lastentarhoissa työskentelevissä lastentarhanopettajissa. Julkaisussa kuitenkin 

painotetaan, että esikoulukokeilun päätehtävä, on ollut kehittää lastentarhan ohjelmaa, joka 

organisaationa mahdollistaa esikoulutuksen kokeilun laajentamisen: 
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”Mitään asiallisia esteitä ei liene sille, että esiluokilla kokeiltuja äidinkielen ja 
matematiikan valmiuksien opetusohjelmia alettaisiin käyttää myös lastentarhoissa, 
jolloin lastentarhanopetuksen teho kouluvalmiuksia lisäävänä paranisi. Tämä 
helpottaisi erikoisesti älyllisesti heikohkojen lasten koulunkäynnin aloittamista 
(LKKJ; Kalevi Nikki, 1969, s.6) 

Puolustuspuheena esikoulun koulumaisuudelle, Sinikka Talonen avaa Helsingin 

sanomien artikkelissa 24.4.1970 (LK, 1) esikoulukokeilun luonnetta: 

” Esikouluopetus ei tietenkään saa olla tietoista ”preppausta” valmennusta 
tietoniekaksi, vaan sen on autettava lapsi omaksumaan tiedon alkeita ja 
sopeutumaan siihen muutokseen, jonka siirtyminen kotiympäristöstä 
kouluyhteisöön aiheuttaa (HS, 24.4.1970, LK, 1). 

Esikoulukokeilu laajeneminen tulevaisuudessa valtakunnalliseksi, oli vielä 1960-luvun 

lopussa epävarmaa. Lahden esikoulukokeilun julkaisusta (LKKJ, 1969) tulee ilmi sen 

valtakunnalliset näkymät. Esikoulutuksen pidempiaikaisten vaikutusten seuraamiseksi 

tarvittaisiin pidempiaikaista ja laajennettua esikoulukokeilua. Vuonna 1970 voimaan astui laki 

koulujärjestelmän perusteista, jonka mukaan kunnan koululaitokseen voi kuulua lastentarha 

tai sitä vastaavia esiluokkia. Kyseisen lain mahdollistamana siirtyi esikoulukokeilu Kiveriön 

kansakoulusta uuteen Mukkulan kansakouluun vuonna 1970. Helsingin Sanomat uutisoivat 

28.1.1970 (LK, 1) Mukkulan kansakoulun olevan maamme ensimmäinen koulu, johon 

Kouluhallitus on virallisesti hyväksynyt kolme esikoululuokkaa (KH, 1985; MEKH, 2000). 

Esikoululle rakennettiin kouluun omat tilat.  Aamulehdestä 3.9.1970 (LK, 1) selviää, että 

esikoulukokeilu aloitti toiminnan Mukkulan kansakoulussa syyskuussa 1970. Kansakouluun 

yhdistyi lastentarha, jossa oli kaksi esi-, eli nollaluokkaa ja yksi lasten puolipäivähoito-osasto. 

 Vaikka esikoulun järjestämiskysymys oli kuitenkin epävarmaa ja aikalaisten 

keskusteluissa myös epäasiallisen kiistelyn alainen (LKKJ, 1969), valtakunnallinen kokeilu 

käynnistyi kuitenkin vuonna 1971. 

5.1.2 Vuodet 1971–1983 Mukkulan esikoulu valtakunnallisessa 
esikoulukokeilussa 

Valtakunnallinen esikoulukokeilu ”Kuusivuotiaiden opetus”, johon myös Mukkulan 

esikoulu osallistui, käynnistyi vuonna 1971. Aiempina vuosina Lahti oli toteuttanut omaa 

kokeiluaan. Seuraavat 12 vuotta, Mukkulan esikoulussa esikoulua kokeiltiin ja kehitettiin 

valtakunnallisesti yhdessä muiden toimijoiden kanssa. Mukkulan esikoulu oli osa kokeilua 

vuodet 1971–1983. Kouluhallituksen tiedonantoja koulukokeilusta ja tutkimuksesta raportit 

avaavat esikoulukokeilun kulkua. Käytän jatkossa aineistoista lyhenteitä KH, 1975, KH 1982 

ja KH, 1985.  
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Osasta aineiston dokumentteja tulee ilmi, että uusi vuosikymmen toi tullessaan 

esikoulusta puhuttaessa tutumman käsitteen esiopetus. Terminologia oli kuitenkin kirjavaa. 

6-vuotiaiden opetuksen toteuttamisesta käytettiin käsitteitä ”opetus, esikoulutus, esiluokka tai 

0-luokka”. Alkukasvatus tarkoitti 6–8-vuotiaiden opetusta ja alkuopetus 7–8-vuotiaiden 

opetusta. Varhaiskasvatus käsitteenä kattoi 0–6-vuotiaiden toiminnan (KH, 1975). Käytän 

kuitenkin edelleen useammin esiin tulevaa käsitettä esikoulu. Oheiseen TAULUKKOON 5, 

olen koonnut valtakunnallista esikoulukokeilua ja siinä mukana ollutta Mukkulan esikoulun 

kokeilua ohjaavia tekijöitä. 

TAULUKKO 5. Koottuna Mukkulan esikoulua ohjaavia tekijöitä vuosina 1971–1983 
(KH 1975, 1982, 1985; MEKH, 2000). 

 
 

Esikoulukokeilun alkaminen valtakunnallisesti vaati etukäteistyötä. 

Koulutusjärjestelmän kehittäminen Suomessa oli huipussaan. Vuonna 1969 Opetusministeriö 

asetti esikoulutyöryhmän, johon puheenjohtajaksi kutsuttiin Lahden kokeilussa mukana ollut 

Erkki Aho. Työryhmässä muun muassa selvitettiin, mitä pedagogisia vaikutuksia 

lastentarhalla tai sitä vastaavilla esiluokilla on peruskoulun työhön sekä määriteltiin 

esikoulukokeilun tavoitteita ja sen järjestämismahdollisuuksia. Esiopetuksen kehittäminen 

perustui yleisesti yhteiskunnan rakenteisiin liittyviin muutoksiin. Oppivelvollisuuden alkamisen 

suhteen, Suomen nähtiin olevan jäljessä muita Euroopan maita ja siirtymistä vuotta 

aikaisempaan koulunkäynnin aloittamiseen valmisteltiin. Työryhmä näki esikouluopetuksen 

kehittämisen kiireellisenä asiana (KH, 1975; KH, 1982).  

Kesäkuussa 1970 Valtioneuvosto asetti Esikoulukomitean, jonka tehtävänä oli laatia 

esikouluopetukselle tavoitteet, yleissuunnitelma esikouluopetuksen kehittämiseksi, valmistaa 

kiireellisesti esikouluasteen opetussuunnitelma kokeilutoimintaa varten sekä laatia 

ehdotukset esikoulua koskeviksi säännöksiksi ja esiopetuksen opetussuunnitelmaksi. Osa 
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komitean jäsenistä olivat myös Lahdessa käynnistyneen esikoulukokeiluun vaikuttaneita 

henkilöitä. Esikoulukomitean mietintö, josta käytän jatkossa lyhennettä EKKM, 1972 valmistui 

toukokuussa 1972. Tästä käynnistyi esikoulun kokeilu- ja tutkimustoiminta. (EKKM, 1972; 

KH, 1975; KH, 1982). Valtakunnallisessa esikoulukokeilussa nousi esiin yhteiskunnalliset ja 

kasvatukselliset tavoitteet, jotka niveltyivät osaksi peruskoulun tavoitteita (EKKM, 1972; KH, 

1982). Tavoitteet kokosin TAULUKKOON 6. 

TAULUKKO 6. Esikoulukokeilun tavoitteet vuonna 1972 Esikoulukomitea mietinnön 
mukaan (EKKM, 1972) 

 
Esiopetuksen tulisi myös edistää yhteiskunnan taloudellista kehitystä mahdollistamalla 

naisten osallistumisen työelämään. Mielenkiintoiseksi esikoulukysymyksen olemassaolon 

tekee sen näkeminen jo vuonna 1972 maksuttomaksi ja kaikille kuusivuotiaille pakolliseksi 

nivelvaiheeksi koulutoimen yhteydessä (EKKM, 1972).  

Esikoulukomitean ehdottamana virallinen valtakunnallinen esikoulukokeilu käynnistyi 

syksyllä 1971. Kokeiluun osallistui n. 400 lasta, mukana ollen useita eri paikkakuntia (KH, 

1975). Mukkulan esikoulussa kokeiluun osallistui kaksi 22 lapsen esikouluryhmää (LK, 1; 

Kuvastin, 1972). Valtakunnallista esikoulukokeilun käynnistämistä kuvataan aloitetuksi 

tukemaan Esikoulukomitean työtä (EKKM, 1972; ESMAT, 1972; KH, 1975; KH, 1985). 

Esikoulukokeilu tapahtui hallinnollisesti kahden keskusviraston alaisena, kouluhallituksen ja 

sosiaalihallituksen. Sosiaalihallituksen alaiset kokeilut toteutuivat lastentarhojen 6-vuotiaiden 

ryhminä, ja kouluhallinnon kokeilua varten perustettuina omina yksikköinä. Mukkulan 

esikoulu oli mukana vuosina 1971–1983 valtakunnallisessa esikoulukokeilussa 

sosiaalihallituksen alalaisena (KH, 1975; KH, 1985).  

Ensimmäiset kokeiluvuodet painottuivat opetussuunnitelman kehittämistyöhön (EKKM, 

1972; KH, 1982). Esikoulukokeilun kehittämistyö oli tavoitteellista sekä dynaamista, jota 

tarkasteltiin useista eri näkökulmista. Esikoulukomitean mietinnössä kuvataan, miten 
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työjakson aikana vuosina 1970–1972 komitea piti lukuisia esitelmiä esikoulukokeilussa 

oleville opettajille, kuuli useita eri lausuntoja yhteiskunnassa vaikuttaneilta aikalaisilta ja teki 

tutustumismatkoja eri kaupunkien kokeiluesikouluihin, käyden myös Lahdessa (EKKM, 

1972). Mukkulan päiväkodin leikekirjasta (LK 1), löytyy lehtileike Esikoulukomitean vierailusta 

Mukkulan esikoulussa (LIITE 5).  

Kehittämistoiminnalla ja tutkimuksella oli selkeät tavoitteet, joiden tuloksia 

hyödynnettiin koululaitoksen kehittämisessä. Valvonta, kehittämistoiminta, kokeilijoiden ja 

tutkijoiden työn tukeminen tapahtui Kouluhallituksen toimesta. (KH, 1975; KH, 1982) 

Kouluhallitus koordinoi kokeilussa pedagogista ohjantaa ja valvontaa nimenomaisesti 

perustetun kokeilu- ja tutkimustoimiston kautta, jonka yhtenä tehtävänä oli huolehtia pitkän 

aikavälin pedagogisesta kehittämistoiminnasta kansakoulujen, peruskoulujen, oppikoulujen 

ja niitä vastaavien koulujen osalta. Seurantatutkimusta kokeilutoiminnasta suoritti 

pääsääntöisesti Jyväskylän yliopiston kasvatustieteiden tutkimuslaitos, jossa vastuullisena 

tutkijana toimi Eila Tiihonen (KH, 1985). Osaa seurantatutkimuksesta suoritti Joensuun 

kasvatustieteiden laitos (KH, 1975). Jyväskylän yliopiston toimesta kartoitettiin 

materiaalitilanteita, eri sisältöalueita, esikoululaisten huoltajien mielipiteiden ja käsitysten 

kartoituksia sekä tehtiin kokeiluopetussuunnitelman analysointia. Esikoulukokeilusta tehtiin 

myös useita toimeksiantotutkimuksia. (PJP, 1980; KH, 1975; KH, 1982; KH, 1985; MEKH, 

2000).  

Kehittämistyö oli esikoulun kokeilussa huipussaan. Vuonna 1972 Kouluhallitus perusti 

Alkuopetuksen työryhmän ja vuonna 1973 Kuusivuotiaiden opetuksen työryhmän. 

Kuusivuotiaiden opetuksen työryhmä perusti Jyväskylään jaoston, jonka toimesta syntyi 

Kouluhallituksen julkaisu ”Kuusivuotiaiden opetuksessa käytettävät työ- ja toimintatavat”. 

Sosiaalihallitus julkaisi vuonna 1975 ”Viisi-kuusi-vuotiaiden kasvatuksessa ja opetuksessa 

käytettävät työ- ja toimintatavat” sekä ”Iloiset toimintatuokiot” julkaisut. Kyseiset julkaisut 

syntyivät esikoulukokeiluista saaduista tuloksista, kehittämistyöstä sekä edellä mainitusta 

Kouluhallituksen julkaisusta (KH, 1982). Esikoulukokeilun kehittämisen rakenteita kokosin 

oheiseen KUVIOON 9 organisointirakenteiden ohjauksen selkiyttämiseksi. 
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KUVIO 9. Aineistosta koottua valtakunnallisen esikoulukokeilun ohjauksen rakenteita 
vuosina 1971–1983 (KH 1975, 1982, 1985) 

Esikoulukokeilussa opetussuunnitelmalla oli merkittävä rooli. Ensimmäinen 

kokeiluopetussuunnitelma valmistui Esikoulukomitean toimesta lukuvuodelle 1971–1972. 

Samalla käynnistyi tutkimustoiminta liittyen opetussuunnitelman käyttöön. 

Kokeiluopetussuunnitelmaa analysoitiin ja tarkistettiin. Virallisesti se otettiin käyttöön 

lukuvuonna 1972. Opetussuunnitelma rakentui keskusaiheiden kautta 

kokonaisopetusmenetelmää käyttäen (KH, 1982). Esikoulun kokeiluopetussuunnitelma 1972, 

josta käytän jatkossa lyhennettä ESIOPS, 1972 jakautui neljään osaan. 

Kokeiluopetussuunnitelmassa (ESIOPS, 1972) lasten kehitysvaiheet ja kaudet määriteltiin 

Piaget´n teorian mukaan. Opetussuunnitelman johdannossa tosin kuvaillaan 

opetussuunnitelman sisältävän Piaget’n teoriaa enemmän, joka todetaan yksipuolisena, 

tuoden esiin mahdollisuuden teoreettisista ristiriitaisuuksista. Tämä pyritään huomioimaan 

opetussuunnitelman ollessa jatkuvan kehittämistyön alla (ESIOPS, 1972). TAULUKOSSA 6 

koottuna esikoulun kokeiluopetussuunnitelman sisällöt. 

TAULUKKO 7. Koottuna esikoulun kokeiluopetussuunnitelman (1972) sisällön neljä 
osaa (ESIOPS, 1972) 

 
 

Erillisiä oppiaineita valtakunnallisessa kokeilussa ei ollut, vaan keskusaiheita käsiteltiin 

6-vuotiaan kehitystason mukaan mahdollisimman monipuolisesti (KH, 1982). 

Esikoulukokeilun opetussuunnitelman (1972) ohjeistuksessa on luettavissa, miten esikoulun 

opettajia kannustettiin käyttämään opetussuunnitelmaa lähtökohtana, tekemättä siitä 

kuitenkaan tarkkaa työohjelmaa. Mukkulan esikoulussa työskennelleet muistelevat 

opetussuunnitelman käyttöä arjessa: 
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H1: - - ”sitovia ne (opetussuunnitelmat) ei ollut, enemmän niin kuin tavoitteita- - me 
otettiin se ainakin työkaluna aika luontevasti ” (H1). 

H2: ”ja sellaista monipuolisen tekemisen mahdollisuutta ja siitä saatiin 
käyttöön ympäri Suomea niitä kokemuksia – täytyy mennä vaikeitakin asioita päin 
ja opetella tekemään niitä, koska ne kaikki kuuluu siihen esiopetukseen. Juuri sen 
kokeilun aikana vahvana tuli siinä mun työuran alussa ainakin se, että tässä on 
opeteltava tekemään kaikkea. Että, mä en voi jättää tekemättä vaan sitä varten, 
että tää ei ole nyt mulle ominta tai helppoa- - ” (H2). 

Työ- ja toimintatavat perustuivat lastentarhatyön perinteisiin toimintatapoihin, jotka 

esikoulussa vaihtelivat opettaja- ja oppilaskeskeisinä (KH, 1985). Pedagogiset toimintatavat 

käytäntöön syntyivät opetussuunnitelman pohjalta. Komitea näki, että esikoulussa 

puhuttaisiin yleisesti työ- ja toimintavoista: 

”- - Koska määrittely on tällöin avarampi ja kuvaa paremmin esikoulun työn 
kokonaisvaltaista luonnetta (KH, 1982, s. 4). 

Fröbeliläisyys kulki mukana myös esikoulukokeilun pedagogisissa lähtökohdissa. 

Esikoulukomitea perusteli mietinnössään Fröbeliläisen pedagogiikan tukevan lapsen 

toiminnallisuutta ja leikin avulla kehittymistä. Mietinnössä tuodaan esiin, miten Fröbelin 

mukaan alkuopetus vaiheena, katsottiin olevan lapsen kehityksen lähtökohdista tärkein vaihe 

(EKKM, 1972).  

Esikoulukokeiluun liittyi runsas esikouluopettajien koulutus monipuolissa 

koulutustilaisuuksissa ja seminaareissa. Dokumenteista voi päätellä, että esikoulukokeilua 

toteuttavat opettajat ja myös kunnat, saivat säännöllistä tukea esikoulutyöhönsä, sitä 

ohjaavilta toimijoilta. Ensimmäisinä vuosina koulutus oli tiivistä, sen ollen useimmiten 

viikonloppuseminaareina toteutuneita tilaisuuksia (KH, 1982). Täydennyskoulutuksia 

Kouluhallituksen toimesta oli alkuun useita ja vuosien saatossa vähintään kahdesti vuodessa 

(MEKH, 2000). Kouluhallitus koulutti kokeilussa mukana olevia opettajia, ohjeisti 

opetussuunnitelman käytössä sekä raportointien tekemisessä jakaen uutta tietoa kokeilun 

sisällön kehittämisestä. Uusimmat ohjeet, suositukset ja tiedot otettiin kokeilun lapsiryhmissä 

käyttöön. Tiedonvälitys ja yhteydenpito tapahtui muun muassa postitse. Vuosittain pidettiin 

esikoulunopettajien sekä alkukasvatuksen opettajien koulutuspäiviä ja seminaareja. 

Koulutuspäivät sisälsivät erilaisia käsiteltäviä esikouluun liittyviä aiheita. Esimerkkeinä 

lapsipsykologiaa, esikoulun pedagogiikkaa ja didaktiikkaa, perheterapiaa, matematiikan ja 

äidinkielen valmiuksia, musiikkiliikuntaa, käsityöaskartelua ja esikoulun asemaa 

kouluorganisaatiossa tukevia sisältöalueita. Tärkeinä aiheina pidettiin myös yhteistyötä 

vanhempien, päiväkodin ja peruskoulun kanssa. Koulutukset sisälsivät myös 

demonstraatioita esikoulussa, ryhmätyöskentelyä, kuuntelua kansakoulussa ja 
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lastentarhassa, kuusivuotiaiden opetukseen liittyvää suunnittelua, observointia ja raportteja. 

Lisäksi tehtiin seminaarityö (KH, 1982). Esikoulun toiminnan luonnetta voi todeta aktiivisesti 

rakennetuksi kokeiluvuosina.  

Uuden esikoulutoiminnan käynnistyessä, oli merkitystä myös sen toimintaympäristöllä 

sekä toimintaa tukevilla materiaaleilla. Mukkulan esikoulun toimintapuitteet olivat 

edistykselliset, sen sijoittuessa omalla ”siivellään” tiloineen Mukkulan kansakoulun yhteyteen 

vuodesta 1970 lähtien. Leikekirjasta (1) käy ilmi, että Sinikka Talonen pääsi vaikuttamaan 

Mukkulan koulun rakentamisen suunnitteluvaiheeseen ”hyviä neuvoja antamalla”. 

Tarkemmin yksityiskohtia neuvoista, ei kuitenkaan ole saatavilla. 

 Esikoulukokeilun alkaessa käytäntöjä luotiin ja esikoulua toteutettavien yksiköiden 

toimintaolosuhteita ja lähtökohtia kartoitettiin. Jyväskylän yliopiston tekemästä 

toimeksiantotutkimuksesta (1972) ”Esikoulumateriaali ja sen tarve ”, josta käytän jatkossa 

lyhennettä ESMAT, 1972 kuvaa, millaista oppimateriaalia eri kokeiluyksiköissä oli käytössä 

toiminnan alkaessa vuonna 1971.Toimintapisteiden todetaan eroavan toisistaan 

hallinnollisesti, toimintamahdollisuuksiltaan ja fyysisiltä ympäristöiltään. Osoitetut tilat 

esikouluille saattoivat olla vaatimattomia (KH, 1985). Puitteista huolimatta, yleiset tavoitteet 

olivat kaikilla esikoulukokeilijoilla samat, jossa tavoitteiden toteutuminen nähtiin 

mahdollistuvan käytettävässä olevan materiaalin avulla: 

” - - asetettuja tavoitteita ei ole mahdollista saavuttaa pelkästään lasten oman, 
vapaan touhuilun avulla, vaikka sekin kuuluu osana esikoululaisen 
päiväohjelmaan. Tavoitteellinen toiminta ja opetusohjelmien toteuttaminen vaativat 
suunniteltuja leikki- ja peliohjelmia, joiden materiaali on harkiten valittua, ei 
sattumanvaraista tai helpoimmin saatavaa” (ESMAT, 1972, s. 1) 

Esikoulutoiminnan ollessa uusi, käyttömateriaaleja ei välttämättä ollut runsaasti ja 

yksiköiden käytössä olevia materiaaleja kartoitettiin kyselyiden avulla. Lahden kokeilussa 

yhteenvetotaulukon mukaan, voi päätellä materiaalitilanteen olleen runsas (ESMAT, 1972).  

Lahdessa materiaaleja esikoulukokeiluun oli enemmän verraten sitä muihin kokeilukuntiin. 

Materiaalin paljouteen voidaan tulkita vaikuttaneen jo aiempi Lahden esikoulukokeilu. 

Esikoulukokeilusta löytyi myös itsetehtyä materiaalia, joita muun muassa oli erilaiset 

oppimispelit ja palapelit. Kokosin Lahden mainittuja materiaaleja TAULUKKOON 8. 
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TAULUKKO 8. Lahden esikoulukokeilun listattuja oppimateriaaleja vuonna 1972 
(ESMAT, 1972) 

 
 

Leikkejä tukevaa ja suositeltua materiaalia esikoulukokeiluissa oli käytössä rooli- ja 

kuvitteluleikkeihin, leikki- ja liikuntavälineisiin. Myös rakenteluun sopivaa välineistöä löytyi. 

Koosteesta ei käy ilmi Mukkulan osalta eritellyt rakentelusarjat, mutta yleismainintana on 

listattu muun muassa Legoja, Fröbelin -palikoita (no 5), Arava-, Nopper-, ja ABC – palikoita. 

Opettajan kirjasto oli niukka useissa yksiköissä. Lahti on kuitenkin mainittu koosteessa 

erikseen, sen hallussa olleesta runsaasta opettajan kirjastosta, joka sisälsi 23 kirjaa 

koostuen pääsääntöisesti laulu- ja leikkikirjoista. Lastenkirjastosta löytyi vastaavasti 75 kirjaa. 

Lapsilla oli myös käytössä omat työkirjat. Materiaalit ja välineet lisääntyivät yksiköissä 

kokeiluvuosien aikana. Tarkoituksenmukaisuus ja toimivuus johtivat hankintoiden valintoja 

(KH, 1985). 

Esikoulun opetusohjelma perustui opetussuunnitelman tarjoamiin lukuvuoden aikana 

käsiteltäviin keskusaiheisiin. Vuoden 1972 kokeiluopetussuunnitelma loi yhtenäisen 

keskusaihe-ehdotelman, jonka pohjalta kehitettiin viikoittaiset opetusohjelmat. Sinikka 

Talonen (ST, 1972) kuvasi esikoulun työskentelyn luonnetta kokonaisopetuksen mukaiseksi, 

jossa keskusaiheesta toiseen siirtyminen tapahtui joustavasti. Pääsääntöisesti kuitenkin 

tässä järjestyksessä. Aiheita saatettiin yhdistellä, mahdollistaen myös esikoulukohtaisten 

perinteiden ja alueellisten tapahtumien käsittelyn (KH, 1985). Kokosin 

kokeiluopetussuunnitelman keskusaiheet TAULUKKOON 9. 
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TAULUKKO 9. Koottuna esikoulukokeilun opetussuunnitelman (1972) keskusaiheet 

 

Esikouluopettajille tarjottiin tukea keskusaiheiden ohjaamiseen ja suunnitteluun. 

Lukuvuosina huomioitiin keskusaiheiden lisäksi myös kalenterivuoden tuomat juhlapäivät, 

paikalliset merkkitapahtumat, kansalliset ja kansainväliset tapahtumat ja kampanjat (KH, 

1985Työ- ja toimintatavat esikoulussa jaettiin jokapäiväisiin toimintoihin, peleihin ja leikkeihin, 

strukturoituun peliohjelmaan, yhteisiin oppituokioihin, luoviin toimintoihin, retkiin, juhliin ja 

työtehtäviin (ESIOPS, 1972).  Mukkulan esikoulukokeilussa esikoululaisten päivittäinen 

toiminta-aika oli neljä tuntia. Haastatteluista (H1) käy kuitenkin ilmi, että esikoulua tehtiin 

joinain kokeiluvuosina ajallisesti myös aamu- ja iltapäivävuorossa: 

H1: ”Kun silloin oli, mä ainakin muistan, että mä taisin olla iltapäiväryhmässä. Että, 
kun silloin kahdessa vuorossa tehtiin.” (H1) 

Toimintaraportista vuodelta 1979, voi päätellä päiväjärjestyksen kulkua Mukkulan 

esikoulun yksikössä. Toimintaraportti koottu KUVIOON 11. Raportista on nähtävissä 

Mukkulan esikoulun oppimisympäristön ja toiminnansuunnittelun käytäntöjä ja 

esikoulupäivän päiväjärjestystä kokeiluvuotena 1979. Käytän raportista lyhennettä MER, 

1979. 

 

KUVIO 10. Aineistosta koottu Mukkulan esikoulun organisaation kuvaus 
esikoulukokeilussa vuonna 1979 (MER, 1979, s. 6) 



63 
 
 
 

 

Esiluokilla ei ollut koulumaisia oppitunteja, vaan opetus koostui toimintatuokioista tai 

oppituokioista, ja lasten itsenäistä toimintaa tukevista aktiviteettipisteistä tai nurkkauksista, 

jotka tukivat lasten eri valmiusasteiden kehittymistä. Talonen kuvaa opetussuunnitelman 

pohjalta (ESIOPS, 1972) esikoulun aktiviteettipisteitä seuraavasti: 

” Näihin on sijoitettu materiaalia (esim. pelejä, kirjoja, eri valmiuksia kehittäviä 
leikkikaluja jne.), jota lapset voivat käyttää omin päin, opettajan toimiessa tilanteen 
organisoijana ja lasten opastajana. Tämän itsenäisen toiminnan lisäksi 
opetukseen sisältyy yhteisiä toimintajaksoja tai -tuokioita, joiden aikana koko 
lapsiryhmä osallistuu johonkin yhteiseen aktiviteettiin” (ST, 1972, s. 10). 

Tuokioiden tai toimintajaksojen määrää ei ennalta määrätty, vaan ne syntyivät jokaisen 

esiluokan omista tarpeista ja tilanteista (ST, 1972, ESIOPS, 1972). Leikillä 

esikoulukokeilussa oli oma vahva roolinsa. Talonen kuvaa tämänkaltaisen toimintaa 

seuraavasti: 

” Tällaisen toimintajärjestyksen noudattaminen vahvistaa ja kehittää oppimis- ja 
kouluvalmiuksia, kuitenkin toimintaohjelmat ovat lasten kannalta: spontaania 
leikkiä” (ST, 1972, s. 10). 

Yhteiset oppituokiot tarkoittivat tuokioita, jossa opettaja käsitteli lasten kanssa eri 

ilmiöitä, luki heille ääneen, tai käsitteli asioita, joita yhdessä ratkaistiin. Esimerkkinä on 

kuvailtu esimerkiksi säänmukaista pukeutumista, jonka voi päätellä keskusaiheeksi ”luonto 

syksyllä” (ESIOPS, 1972). Aineistossa olleen (LIITE 7) lukuvuoden 1975–1976 keskusaihe 

ehdotelmassa tarjotaan aiheen käsittelyyn myös toimintaehdotuksia. Toiminnanviitteisiin on 

kirjattu menetelmiä, miten aihetta voi lähestyä muun muassa luonnon tarkkailun, 

havainnoinnin ja keskustelujen kautta. Torille, maalaistaloon ja metsään voidaan tehdä 

esimerkiksi retkiä, joista mukana voidaan tuoda esikouluun näytteitä. Käytännön töiden 

avulla niistä voidaan valmistaa eri ruokia. Eläimistä voidaan lukea, katsoa kuvia, tehdä 

nukketeatteria ja askartelutöitä (KA, 1975).  
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Esikoulukokeiluopettajien raportointityö muun muassa keskusaiheiden käytöstä, työ- ja 

toimintatavoista arviointeineen, oli olennainen osa kokeilua, sen tähdäten kokeilun 

seurantaan. Mukana olleet kokeilukunnat ja niissä toimivat yksiköt toimittivat myös 

vuosittaiset raportit esikoulukokeilutoiminnastaan kokeilutoimistolle. Esikoulun arkea 

kuvaavat merkinnät päiväkirjalehtinä (LIITE 6) muuttuivat kokeilussa lukuvuonna painottuvan 

sisällön mukaan (KH, 1982). Jyväskylän kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen tekemästä 

esikoulukokeilun raportista (1973–1974) selviää, miten esikoulukokeilun käytännön 

raportointi toimi. Käytän jatkossa raportista lyhennettä KTT, 1974. Päiväkirjalehdestä ei käy 

ilmi kokeilun lukuvuosi. Vuosiluvusta voi sen kuitenkin päätellä olevan 1971–1979 väliseen 

aikaan sijoittuva. Kyseisestä päiväkirjalehdestä voi päätellä, että päiväkirjalehti täytettiin 

päivittäin. Keskusaihe, päivänaihe ja tavoitteet toiminnalle kirjattiin ylös. Muun muassa 

lehtiseen merkittiin toiminnan työtavat, siihen käytetty aika, työskentelyn luonne ja ryhmän 

muodostuminen. Jyväskylän Kasvatustieteen laitos antoi kokeilijoille raportoinnin ohjeita, 

pitäen säännöllisesti yhteyttä kirjeitse lukuvuoden aikana. Raportit toimitettiin analysoitavaksi 

Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen koulututkimusosastolle, niistä koostaen yhteenvedon, 

kts. LIITE 7 (KTT, 1974). Myös Mukkulan esikoulussa toimittiin samojen toimintaohjeiden 

mukaisesti. Aineiston dokumenteista ei käy ilmi, kuinka usein päiväkirjalehdet lähetettiin 

Jyväskylään.  

Mukkulan esikoulussa työskennelleet haastateltavat muistelevat sisältöalueiden 

kokeiluja: 

”H1: -- aina kokeiltiin jotain niitä sisältöalueita, aina joka vuosi siinä kokeiluvuosina 
niin kaksi sellaista sisältöaluetta mitä kokeiltiin- - näitä kokeiltiin(sisältöalueita) ja 
sieltä etsittiin ne plussat ja miinukset. Sitten sieltä otettiin hyvät jutut. Hirveen paljon 
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oppi, siitä just, että sitä koko ajan jotenkin arvioitiin ja muutettiin, että ei 
jämähdetty(työhön)” (H1). 

”H2: vuosi, eikö ne ollut lukuvuosi aiheita aika lailla? Se aika, mä olin niin 
vähän aikaa, kun mä tulin siinä loppuvaiheessa ja pikkusen kerkesin olemaan 
mukana. Mutta silloin oli kyllä justiinsa, että saattoi olla joku liikunta, musiikki” (H2) 

Aineistosta nousi esiin kehittämistyötä kuvaava Lahdessa tehty ryhmätyö toukokuussa 

1973, joka kuvaa osittain arviointiyötä. (LR, 1973). Ryhmätyössä seitsemän henkilön 

toimesta pohditaan esikoulutyön opetussuunnitelmaa ja tehdään siihen kehitysehdotuksia. 

Yksi henkilöistä on tunnistettavissa esikoulussa työskenteleväksi lastentarhanopettajaksi. 

Mielenkiintoista on asiakirjasta esiin nousseet ehdotukset esikoulun toiminta- ja työtapoihin. 

Esiin nousee muun muassa sukupuolikasvatuksen tarve, ruokarukouksen poisjättäminen, tai 

ainakin antamalla vapaus opettajan siitä itse päättää. Tukea kaivattiin myös esikoulukirjan 

käytölle tai käyttämättä jättämiselle. Työryhmä itse koki monistesarjojen käytön 

kelpoisimpana, niiden antaen mahdollisuuden opitun kontrolloimiseen. Ulkoilu, siellä 

leikkiminen ja toisinaan oppituokioiden pitäminen ulkona koettiin merkittäväksi. Leikki nähtiin 

tärkeänä ja sitä korostettiin opetusmenetelmänä, jonka avulla päästään kognitiivisiin 

tavoiteisiin. Mielenkiintoista on, että aineistosta nousi esiin esikoulupäivän luonne, joka 

nähtiin jo tuolloin ”kokopäiväpedagogisesti”. Tärkeänä nähtiin, että opetus ja ohjaus ei vain 

rajoitu suunniteltuihin oppituokioihin, vaan on läsnä koko esikoulupäivän ajan (LR, 1973). 

Dokumenteista ei käy ilmi, miten kehitysehdotuksiin vastattiin, ja toteutuiko niiden pohjalta 

uusia käytänteitä esikoulukokeilun arjessa. 

Kansainvälisesti varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen kehittämistyö oli 1970-luvulla 

vilkasta, sen vaikuttaen myös suomalaiseen peruskouluun ja esikouluajatukseen. 

Dokumenteista nousee esiin (KH, 1975) näkemykset peruskoulun tulevaisuudesta ja 

esiluokkien liitämisistä koulun yhteyteen. Peruskoulu-uudistuksen myötä huomiota 

kiinnitettiin myös varhaiskasvatukseen. Kuusivuotiaiden koulutusta suunniteltiin peruskoulun 

alkuopetuksen kehittämistyönä.  (KH, 1975; KH, 1982). Opetussuunnitelman kehittämistyötä 

tehtiin esikoulukokeiluun, mutta myös 6-, 7-, ja 8-vuotiaiden opetussuunnitelmien 

integroitumiseen. Voi päätellä, että kokeilun alkaessa nousi esiin myös huoli 

esikoulunluonteen muuttuvan 1. luokan kaltaiseksi. Sinikka Talosen esitelmästä vuonna 

1972 tulee ilmi, miten hänen kuvaamana esikouluopetus ja ala-aste poikkesivat toisistaan 

kolmen esimerkin avulla: 

” 1. se ei tähtää oppilaiden kohdalla minkään tietyn keskimääräisen tason 
saavuttamiseen. 2. Lastentarhamaisessa työskentelytavassa. 3. 
Lapsikeskeisyydessä (ei opettajakeskeisyydessä). (MEKH, 2000, s. 17). 
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Mukkulan esikoulun ja koulun yhteistyö oli jo aiemmin vakiintunut käytäntö, jota 

yhdessä kehitettiin.  Mukkulan esikoulu aloitti myös vuosina 1973–1977 esi- ja 

alkuopetuksen kehittämistyön yhdessä Mukkulan koulun kanssa, josta puhutaan 

yhteistyöprojektina. Perinteet koulun kanssa tehtävälle yhteistyölle Mukkulan esikoulussa oli 

luotu jo Lahden oman kokeilun aikaan 1960-luvulla.  Yhteistyö vaikutti toimintakulttuuriin ja 

pedagogiseen oppimisympäristöön esikoulukokeilussa. Yhteistyö oli säännöllistä ja 

koulutusta saatiin omassa työyksikössä. Yhdessä muodostettiin erilaisia ryhmiä esi- ja 

alkuopetuksen oppilaista, joiden kanssa tehtiin erilaisia aktiviteettipisteitä (työpajoja). Yksi 

merkittävä tavoite oli saada jatkumo toiminnalliseen työskentelyyn myös esikoulusta 

ensimmäiselle luokalle. Luokanopettajat kävivät keväällä tutustumassa tuleviin koululaisiin ja 

vastaavasti esikoulunopettajat syksyllä auttoivat säännöllisesti koululuokassa. Koululla ja 

esikoululla oli yhteisiä oppimateriaaleja ja tiloja käytettiin yhdessä (MEKH, 2000).  Toivomus 

yhteistyössä oli yhtäältä ollut samaan hallintokuntaan kuuluminen yhteistyön helpottamiseksi: 

H1:” hän silloinen rehtori Matti Tala, joka valitettavasti jo 1981 menehtyi, niin näki 
et heillä oli semmoinen halu kehittää sitä yhteistyötä virallisella tasolla, mutta se 
toimi myös siinä ihan käytännön tasolla -. -.se oli tärkeätä, että se nimen omaa oli 
siinä koulun yhteydessä. Silloin sitä alettiin miettiin, sitä nivelvaihetta ja just 
myöskin sitä hallintokuntaa. Että, kun me oltiin vahvasti siellä sosiaalipuolella. 
Sinikkakin monesti mietti ja ehkä just siinä hänen näkemyksenä oli, että sen olisi 
kuullut olla siellä koulutoimen puolella jo hyvinkin varhaisessa vaiheessa” (H1, 
2025). 

H2: ”niin, nykyään se raja, sitä ei ole, mutta se oli silloin niin valtava se muun 
päivähoidon ja sitten esiopetuksen välinen raja” (H2, 2025). 

Tässä tutkielmassa esi- ja alkuopetuksen yhteistyötä ei oteta erikseen tarkemmin 

tutkittavaksi sen ollessa laaja oma kokonaisuus ja täyttäen erillisen tutkimuksen tekemisen 

kriteerit. Todettavissa kuitenkin on, että Mukkulan esikoulun ja koulun yhteistyö on ollut 

vaikuttamassa Mukkulan esikoulun pedagogiseen oppimisympäristöön yhteistyöprojektien, 

esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheen sekä yhteisten materiaalien ja tilojen käyttämisen 

kehyksissä. 

Myös työtä tekevillä lastentarhanopettajilla oli oma roolinsa työ- ja toimintatapojen 

toteuttamisessa ja erityisesti Sinikka Talosella Mukkulan esikoulussa. Mukkulan esikoulussa 

vuosina 1974–2014 työskennellyt haastateltava muisteli myös 1970-luvun esikoulun 

kokeilutoimintaa ja lastentarhanopettaja Sinikka Talosta: 

” H1: - - Hänellä (Sinikka Talonen) oli hirveän selkeät semmoiset pedagogiset 
näkemykset itsellään ja etenkin nämä matemaattiset asiat. Muistan oikein hyvin 
sellaisia tuokioita, missä hänellä oli konkreettisia välineitä ja pelejä, joita hän oli 
tuonut sieltä Saksasta ja Hollannista. - - Se vaan oli sellaista mikä voisi nähdä 
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päivänvalon tälläkin hetkellä, että siinä ei ollut mitään ristiriitaista mitä nykyään 
tehdään ja tehtiin niinä seuraavina vuosina ja vuosikymmeninä” (H1, 2025). 

Yhteenvetona voi todeta, että Mukkulan ajanjakso valtakunnallisessa 

esikoulukokeilussa on ollut mielenkiintoinen. Tämän tutkielman puitteissa sitä pystyy 

tarkastelemaan kuitenkin vain pintapuoleisesti. Valtakunnallinen esikoulukokeilu on 

perustunut esiopetuksen kehittämistyöhön, joka on vaikuttanut myös Mukkulan esikoulun 

pedagogiseen oppimisympäristöön. Tuloksista on pääteltävissä, että esikoulutyöhön saatava 

tuki ja ohjaus on ollut monipuolista, säännöllistä ja tavoitteellista. Mukkulan esikoulun 

historiikki kertoo, miten yksi aikakausi sain päätöksensä Sinikka Talosen siirtyessä 

Kouluhallituksen esikouluosastolle tarkastajaksi vuonna 1978 (MEKH, 2000). Talonen teki 

pitkän ja mittavan uran esiopetuksen kehittämistyössä Mukkulan esikoulussa vuosina 1966–

1978. 

5.1.3 Esikoulukokeilun jälkeen 

Esikoulukokeilu Mukkulan esikoulun kohdalta loppui vuonna 1983. Mukkulan esikoulun 

historiikissa (MEKH, 2000) kuvataan, miten kokeiluvuodet olivat tuoneet hyviä kokemuksia 

esiopetuksen kehittämisestä, käytännöistä ja menetelmistä. Yhteistyö myös koulun kanssa 

oli vakiintunut. Mukkulan esikoulun historiikissa (MEKH, 2000) kuvataan opetussuunnitelman 

arvokkuutta, sen säilyen vuosikymmeneltä toiselle ohjaavana asiakirjana esikoulutyössä. 

Mukkulan esikoulussa työskennelleet kuvaavat opetussuunnitelman merkitystä Mukkulan 

esikoulussa toiminnan jäsentäjäksi ja kuvaajaksi esiopetustyössä (MEKH, 2000): 

H2: ja kyllä opetussuunnitelma pitää olla. Että ei ilman opetussuunnitelmaa. Sitten 
kun ei ollut enää kokeiluopetussuunnitelmaa, niin sit me tehtiin oma. Meillä täytyy 
olla opetussuunnitelma, jonka mukaan me edetään ” (H2). 

Vaikka esikoulukokeilu päättyi, esiopetustyö 1980-luvulla jatkui kehittävällä työotteella. 

Haastateltavat kuvaavat, miten opetussuunnitelman ohjaus työn tavoitteille ja toimintatavoille 

jäi kokeilusta elämään: 

H2: ”Oli meillä oma. Me mentiin kyllä varmasti sillä esikoulukokeilun opsilla jonkun 
aikaa” (H2). 

H1: (Kokeilu) jäi jotenkin toimintatavaksi, että tätä kokeillaan, jos ei toimi niin 
muutetaan (H1) 
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Kokeilusta saadut hyvät kokemukset auttoivat kehittämään esiopetusta Mukkulan 

esikoulussa 1980-luvulla, vaikka valtakunnallinen kokeilu päättyi. Kokeilusta periytynyt tapa 

arvioida omaa työtä koettiin merkitykselliseksi: 

” Vuosikymmenten pituinen kokeilu opetti meitä arvioimaan koko ajan työtämme ja 
sitä kautta etsimään uusia ratkaisuja ja tietoa. Oman ammattitaidon ylläpitäminen ja 
kehittäminen jatkui, tuolloin vielä useimmiten työnantajan tuella.” (MEKH, 2000, s. 
26). 

1980-luvun loppu toi tullessaan Mukkulan esikoulun verkostoitumisen Stakesin 

esiopetuksen kehittämisverkostojen kanssa, jonka koettiin vastaavaan tarpeeseen 

keskustella, vaihtaa ajatuksia ja kehittää esiopetusta (MEKH, 2000). 

1990-luku toi toimintaan vaikutteita Reggiolaisuudesta ja toiminnassa nähtiin uusia 

toimintatapoja projektioppimisen näkökulmista. Mukkulan esikoulu päätti rakentaa 

toimintatilat niin, että järjestelyn kautta esiopetuksen sisältöalueet toteutuvat tasapuolisesti 

kaikkien lasten kesken: 

” Mullistimme tilankäyttömme luodaksemme oppimisympäristön, jossa mahdollistuu 
lapsen aktiivinen rooli oman oppimisen säätelijänä.” (MEKH, 2000). 

Haastateltavat muistelivat oppimisympäristön muokkaamista merkityksellisenä 

sisältöalueiden toteuttamisessa: 

H1: ” - - ja yks pontti oli just se, että tasapuolisesti kaikki esiopetuksen sisältöalueet 
tulee, mikä oli kokeilun aikaakin, että ”en mä musiikkia opeta, kun en mä osaa 
musiikkia, enkä osaa laulaa” vaan että silloin sitä lähettiin tekemään (H1, 2025). 

H2:” sitten meillä oli se iso leikkitila, että se leikki oli koko ajan siellä. Että, vaikka se 
oli myös metodiikkaa se leikin kautta oppiminen, sillä oli ihan itseisarvo, että 
yhdessä isolla porukalla leikkiminen, kuinka valtavan hyvää toimintaa se oli. Ja 
siihen panostettiin. ja oli näitä kaiken maailman projektien toteuttaminen, niin 
semmoinen projektioppiminen kanssa oli sellasta merkittävää. (H2, 2025). 

Mukkulan esikoulun toimintakulttuuri oli syntynyt kokeiluvuosien aikana ja nosti 

esiin merkityksellisiä tapoja toimia. Mukkulan esikoulussa työskennelleet kokivat 

toimintakulttuuriin liittyvät arvot vahvaksi: 

H2: ” Mä muistan, kun mä tulin sinne taloon (1980) mä aina sanoin, että se on 
tuolla seinissä jossakin. Semmoinen, avarakatseinen ja hyväksyvä ilmapiiri, joka 
mun mielestä oli aina sitten senkin jälkeen. Mutta se oli se ensimmäinen, joka niin 
kuin tarttui. Ja sitten se nuorelle opettajalle, että miten arvostavasti puhuttiin 
lapsista ja perheistä aina. Että, ei vatvottu perheiden asioita, ei vatvottu ihmisten 
asioita, ei kauhisteltu ei hirvitelty. Vaan se valtava semmoinen arvostus, joka oli. 
Ja se oli sellainen iso asia, joka teki siitä ilmapiiristä sellaisen hyvän. Ja tietenkin 
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sitä kautta mikä oli aina, niin kauan ihan alusta asti oli hyvä se yhteistyö kotien 
kanssa.” (H2). 

H1: ” Että semmoinen lapsen ja perheen kunnioittaminen, arvostaminen, 
joka näky kyllä siellä ja jota itse halunnut, ollaan haluttu viedä eteenpäin. 
Että, niin kuin se oli ainakin sellainen. Lapsen kannalta mietittiin aina niitä 
muutoksia ja teemoja ja sisältöjä ja tavoitteita. (H1) 

H2: ” Ja sit se semmoinen, mikä meidän eskarissa oli siitä elokuusta -
80 lähtien. Helppo hengittää, vapaus kokeilla, vapaus erehtyä, ei tarvii tehdä 
mitään, että jos joku asia ei toimi, niin sitten se muutetaan, istutaan alas ja 
mietitään, että miten tän voi tehdä toisella tavalla. - - kyllä mä siihen lisäisin 
sitten sen kehittämisenkin, on sellainen sana” (H2, 2025). 

   H1: ”pedagogiikka” (H1). 

   H2: ”Pedagogiikka edellä, et sä et tee mitään ilman et sä tiedät miksi 
sä teet- - Se toimijuus, että se lapsi on sen oman elämänsä toimija, että siihen 
täytyy olla mahdollisuus, niin se on kyllä ollut. (H2). 

5.2 Lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuodot 

Tässä kappaleessa tarkastelen lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja 

Mukkulan esikoulussa vuosina 1966–1971. Tulokset nousivat esiin aineistosta hyödyntäen 

abduktiivista päättelyä teoriasta nousseiden käsitteiden kanssa. 

 Lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja käsittelen tässä tutkielmassa aiempien 

tutkielmasta saatujen tulosten pohjalta ja samoista aineistoista. Hyödynnän jo aiemmin 

kuvaamaani ”Lapsilähtöisyyttä löytämässä” (Soukainen ym., 2024) teosta, jossa 

lapsilähtöisyyden keskeisiä käsitteitä määritellään Child Initiated Pedagogy – verkoston 

jäsenten avulla painottuen Viron, Suomen ja Englannin varhaiskasvatustyön kokemuksiin.  

Lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja nousi kuitenkin esiin paperisesta 

dokumenttiaineistosta ja haastatteluaineistosta. 

5.2.1 Lapsilähtöisen pedagogiikan toteutuksen lähtökohdat 

Yhteiskunnan tavoitteet suomalaisesta hyvinvointivaltiosta rakensivat myös 

esikoulukokeilun tavoitteita lapsilähtöisen kasvatuksen viitekehyksessä. Lapsilähtöinen 

kasvatus perustuu muun muassa demokratiaan ja tasa-arvoisen yhteiskunnan 

rakentamiseen. Lapsilähtöinen varhaiskasvatus rakentuu aktiivisesti yhteiskunnassa, jossa 

päätöstenteko, yhteisöllisyys ja yksilön mahdollisuus vaikuttaa omaan elämäänsä korostuu 

(Soukainen., ym., 2024).  
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Mukkulan esikoulun (MEKH, 2000) historiikissa kuvataan 1960-luvun koulutuspoliittisia 

tavoitteita, jossa keskeisenä oli lasten mahdollisuuksien tasa-arvo oppimiseen: 

” Lasten kehitystasossa ja kotiolosuhteissa olevia eroja tulisi yhteiskunnan toimin 
tasoittaa, jotta koulunkäynnin aloittamiselle luotaisiin kaikille lapsille mahdollisimman 
tasaveroiset edellytykset.” (MEKH, (Erkki Aho) 2000, s. 2). 

Aineistosta nousi esiin aikalaisten vahvaa pohdintaa ja analysointia uskomuksista ja 

tutkitusta tiedosta, liittyen 6-vuotiaan esikoulukysymykseen. Myös opetustavat, 

opetusympäristö ja siihen sisältyvät toimintatavat olivat analysoinnin, kriittisen tarkastelun ja 

analysoinnin kohteena. Aiemmissa tulososioissa käy ilmi, miten lastentarhanopettajana 

Sinikka Talonen oli tuonut esiin lähtökohtia ja arvoja, jossa lapsi ja hänen tarpeensa tulisi 

nähdä ensisijaisesti. Voidaan tulkita, että yksi vahva arvo esikoulukokeilussa oli lapsen 

keskiössä oleminen. 6-vuotiaalle lapselle haluttiin taata mahdollisuus ja oikeus oppimiseen 

yhteiskunnan toimesta. Esimerkiksi koulutulokkaiden tasoerot äidinkielen ja laskennon 

aineissa olivat olleet vaihtelevia, johon yhteiskunnan tukemana esikoulukokeilu voisi auttaa 

lapsia kehittymään ennen kouluvuotta: 

” Useat tutkimustulokset ovat osoittaneet, että koulutulokkaat ovat sangen eri 
tasoisia mainituissa aineissa. Usein kodin yhteiskunnallis-taloudellinen asema on 
niin heikko, että lapsen kielellinen kehitys jää alle hänen maksimaalisen 
suorituskykynsä. Esiluokkavaiheessa voitaisiin keskittyä lukemis- ja 
laskemisvalmiuksiensa kehittämiseen, jolloin ensimmäiselle luokalle siirtyvä 
oppiaines olisi entistä homogeenisempaa, ja varsinainen alkeisopetus olisi 
helpommin järjestettävissä joka kohdassa lapsen kehitystason mukaiseksi.” (LETP, 
1966, s. 7) 

Sinikka Talonen (ST, 1966a) kuvaa puheluonnoksessaan 6-vuotiaan asemaa ja sen 

kolmikantaisuutta. Tarpeet 6-vuotiaan opetukselle tulivat yhteiskunnasta, kodeista 

yhteiskunnan heijastuksien, kuten äitien osallistuminen työelämään välittämänä sekä lapsista 

itsestään käsin. Talonen koki, että lapsi tulisi huomioida ensimmäisenä: 

”- - Vaatimuksemme siitä, että lapsi on nähtävä yhteiskunnan ja kodin olosuhteiden 
ja tarpeiden edellä, on oikeutettu. Lapsi on nähtävä inhimillisenä olentona, jolla on 
tahto, sielu, tunteet, vietit ja vaistot, joita meidän aikuisten on palveltava ja 
huomioitava, jotta hänestä tulisi sopeutuva, henkisesti ja hengellisesti valveutunut 
yksilö.” (ST, 1966a, s. 2). 

” Tässä asiassa tarvitaan kodin, koulun ja lastensuojeluväen, omaisten ja 
yhteiskunnan suunnittelijoiden tiivistä yhteistyötä nimenomaan LAPSEN itsensä 
näkemiseksi aikamme ja tulevaisuuden monitahoisten vaatimusten ja tarpeiden 
keskellä.” (ST, 1966a, s. 2).  



71 
 
 
 

 

Yllä olevista näkemyksistä voi tulkita, että esikoulukokeilulla oli lapsilähtöisen 

kasvatuksen piirteitä havaittavissa. Lapsen voi tulkita olleen esikoulukokeilussa Talosen 

näkemyksiin viitaten toiminnan subjektina. Kotien mahdollisuudet tukea lasten kehittymistä 

ennen koulua, nähtiin heikkoina, johon yhteiskunnan tulisi tarjota omaa tukeaan. 

Lainauksista voi tulkita, että koulun aloitusta ajateltiin helpottaneen lasten 

oppimisvalmiuksien tasaisuus koulun kannalta, mutta kuitenkin ajatellen lasta ja hänen 

kehitystasoaan yksilöllisesti. Käytännön toteuttajana SinikkaTalosen voidaan tulkita nähneen 

ensisijaisesti lapsen tarpeet, verrattuna yhteiskunnan määrittämiin tarpeisiin, myös kotien 

puolesta. Lastentarhan tehtävään lapsen kehityksen ja oppimisen tukemisessa Lahden 

Esikoulutoimikunta otti kantaa: 

”Lastentarha on aina pannut suurimman painon lapsen persoonallisuuden 
kehittämiseen. Tietojen ja taitojen jakaminen on ollut joko väline 
kokonaiskasvatukseen tai sen sivutuote, harvoin itse tarkoitus. Lastentarha on siis 
tosiasiassa kasvatus- ja opetuslaitos ja vasta sen jälkeen sosiaalinen. Lastentarha 
on vain katsottu parhaiten soveltuvaksi lasten kokopäivä oleskeluun.” (LETP, 1966, 
s. 12). 

Oheista määritelmää lastentarhan toiminnan kuvauksesta, voi tulkita sen 

toimintatapoina tapahtuvia käytäntöjä. Lastentarha nähtiin toimintatavoiltaan ympäristönä, 

jossa lapsen kasvua ja kehitystä tuetaan kokonaisvaltaisesti ”koulumaisen” luonteen sijaan. 

Asiakirjassa tuodaan ilmi myös Fröbeliläisen lastentarha-ajatuksen rantautumista Suomeen 

Uno Cygnaeuksen toimesta (LETP, 1966, s. 12), joka on yhteneväistä Soukainen ja 

kollegoiden (2024) toteamuksesta, jossa kuvataan Fröbeliläisyyden perinteen toteuttavan 

lapsilähtöisen toiminnan periaatteita. Soukainen ja kumppanit (2024) toteavat lapsilähtöisen 

pedagogiikan toteutuvan muun muassa käytännöistä, jossa lapsi on toiminnan subjektina. 

Merkityksellistä on aineistosta noussut koonti lastentarhan ominaisuuksista lapsen 

kehittymisen tukemisessa, joista ensimmäisenä nostetaan esiin itsensä hyväksyminen. Myös 

itsenäistyminen, aloitekyky, pitkäjännitteisyys, järjestelykyky, mielikuvitus ja taiteellisuus 

nostetaan ensisijaisiksi ominaisuuksiksi.  

Esikoulukokeilun ollessa uutta ja sijoittuessa fyysisesti kansakoulun puolelle, huolta 

herätti kansakoululle ja aikakauteen tyypillinen tapa toimia. Lapsilähtöisen pedagogiikan 

vahvoja ilmenemismuotoja tukee lähtökohta, jossa tärkeänä nähdään lapsen ja aikuisen 

kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen mahdollistaminen: 

”Hänen (lapsen) suhtatutumisensa opettajaan on toisaalta asiallinen toisaalta 
tunnepitoinen ja hellyyttä kaipaava. Tässä on mielestäni seikka mikä varoittaa meitä 
laatimasta liian tarkkoja oppisuunnitelmia ja aikatauluja. 6-vuotiaan opettajalla tulee 
olla aikaa yksilölliseen keskusteluun silloin, kun lapsi sitä tarvitsee. 6-vuotias ei 
pysty siirtämään kerrottaviaan esim. välitunniksi.” (LETP, 1966, s. 12). 
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” Puhuminen on äidinkielen perustaito. Useimmat koulutulokkaat esiintyvät varsin 
reippaasti ja heillä on myös sanottavaa. Kouluopetus on taas joukko-opiskelua, joka 
usein tyrehdyttää tämän esittämistaidon. Esiluokassa olisi suullisilla esityksillä varsin 
tärkeä sija. Oppilaille annettava mahdollisuuksia esittää kokemuksiaan. Myös niitä, 
jotka ovat ujoja, on rohkaistava tuomaan ajatuksensa esille.” (LETP, 1966, s. 10). 

Soukainen ja kumppanit (2024) määrittävät dialogisuuden kautta luottamuksen 

syntymistä. Toisen arvostus ja kunnioitus syntyy vuoropuhelun kautta yhteisöissä, joissa 

kuuntelemisella keskeinen sija. Yllä olevista lausumista voi tulkita, että vuorovaikutusta ja 

sen tukemista esikoulukokeilussa pidettiin merkittävänä. Kansakoulun luokkahuoneeseen 

tyypillistä toimintatapaa pyrittiin välttelemään, ja lausuntojen avulla tuotiin painokkaasti esiin 

vuorovaikutuksen merkitys: 

” 6-vuotiaalla on jo hyvin paljon passiivista sanavarastoa mutta saadaksemme sen 
aktiiviseen käyttöön on luotava mahdollisimman paljon keskusteluhetkiä esim. 
kuvatuntien ja keskustelujen avulla. On houkuteltava lapset kertomaan omista 
kokemuksistaan, mikä luo heille esittämisen varmuutta. - - Arkipäivän askareet ovat 
omiaan kehittämään ajattelua mikäli kasvattaja antaa lapselle mahdollisuuden tehdä 
johtopäätöksiä ja asettaa hänet pulmatilanteiden eteen.” (LETP, 1966, s. 13). 

Yhteenkuuluvuuden tunne nähtiin tärkeäksi, jota haluttiin tukea jo ryhmän aloittaessa 

esikoulukokeilua. Aikuista muistutettiin, että kädestä huomenen toivottaminen luo jo perustaa 

yhteenkuuluvuudelle, joka saattaa olla toisinaan ainoa kahdenkeskinen kohtaaminen 

päivässä: 

”Juuri lapsen yksilöllisyyden tajuaminen ja kokonaiskasvatuksen periaate ovat 
luoneet lastentarhan opettajalle vapaat kädet luoda työpäivästä sellaisen kuin hänen 
lapsiryhmälleen on ollut sopivin.” (LETP, 1966, s. 13). 

Vuoden 1966 esikoulukokeilua suunniteltaessa merkittävänä pidettiin opettajan 

asennetta, joka ei saisi olla liian auktoritatiivinen, jotta lapsille ei tulisi epämieluisuuden 

tunteita oppimista kohtaan (LETP, 1966).  

Soukainen ja kollegat (2024) avaa lapsilähtöisen pedagogiikan käsitettä yhteisöllisyys, 

tuoden esiin lapsiryhmän muodostumisen pienoisyhteiskuntana, jossa merkittävää on 

yhteisten tavoitteiden saavuttaminen. Myös erilaisista taustoista ja sosioekonomisista 

ryhmistä välittämättä luodaan yhteistä maailmaa (Soukainen, ym., 2024). Kyseinen 

määritelmä on myös yhdistettävissä kehkeytyvään opetussuunnitelmaan, jossa sen nähdään 

kehittyvän yhteisössä muun muassa lasten kokemusten ja kiinnostusten kohteiden kautta. 

Merkittävää on, että ”Lapsen oppimiseen, perheeseen ja yhteisöön uskotaan vahvasti” 

(Soukainen, ym., 2024, s. 17).  Myös esikoulukokeilussa huomioitiin ja arvostettiin 

samankaltaisia lähtökohtia. Esikoulukokeilussa nähtiin painoarvoa vanhempien kanssa 

tehtävälle yhteistyölle: 
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” Yhteys koteihin on luotava mahdollisimman läheiseksi, koska juuri tällä asteella 
kodin ja koulun välinen yhteistyö on ensiarvoisen tärkeä. - - Tämän lisäksi 
järjestäisin nk. vierailupäiviä, jolloin vanhemmat tai huoltajat saisivat kurkistaa mitä 
heidän lapsilleen kokeiluesikoulussa tarjotaan. Täten poistettaisiin turhia 
ennakkoluuloja, joita aina väkisinkin syntyy, kun jotain uutta kokeillaan.” (ST, 1966a, 
s. 8). 

5.2.2 Opetuksen sisäinen organisointi 

Opetussuunnitelman kehittämistyö esikoulukokeilua varten oli merkittävä tavoite 

Lahden esikoulukokeilussa vuosina 1966–1971. Opetussuunnitelmaa kokeiltiin, arvioitiin ja 

kehitettiin. Lahden esikoulukokeiluun ensimmäisen opetussuunnitelman vuonna 1966 teki 

Erkki Aho (MEKH, 2000). Lapsilähtöisen pedagogiikan viitekehyksessä 

opetussuunnitelmamalli sisälsi eheyttävän-, ainejakoisen- sekä kehkeytyvän 

opetussuunnitelman aihioita. Soukainen ja kumppanit (2024) kuvaavat eri 

opetussuunnitelmamallien tukevan pedagogisia tavoitteita ja vuorovaikutusta 

oppimisprosessissa. Eri opetussuunnitelmamallit tukevat toisiaan lapsilähtöisessä 

pedagogiikassa niiden limittyen yhteen. Ensimmäistä esikoulukokeilun opetussuunnitelmaa 

(LIITE 4) kehitettäessä Erkki Aho perusteli 6-vuotiaan lapsen kehityksen tukemista iän 

tuoman mahdollisuuksien perusteella. 

” Ei siis voida asettaa mitään jyrkkiä koulukypsyyden rajoja, koska sen 
saavuttaminen on riippuvainen siitä, millaisia vaatimuksia lapselle halutaan asettaa 
koulunkäynnin alkaessa ja millaisin menetelmin opetus tapahtuu. Jos 
opetussuunnitelma laaditaan oppilaan kehitystaso huomioiden, voidaan opetus 
järjestää niin, ettei muodostu ristiriitaa oppilaan suoritustason ja koulun 
vaatimustason välillä. (LETP, 1966). 

Ensimmäisen opetussuunnitelman tuntijaon toimikunta oli todennut myös liian 

koulumaiseksi, sen kaivaten enemmän lastentarhamaista luonnetta. Uutta parempaa 

ehdotusta lähti kehittämään kokeilun lastentarhanopettajat ja koulupsykologi. 

Lastentarhamaisuus piti sisällään näkemyksiä Fröbelin aatteista ja 

kokonaispersoonallisuuden kehittämisen mahdollisuuksista (LETP, 1966). Talonen (1966a) 

kuvaa omia näkemyksiään lastentarhatyöstä ilman opetussuunnitelmaa, joka on 

mahdollistanut eri aiheiden äärellä olon niin pitkään, kun se on tarjonnut asianmukaisia 

virikkeitä. Talosen (1966a) näkemyksessä on nähtävissä myös osallisuuden ja 

responsiivisuuden tekijöitä (Soukainen ym., 2024), joissa arvoa annetaan lapsen maailmalle 

ja lasten tekemiin aloitteisiin vastataan. Lasten kuulluksi tuleminen mahdollistetaan, tuomalla 

ne osaksi kyseistä hetkeä siihen tekemistä suunnitelmista huolimatta. Hänen kokemana 

kyseinen tapa on mahdollistanut vapauden edetä ryhmän määräämässä tahdissa: 
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” Me lastentarhanopettajat olemme työssämme todenneet kuinka opettajan 
suunnittelema päiväohjelma saattaa jonkin lapsen tuoman voimakkaan virikkeen 
takia täysin muuttua. Virikkeenä saattaa olla esimerkiksi uusi mekaaninen lelu jonka 
joku lapsista tuo mukanaan.” (ST, 1966a, s. 7). 

Opetussuunnitelmaa arvioitiin ja kehitettiin toiminnasta saatujen kokemusten avulla. 

Lisäksi esikoulukokeilussa olleille lapsille tehtiin koulukypsyyskokeita, joiden avulla tutkittiin 

esikoulukokeilun vaikutuksia oppimiseen ja kehitykseen (LKKJ, 1968). Kehkeytyväksi 

opetussuunnitelmaksi tai sitä tukeviksi elementeiksi voi peilata kokemuksia Sinikka Talosen 

tavasta tehdä esikoulukokeilutyötä, vaikkakin muistelu perustuu 1970-luvun ajankohtaan: 

H1: Hän (Sinikka Talonen) keskittyi musta hyvin paljon opetuksen sisältöön ja 
myöskin dokumentointiin ja arviointiin jo silloin (H1). 

H1: - -kun menin sinne olin sitten kuullut lahtelaisilta lastentarhanopettajilta, et se on 
opetusta(esikoulu), mitä ei saisi olla vielä 6-vuotiaalla. Mut se ei ollut sitä, et 
Sinikalla oli hyvin sellasta, olihan se ehkä enemmän aikuislähtöistä mitä sitten ne 
tulevat vuosikymmenet meille opettivat ja mitä muutettiin paljon, mutta se oli 
kuitenkin sellaista toiminnallista ja lapset oli aktiivisesti mukana siinä tilanteessa 
(H1). 

Soukainen ja kumppanit (2024) toteavatkin, että kehkeytyvässä opetussuunnitelmassa 

opettajat ja kasvattajat rakentavat opetussuunnitelmaa dokumentoinnin, arvioinnin, 

havainnoinnin ja ideoinnin avulla. Opetusprosessi syntyy muun muassa lasten mielenkiinnon 

kohteiden, yhteisen dialogin ja neuvottelujen kautta. Kasvattajien ja opettajien tehtävänä on 

tuoda tätä näkyviin arjessa dokumentoimalla ja havainnoimalla lasten päivittäisiä toimia ja 

leikkejä. 

5.2.3 Käytännön toteutus 

Soukainen ja kollegat (2024) kuvaavat 1960–1970-lukujen peruskoulun 

kasvatuskäsitysten painottuvan didaktiikka keskeisiksi, jossa oli viitteitä behavioristisesta 

lähestymistavasta. Lasten kasvun ja oppimisen tukeminen lastentarhan ja kansakoulun 

välillä poikkesivat suuresti toisistaan. Toimintatavat lastentarhassa perustuivat Fröbeliläiseen 

lastentarhametodiikkaan, jossa esimerkiksi pitkäkestoisilla keskusaiheilla yhden ilmiön 

ympärillä oli keskeinen sija (Soukainen, ym., 2024). Talonen (1966a) näkikin, että 

esikoulukokeilun alkaminen vuonna 1966, olisi ollut luontevampaa tehdä pelkästään 

lastentarhan puolella ympäristönsä ja metodiikkansa puolesta. Ajatukset kuitenkin muuttuivat 

ensimmäisen kokeiluvuoden perusteella: 
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” Tämän kuluneen vuoden aikana on minussa voimistunut tunne siitä, että paikalla, 
missä 6-vuotiaille annetaan ohjattua persoonallisuutta kehittävää toimintaa on 
toissijainen merkitys, tapahtukoon se sitten koulun tai lastentarhan rakennuksessa. 
Pääasia ja tärkeintä on se, että niin moni 6-, ehkäpä 5-vuotias suomalainenkin lapsi 
pääsisi osalliseksi hyvin suunnitellusta, ohjatusta toiminnasta- lastentarhanopettaja 
koulutuksen omaavan henkilön välityksellä (ST, 1967, s. 11). 

 Olosuhteet kahdesta erilaisesta toimintaympäristöstä samankaltaisen metodiikan 

avulla, oli kuitenkin esikoulukokeilun yksi arvioinnin kohde. Lastentarhan päiväjärjestys piti 

sisällään monipuolista toimintaa, johon sisältyi askarteluja, opetustunteja, kuten laulu- ja 

liikuntaleikit, sormileikit, voimistelu, rytmiikka, runot ja lorut, uskonto, kuvatunnit ja 

käytännölliset taloustyöt. Kyseisten toimintojen nähtiin tukevan lasten tietojen ja taitojen 

kehittymistä ja sopeuttamaan lasta yhteisöön, itsenäistymään sekä valmistamaan kouluun 

(Talonen, 1966a). Kyseistä lastentarhan päiväjärjestystä sovellettiin myös 

esikoulukokeilussa, mutta varsinkin kansakouluun sijoittuvassa kokeilussa hiukan 

koulumaisemmin. Lisäksi esikoulukokeiluun opetussuunnitelman ohjauksen kautta tuli 

oppiaineita, kuten äidinkieli, laskento, ympäristöoppi ja uskonto. Opetussuunnitelmassa oli 

kuitenkin huomioitu tuntimäärissä ja oppiaineissa askartelu, laulu, leikki, voimistelu, ruokailu 

ja ulkoilu ja niille osoitetut tuntimäärät. Merkittäväksi lapsilähtöisen pedagogiikan kannalta on 

opetussuunnitelmassa mainittu tuntijaon soveltaminen joustavasti aineesta toiseen 

siirryttäessä. Voidaan siis päätellä esikoulukokeilun käytäntöjen perustuvan lastentarhatyölle 

ominaisiin toteutustapoihin, johon uutena lisättiin uusi ympäristö ja ”koulumaisemmat” 

tavoitteet. Soukainen ja kumppanit (2024) kuvaavat kehkeytyvää opetussuunnitelmaa 

malliksi, jossa dokumentointi, ideointi, joustavuus ja havainnointi rakentaa yhdessä lasten ja 

aikuisten kanssa opetuksen sisältöjä. Voi tulkita, että Lahden esikoulukokeilussa 

opetussuunnitelma ja esikoulun toiminta rakentui näiden tekijöiden saattamana:  

”Aloittaessani viime syksynä työn psykologisin perustein valitun lapsiryhmän kanssa, 
aivan oudossa oloissa-eri ammattikuntien parissa, tunsin oloni jotenkin epävarmaksi 
ja hienoinen pelontunnekin sävytti oloani. Olinhan saanut usealta taholta mitä 
erilaisimpia neuvoja ja ohjeita – jopa peloittelujakin. Kansakoulunopettajat oli kuvattu 
miltei peikoiksi. Toimintaohjeeni oli 15 vuoden kokemus lastentarhatyössä sekä 
esikoulua varten laadittu opetusohjelma. Sen toteuttaminen käytännössä oli oman 
kekseliäisyyden ja suunnittelun varassa.” (ST, 1966a, s.4). 

Myös työtavat tukivat lapsilähtöistä pedagogiikkaa esikoulukokeilun arkeen kuuluen. 

Esikoulukokeiluun sisältyi retkiä, juhlia, opetuskeskusteluita, askarteluita, musisointia ja 

laulamista. Soukainen ja kollegat (2024) tuovat esiin, miten työtavat määrittyvät esimerkiksi 

varhaiskasvatukselle luotujen tavoitteiden ja tehtävien määrittämänä, siihen kiinteästi 

kuitenkin vaikuttaen muun muassa osallistavat, luovat ja toiminnalliset työtavat. 
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Toimintatapoina esikoulukokeilussa pidettiin ajankuvaa kuuluvaa keskusaiheiden tuomaa 

kehystä: 

” Keskusaiheeksi esiluokalle otamme esim. jonkin kirjaimen. Tuttuun tapaan 
laadimme kirjalliset keskusaihe-ehdotelman. - - Korostan eriasiantuntijain 
näkemyksiä siitä, että 6-vuotiaalle tulee opetuksen olla mahdollisimman ”käsin 
kosketeltavaa”, konkreettista.” (ST, 1966a, s. 6). 

 

Esikoulukokeilutoimintaa suunniteltaessa merkittävänä on myös pidetty lasten leikkien 

mahdollistamista: 

” Mutta entä vapaa leikki? Siinä kukin lapsi joutuu kokeilemaan suhteitaan ja 
hyväksytyksi tulemistaan. Tässä on muistettava myös ulkona leikittävät leikit. 
Vapaata leikkiä tulee harrastaa runsaasti myös uusien kokemusten kypsyttäjänä ja 
toteuttajana. Se luo lapselle mielikuvitusta.” (LETP, 1966, s. 13). 

Mukkulan esikoulun kokoamasta leikekirjasta (LK, 1) käy ilmi Aamulehden tekemä 

artikkeli uudesta Lahden esikoulukokeilusta syksyllä 1966. Artikkelissa on avattu lasten 

tarpeita leikille: 

” - - Lapsen huomiokyky ei ole kovin hyvä ja jo 15 minuutin kuluttua tunnin 
alkamisesta on havaittu lasten tulevan rauhattomiksi. Välillä on saatava leikkiä.” (LK, 
1: Aamulehti 14.9.1966). 

Talonen (1966a) kuvaa miten vapaa leikki koostui koti- ja nukkeleikeistä, auto- ja 

palikkaleikeistä, rooli-, hiekka-, ja vesileikeistä. Leikkivä aikuinen ei kuitenkaan ollut vuonna 

1966 tyypillistä. Talonen (1966b) kuvaa, miten hänen tapaansa toimia lasten kanssa, 

tarkasteltiin kansakoulunopettajien toimesta: 
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” Kuten saatatte arvata ei kaikki arvostelu meitä kohtaan ollut vain positiivista- vaan 
aina silloin tällöin kuului ihmettelyä, milloin lasten kengän nauhojen solmimisesta, 
milloin siitä, että opettaja oli itse mukana lasten pihaleikeissä j.n.e.” (ST, 1967, s. 9). 

Uudenlainen toimintakulttuuri kansakoulun yhteydessä on saanut aikaan hämmästystä. 

Sinikka Talosen voi tulkita lähteneen rakentamaan uutta toimintakulttuuria esikoulukokeilun 

myötä, jossa hänen omilla arvoillansa ja toiminnan avoimuudella on ollut merkittävä vaikutus 

toimintakulttuurin syntyyn. Soukainen ja kollegat (2024) toteavat, että toimintakulttuuri syntyy 

toiminnasta lasten ja aikuisten kesken. Pedagoginen toimintakulttuuri tarvitsee kasvatus- ja 

opetustoiminnan käytäntöjä, jotka kehittyvät yhteisöissä historian avustamina.  

Yrittävän Hämeen (1966) lehtileikkeessä kuvassa 11., avataan esikoulun arkea. 

Toiminnan kuvataan olevan ”ei luokkamaista”, jossa keskeiseksi nousee lelujen merkitys ja 

oppiminen leikin ja muun toiminnan ohella. Soukaisen ja kollegoiden (2024) toteamus 

lapsilähtöisen pedagogiikan ja lapsilähtöisen kasvatuksen kulmakivistä, on muun muassa 

keskeistä lapsen oleminen toiminnan subjektina. Siihen kiinteästi liittyy myös lasten oma 

kulttuuri, jota he itse luovat sosiaalisen kohtaamisen arkisissa käytännöissä. 

Toimintamalleissa pedagogiikan viitekehyksessä, on merkitystä pedagogisen toiminnan 

näkemyksistä, mitä toiminnalla pyritään saavuttamaan (Soukainen ym., 2024).  

 

Kuvasta 12.on havaittavissa lasten tekemät M-kirjaimet paperille. Kyseistä kuvaa 

tarkasteltaessa on havaittavissa yksilölliset näkemykset kirjainten tekemisessä. Kuvasta on 

myös havaittavissa pöydän sivussa yksi leikkijä. Merkittävää on oletus siitä, että lapsi on 

voinut jatkaa omaa erillistä toimintaa leikkiä, samassa tilassa työskentelijöiden kanssa. Lapsi 

on voinut olla osa ryhmää, vaikka esillä oleva toiminta on ollut muista poikkeavaa. 
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5.2.4 Historiallis-kulttuurinen tulkinta 

Mukkulan esikoulukokeilun toimintakulttuuri lähti rakentumaan vuodesta 1966. 

Soukainen ja kumppanit (2024) kuvaavat lapsilähtöisessä pedagogiikassa toimintakulttuurin 

mikrorakenteiden ja pedagogisten käytäntöjen vaikuttavan lapsilähtöisen pedagogiikan 

lähtökohtiin. Toimintakulttuuri on arjen käytäntöjä. Käytäntöihin liittyy työntekijöiden 

henkilöhistoriat työelämässä, johon sisältyy muun muassa koulutus ja kokemukset tavasta 

tehdä työtä. Toimintakulttuuri yhteisössä asettuu tiedolliseksi ja tiedostomattomaksi. Siihen 

kiteytyy arvojen, oppimiskäsitysten ja historian vaikutteita. Mukkulan esikoulussa 

toimintakulttuurin rakenteet muodostuivat Suomalaisesta lastentarhanperinteestä, siinä ollen 

vaikutteita myös vierailuista muissa Euroopan maissa, joissa esikoulu toimi jo käytännössä. 

Väistämättä sen syntyyn vaikutti myös työtä tekevät lastentarhanopettajat ja 

esikoulukokeilussa olleet lapsiryhmät. 

Toimintakulttuurin muotoutuminen lähti rakentumaan esikoulukokeilun tavoitteiden, 

tehtävän ja arviointityön kautta. Käytännön toteuttajina oli esikouluopettajat. Myös 

lapsiryhmät huoltajineen sekä yhteistyö koulun kanssa, ovat olleet osa toimintakulttuurin 

rakentumista. Mukkulan esikoulun leikekirjasta (LK, 1) tulee ilmi, miten yhteistyö koettiin 

merkittäväksi. 
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Kuvan tekstissä todetaan, ” ilman vanhempien ja koulun kanssa tehtävää yhteistyötä, 

kokeilun olisi mahdoton onnistua”. Tekstiä voi tulkita, vaikka sen sanomaa ei voi varmuudella 

todentaa. Mielenkiintoiseksi nousee toimintakulttuurin merkitys lapsilähtöisen pedagogiikan 

kontekstissa. Soukainen ja kollegat muistuttavat (2024) vuoropuhelun tärkeydestä. 

Merkittäväksi nousee vuoropuhelu koko yhteisön kesken, rakentaen yhteisöllistä, 

luottamuksellista, neuvottelevaa yhteisöä, jossa refleksiivisyys ja tiedostavuus on 

kehittämisen lähtökohtia (Soukainen, 2024). Jo aiemmin ilmi tulleet ilmentymät käytännön 

toteutuksesta yhdistettynä huoltajien kanssa rakennettuun vuoropuheluun, tukevat 

lapsilähtöisen pedagogiikan rakenteita. Yllä olevaan kuvaan viitaten, Mukkulan esikoulun 

toimintakulttuurin rakentuminen ylettyi myös arjenkäytäntöjen ulkopuolelle, ottaen siihen 

mukaan lasten vanhemmat ja kouluyhteisön. Näitä näkemyksiä peilaten kuvan tekstiin, voi 

päätellä, että yhteisöllisyys vanhempien ja koulun kanssa on koettu merkittäväksi. 

Esikoulutoiminnan läpinäkyvyyden tavoitteellinen varmistaminen yhdessä lapsiryhmän 

kanssa luodun arjen kanssa, tukee lapsilähtöisen pedagogiikan mahdollistavan 

toimintakulttuurin synnyn ja kehittymisen. Kyseiset toimintakulttuurin elementit Mukkulan 

esikoulussa tukee myös dialogisuuden mahdollisuuksia vanhempien ja esikoulun sekä 

koulun ja esikoulun välillä. Myös esikoulussa työskennelleet muistelivat perheiden 

kohtaamisiin liittyvää ilmapiiriä: 

H1: ” Että semmoinen lapsen ja perheen kunnioittaminen, arvostaminen, joka näky 
kyllä siellä ja jota itse halunnut, ollaan haluttu viedä eteenpäin. Että, niin kuin se oli 
ainakin sellainen. Lapsen kannalta mietittiin aina niitä muutoksia ja teemoja ja 
sisältöjä ja tavoitteita. (H1) 
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            H2: ” Mä muistan, kun mä tulin sinne taloon (1980) mä aina sanoin, että se 
on tuolla seinissä jossakin. Semmoinen, avarakatseinen ja hyväksyvä ilmapiiri, joka 
mun mielestä oli aina sitten senkin jälkeen. Mutta se oli se ensimmäinen, joka niin 
kuin tarttui. Ja sitten se nuorelle opettajalle, että miten arvostavasti puhuttiin lapsista 
ja perheistä aina. Että, ei vatvottu perheiden asioita, ei vatvottu ihmisten asioita, ei 
kauhisteltu ei hirvitelty. Vaan se valtava semmoinen arvostus, joka oli. Ja se oli 
sellainen iso asia, joka teki siitä ilmapiiristä sellaisen hyvän. Ja tietenkin sitä kautta 
mikä oli aina, niin kauan ihan alusta asti oli hyvä se yhteistyö kotien kanssa.” (H2). 

  Pedagogisen kulttuurin kehittymisen käsitettä Soukainen ja kollegat (2024) kuvaavat 

aikuisen käytännön toiminnalla, jossa keskeistä on sen kehittyminen historiallisesti kasvatus- 

ja opetustoiminnassa. Jo aiemmin esiintynyt Sinikka Talosen (1966b) kuvaus 

kokemuksistaan ensimmäiseltä kokeiluvuodelta, kuvaa kehittymisen ja kehkeytymisen 

lähtökohtia: 

” Toimintaohjeeni oli 15 vuoden kokemus lastentarhatyössä – sekä esikoulua varten 
laadittu opetusohjelma. Sen toteuttaminen käytännössä oli oman kekseliäisyyden ja 
suunnittelun varassa.” (ST, 1967, s. 4). 

Yhteneväistä Soukaisen ja kollegoiden (2024) kanssa on Talosen pohdinnat 

kokemuksestaan lastentarhatyössä, joka toimi ohjeena yhdessä opetusohjelman kanssa 

esikoulukokeilua aloittaessa. Käytännön toiminta on rakentunut Sinikka Talosen oman 

kehkeytyneen ammattiosaamisen myötä. 

 Aineistossa olevasta leikekirjaan (LK, 1) taltioidusta Suomen Kuvalehden (47/1967) 

artikkelista käy ilmi haluttu esikoulukokeilun toimintakulttuurin luonne. Esikoulukokeilua 

leimasi alkuun vahvasti ”koulumaisuus”, jota esikouluopettajat kritisoivat, haluten 

toimintakulttuurin lähtökohdaksi lastentarhamaisemman luonteen. Oppiminen haluttiin 

mahdollistaa ilon ja keksimisen kautta. Oppimisympäristö pyrittiin luomaan tiloiksi, jossa 

lasten on mahdollisuus myös liikkua vapaasti: 

”Oppilaat eivät istu pulpeteissa, vaan liikuskelevat tossuillaan kodikkaasti 
sisustetussa luokkahuoneessa. He askartelevat matalien pöytien ääressä, hakevat 
lipastosta tarvitsemiaan välineitä, leikkivät lattialla ja järjestävät käytön jälkeen 
lelunsa jälleen lipastoihin.” (LK 1, Suomen Kuvalehti 47/1967). 

Voidaan siis tulkita, että esikoulukokeilussa lähdettiin tietoisesti luomaan uutta 

toimintakulttuuria, johon vaikutti toiminnan tavoitteiden ja toimintaympäristön lisäksi 

lastentarhatyön rakenteellinen historia. Soukainen ja kollegat (2024) toteavat 

toimintakulttuurin synnyssä vaikuttavan kokemukset käytännön työstä, työntekijöiden 

koulutus ja käytännön toiminta. Esikoulukokeilu on todettavissa rakentuneen osaksi 

kyseisistä tekijöistä, jossa tietoisesti on kokeiltu, arvioitu ja kehitetty uutta toimintaa 

suomalaiseen koulutusjärjestelmään. 
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6 POHDINTA 

6.1 Yhteenveto ja johtopäätökset 

Tarkastelin tässä tutkielmassa Mukkulan esikoulun pedagogisen oppimisympäristön 

kehittymistä vuosina 1966–1983 ja lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja vuosina 

1966–1971.Tutkielman tehtävää ohjasi pyrkimys lisätä ymmärrystä esikoulukokeilun 

pedagogisen oppimisympäristön kehityskulkujen muodostumisesta kolmen eri 

vuosikymmenen aikana Mukkulan esikoulussa. Tutkielma oli jatkoa aikaisemmalle 

kandidaatintutkielmalleni, jossa tutkin esikoulukokeilun käynnistymistä Lahden kaupungissa 

vuonna 1966.  

Tulosten perusteella voidaan todeta Mukkulan esikoulun pedagogisen 

oppimisympäristön syntyneen ja kehittyneen vuosien 1966–1983 aikana useiden tekijöiden 

yhteisvaikutuksesta. Tulokset toivat esiin kaksi merkittävää ajanjaksoa. Lahden oman 

esikoulukokeilun vuodet 1966–1971 ja valtakunnallisen esikoulukokeilun vuodet, jossa 

Mukkulan esikoulu oli mukana vuodet 1971–1983. Pedagogisen oppimisympäristön 

kehittyminen oli vauhdikasta. Yhteiskunnalla oli merkittävä vaikutus uuden 

koulutusjärjestelmän ja esikoulukokeilun käynnistymiseen 1960-luvun Suomessa. Aineisto toi 

esiin miten suomalainen hyvinvointivaltio alkoi rakentumaan, sen konkretisoituen esimerkiksi 

koulutuspolitiikassa tehtyjen päätösten myötä. Suomalaisten lasten koulunkäyntiä ohjasi 

heidän kotitaustansa. Virtanen (1998) kuvaa 1960-luvun rinnakkaiskoulujärjestelmää 

eriarvoistavaksi, jossa vanhempien varallisuus johti lasten mahdollisuutta kouluttautua. 

Lapsille tulisi tarjota yhtenäinen peruskoulu riippumatta lasten asuinpaikasta tai vanhempien 

varallisuudesta. Yhteiskunta näki tarpeelliseksi muuttaa koulutusjärjestelmänsä tasa-

arvoisemmaksi yhtenäiskouluksi, eli peruskouluksi. (Virtanen, 1998). Vuonna 1966 alkanut 

esikoulunkokeilu Lahdessa nähtiin mahdollistava lapsille yhdenvertaiset lähtökohdat 

koulutukseen. Esikoulu tuotti virikkeellisen ympäristön sekä tuki tasa-arvoista kasvua, 

oppimista ja kehitystä (Syvärinen, 2024). 

 Virtanen (1998) ja Saari (2021) kuvailevat 1960-luvulla esiopetusaallon saaneen 

alkunsa Yhdysvalloista, jossa kehitettiin erilaisia opetusohjelmia koulutusjärjestelmään. 

Kasvatuksen asiat olivat yleisesti esillä myös Pohjoismaissa, joilla tavoiteltiin 

hyvinvointivaltioiden kehittymistä myös instituutioiden kautta (Virtanen, 1998; Annola ym., 

2024). Esikoulukokeilu toi suomalaiseen koulutusjärjestelmään 6-vuotiaille lapsille erillisen 

oman uuden toiminnan. Lähtökohta kokeilulle oli tukea, tutkia, kehittää ja arvioida lasten 
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oppimisenedellytyksiä vuotta ennen koulunkäynnin aloitusta. Näillä tavoitteilla oli myös vahva 

yhteys pedagogisen oppimisympäristön kehittämiseen, jonka välittämänä tuettiin lasten 

kasvun, kehityksen, ja oppimisen kehittymistä. Virtanen (1998) ja Puhakka (2002) toteavat, 

että esiopetuksen koulutuksellisen tasa-arvon institutionaalinen tavoittelu ei aina kuitenkaan 

kulkenut lapsen kasvun tukeminen edellä, vaan koulutukselliseen tasa-arvon tavoitteluun 

liittyi myös yhteiskunnan taloudellinen kasvutavoite, saaden tukensa myös elinkeinoelämältä. 

Tässä tutkielmassa niin Lahden oman kuin valtakunnallisenkin esikoulukokeilun 

tarkoitusperiä tulkitsin lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemisen näkökulmasta.  

Tulokset nostivat esiin esikoulukokeiluiden toimintaympäristöt. Lahden omassa 

kokeilussa vuosina 1966–1970 käynnistettiin kahdessa eri ympäristössä esikoulukokeilut 

vertaillen näiden soveltuvuutta esikoulutoimintaan. Esikoulukokeilussa toimittiin Keski-

Lahden lastentarhassa ja Kiveriön kansakoulussa tutkimusperustaisesti. Tavoitteena oli 

saada vastauksia eri ympäristöjen soveltuvuudesta. Tämän tutkielman tulokset eivät tuo esiin 

ympäristöjen keskinäistä paremmuutta. Sinikka Talonen (ST, 1967) tuo puheissaan jo 

varhaisessa vaiheessa esiin oman kokemuksensa, että lopulta ympäristöllä ei ole väliä, jos 

esikoulussa lapset saavat persoonallisuutta kehittävää, hyvin suunniteltua ja ohjattua 

toimintaa lastentarhanopettajan johdolla. Tuloksista on kuitenkin pääteltävissä aikalaisten 

pohdinnat ja kokemukset vuoden 1966 alkaneesta Lahden esikoulukokeilusta, joka sai 

osakseen kritiikkiä lapsuuden loppumisesta ja koulumaisesta toiminnasta. 

Lastentarhapedagogiikan, työ- ja toimintatapojen sekä leikin puoltaminen 

esikoulutoiminnassa vaati aikalaisiltaan rohkeutta, ennakkoluulottomuutta, kriittisyyttä sekä 

omien näkemyksien perusteluita. Mukkulan esikoulu sai valtakunnallisesti huomiota ja 

kiinnostusta medialta sekä eri valtiontason edustajilta, sen edustaen aikansa uudistuksellista 

osaa Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä. Myös kansainvälinen kiinnostus heräsi uudesta 

esikoulukokeilutoiminnasta Suomessa. Mukkulan esikoulu saikin runsaasti vierailijoita ympäri 

maailmaa, joista tutkimuksessa nousee esiin kokemus, sen välillä jopa haitanneen 

esikoulukokeilun arkisia toimintoja.  

Valtakunnallinen kokeilu vuosina 1971–1985 toimi myös päiväkotien ja koulujen 

yhteydessä. Puhakka (2002) avaa päivähoitojärjestelmän ja peruskoulu-uudistuksen 

hallinnollisia kamppailuja päivähoidon sisältymisen kysymyksessä sen sijoittumisesta 

sosiaali- vai kouluhallinon alaiseksi. Eduskunta oli päätynyt päivähoidon toiminnan tukevan 

sosiaalista pääomaa ja sen tuli olla hallinnollisesti sosiaalitoimen alainen, jota vahvisti 

vuonna 1973 asetettu päivähoitolaki (SA 36/1973). Valtakunnallinen esikoulukokeilu toimi 

sosiaalihallinon ja Kouluhallituksen alaisena paikkakuntariippuvaisesti.  Kouluhallitus 

koordinoi pedagogista ohjausta Kouluhallituksen ja sosiaalitoimen molemmissa 
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esikoulukokeiluissa (Puhakka, 2002). Mukkulan esikoulu toimi kokeilussa sosiaalihallinnon 

alaisena.  

  Tulokset nostivat esiin esikoulukokeilujen opetussuunnitelman merkittävyyden. Sen 

tavoitteellinen kehittäminen ja arviointi olivat osa esikoulukokeilujen kehittämistyötä 

kummassakin esikoulukokeilussa vuosina 1966–1983. Esikoulukokeiluiden 

opetussuunnitelmien kehittämistyöhön osallistui laaja joukko eri organisaation tasoilla 

työskenteleviä toimijoita mukaan lukien kokeiluyksiköt. Kehityksen alla oleva 

opetussuunnitelma asiakirjana ohjasi esikoulukokeilua ja pedagogisen oppimisympäristön 

kehittymistä. Opetussuunnitelma kuvataan lähtökohtana esikoulukokeilun toiminnan 

tavoitteille, tekemättä siitä kuitenkaan tarkkaa työskentelyohjelmaa. Esikouluun sisältyvien 

tuokioiden tai toimintajaksojen määrää ei ennalta määrätty, vaan ne syntyivät jokaisen 

esiluokan omista tarpeista ja tilanteista. Työskentelyn luonne perustui kokonaisopetuksen 

mukaiseksi, jossa lasten toiminnallisuutta ja leikkiä tuettiin. Esikouluopettajia kannustettiin 

huomioimaan oma lapsiryhmä ja sen tarpeet. Opetukselliset toimintatuokiot pyrittiin pitämään 

lyhyinä lasten kehitystaso huomioiden. Huomioitavaa on, että esikoulukokeilun toimintaa ei 

nähty koulumaisena työskentelynä pulpetissa istuen.  Esikoulussa ei toimittu koulumaisten 

oppituntien mukaisesti. Sen sijaan esikoulukokeilu perustui lastentarhamaiseen toimintaan, 

jossa säilytettiin leikinomaisuus. Leikin ja huomioimista pidettiin tärkeänä. Fröbeliläisen 

pedagogiikan koettiin tukevan lasten toiminnallisuutta ja leikin avulla kehittymistä. 

Esikoulukokeilussa kiteytyi opetussuunnitelmallinen kehittämistyö lastentarhapedagogiikkaa 

soveltavien menetelmien avulla. Pedagogista oppimisympäristöä tukevaa välineistöä 

hankittiin muualta Euroopasta ja niitä tehtiin myös itse. Oppimista tukevien välineiden 

pedagogista soveltuvuutta arvioitiin ja kehitettiin ensin Lahden omassa kokeilussa ja 

myöhemmin valtakunnallisessa kokeilussa yhdessä Jyväskylän yliopiston Kasvatustieteen 

laitoksen (nykyinen Jyväskylän yliopisto) kanssa.  

Opetussuunnitelmalla on ohjausasiakirjana merkittävä rooli myös tämän päivän 

esiopetuksen toteutumisessa. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 

(Opetushallitus, 2024b) todetaan opetussuunnitelman tukevan valtakunnallisesti 

yhdenvertaisen laadukkaan esiopetuksen toteutumista. Leikki läpäisee esiopetuksen 

toiminnan ja se on iso osa lapsen kehittymisen tukemista ja uusien asioiden oppimista 

(Opetushallitus,2024b). Yhteneväisyyksiä eri vuosikymmenten esiopetuksilla on 

löydettävissä. 

Tavoitteellisen toiminnan läpinäkyvyyden ylläpitäminen on ollut iso osa Lahden oman 

esikoulukokeilun luonnetta ja vaatinut sitä tehneiltä lastentarhanopettajilta sitoutumista uuden 

toiminnan kehittämiseen, arviointiin ja sen esittelyyn. Tulokset tuovat myös esiin 

valtakunnallisen esikoulukokeilun näyttäytymistä läpinäkyvänä, dynaamisena ja ennen 
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kaikkea monipuolisena esikoulukokeilun kehittämisen jaksona, jossa sen pedagogiikkaa ja 

työ- ja toimintatapoja kehitettiin laajassa verkostossa. Esikoulutyötä tekeviä 

lastentarhanopettajia koulutettiin kokeiluiden vuosina aktiivisesti. Esikoulukokeilun 

kehittämistyö kummassakin kokeilussa näyttäytyy dynaamisena, johon kokeilussa mukana 

olleet toimijat olivat sitoutuneet sen parissa työskentelyyn eri koulutusjärjestelmien tasoilla.  

Lapsilähtöisen pedagogiikan tarkastelu historiallisessa kehyksessä ei ollut täysin 

yksiselitteistä. Lahden esikoulukokeilun alkaessa vuonna 1966 toiminta oli virallisuudessaan 

uutta. Lapsilähtöistä pedagogiikkaa tarkastellessa lähtökohdat esikoulukokeilussa asettuivat 

lapsikeskeisen kasvatuksen alle. Käsite ”lapsilähtöinen pedagogiikka” ei kuulunut aikalaisten 

käsitevarastoon. Nykyhetkestä menneen ajan tarkastelu lapsilähtöisyyden kontekstissa on 

haastavaa sen monitulkinnaisuuden vuoksi. Soukainen ja kollegat (2024) avaavat 

teoksessaan lapsilähtöisen pedagogiikan suhdetta lapsilähtöiseen kasvatukseen ja 

kasvatuksen historiaan sisältyvään lapsikeskeiseen kasvatukseen. Tutkittava ajanjakso 

puoltaisi lapsikeskeisyyden käsitettä, sen ollessa tuttu käsite aikalaisten puheissa. Tässä 

tutkielmassa pyrin kuitenkin tarkastelemaan lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja. 

Tarkastelu keskittyy esikoulukokeilun lähtökohtiin, tavoitteisiin ja toimintaan, peilaten sitä 

lapsilähtöisen pedagogiikan perusperiaatteisiin. Vaikka tarkastelussa ovat historialliset 

kehityskulut, se ei kuitenkaan sulkenut pois tarkastelun ja johtopäätöksien tekemisen 

mahdollisuuksia. Vaikka niiden tarkoituksia tai näkemyksiä, on mahdollisuus vain tutkielman 

tekijänä tulkita. Tukena tässä tulkitsemisessa kannustaa Soukaisen ja kollegoiden (2024) 

toteamus siitä, että lapsilähtöinen pedagogiikka ei muodostu yhden tai kahden toimintatavan 

tai ajatuksen saattelemana. Lapsilähtöinen pedagogiikka kehkeytyy useasta eri tekijästä, 

jossa ne punoutuvat tavaksi kasvattaa ja opettaa lasta. 

Tutkielman tulokset puoltavat Mukkulan esikoulun pedagogisen oppimisympäristön 

sisältäneen jo vuodesta 1966 lähtien lapsilähtöisen pedagogiikan elementtejä, vaikkakin 

vuosina 1966–1983 se kuvattiin lapsikeskeisenä kasvatuksen tematiikasta käsin. 

Lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuotoja tarkastelin nykytulkinnan valossa 

hyödyntäen Soukaisten ym., 2024 teosta “Lapsilähtöisyyttä löytämässä”. Mukkulan 

esikoulussa lapsi nähtiin toiminnan subjektina, jossa merkittävää oli lapsen itsensä 

näkeminen yhteiskunnan tai kotiolosuhteiden tarpeiden edellä. Aineisto nosti esiin lapsen 

kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemisen leikin, vuorovaikutuksen sekä kokonaisvaltaisen 

kehityksen tukemisen kautta. Myös Soukainen ja kollegat (2024) toteavat lapsilähtöisen 

pedagogiikan toteutuvan käytäntöjen kautta, jossa lapsi saa olla toiminnan subjekti. 

Kehkeytyvällä opetussuunnitelmalla oli oma esikoulukokeilussa oma roolinsa. Aineisto 

tuo julki, miten opetussuunnitelma ohjasi toimintaa, mutta sen ei toivottu tekevän 

esikoulukokeilua toteutettavaksi ainoastaan tarkkojen oppimissuunnitelmien kautta. 
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Esikoulukokeiluopettajalle annettiin mahdollisuus rakentaa kokeilutoimintaa oman 

lapsiryhmänsä edellyttämällä tavalla, huomioiden sen tuomat virikkeet toiminnassa. Aikuisen 

ja lapsen vuorovaikutukselle kannustettiin jättämään aikaa ja huomioimaan se toiminnassa. 

Lapsilähtöistä pedagogiikkaa kuvaakin kaksisuuntainen vuorovaikutus, jossa lasten 

aloitteisiin vastataan tehden ne näkyviksi (Soukainen ym., 2024). Toimintakulttuurilla oli 

tulosten perusteella merkitystä pedagogisen oppimisympäristön synnyssä ja niiden 

kehittymisessä vuosikymmeneltä toiselle. Soukainen ja kollegat (2024) kuvaavat 

lapsilähtöisen pedagogiikan mahdollistuvan toimintakulttuuriin kuuluvien pedagogisten 

käytäntöjen ja mikrorakenteiden mukaan, jossa sen on mahdollisuus muuttua ja uudistua.  

 Tulokset nostavat esiin toimintakulttuurin muokkautumisen Mukkulan esikoulun 

pedagogisen oppimisympäristön kehittymisessä vuosina 1966–1983. Tulos nousi 

tutkielmasta esiin kooten sen kattokäsitteeksi tutkimuksen tuloksille. Pedagogisen 

oppimisympäristön kehittyminen vuosina 1966–1983 on syntynyt Mukkulan esikoulun 

kehittyvän toimintakulttuurin sisällä. Toimintakulttuuriin vaikutti makrotasolla yhteiskunnan 

koulutusjärjestelmän kehittämistyö, ja sen kautta tulevat tavoitteet ja ohjeet 

esikoulutoiminnalle. Esikoulun kehittämistyö oli pitkäkestoista ja sitä toteutti laaja verkosto. 

Tulokset puoltavat verkoston voimaa, joka tuki esikoulukokeilun kenttätyötä dynaamisesti 

yhdessä sitä tekevien esikoulunhenkilökunnan kanssa, pääsääntöisesti esikoulunopettajien.  

Schein ja Schein (2017) tuovatkin esiin, miten kulttuuri organisaatiossa syntyy ryhmässä 

tapahtuvien toimintojen ja oppimisen kautta. Mukkulan esikoulun kokeilujakso kesti 17 

vuotta, josta valtakunnallinen kokeilu sijoittui 12 viimeisempään kokeiluvuoteen. 

Opetushallitus (2024b) kuvaa esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 

esiopetuksen toimintakulttuurin vaikuttavan esiopetuksen laatuun pedagogisten käytäntöjen 

kautta. Esiopetusyhteisön toimintakulttuuriin vaikuttaa muun muassa toiminnan käytännöt. 

Esiopetuksessa toimintakulttuurilla tarkoitetaan myös kulttuurisesti ja historiallisesti 

kehittynyttä tapaa toimia, jossa korostuu esiopetuksen tavoitteet, sitä ohjaavat säädökset ja 

määritellyt arvot (Opetushallitus, 2024b). Kyseiset tekijät nousevat aineistosta esiin myös 

Mukkulan esikoulukokeiluissa.  Mikrotasolla Mukkulan esikoulun toimintakulttuuri syntyi 

monikerroksisen toiminnan ja siellä vaikuttavien tekijöiden yhdistymisenä. Mielenkiintoista 

on, että Ukkonen-Mikkola ja Fonsén (2018) tuovat esiin Layderin (1993) tutkimuskartan 

artikkelissaan tutkien varhaiskasvatuksen opettajien pedagogista työtä. Layderin (1993) 

tutkimuskartan tasot ovat konteksti (makrotaso: yhteiskunta, ministeriöt, lait) ympäristö 

(organisaatiot ja niiden toiminta), tilannesidonnainen toiminta (organisaatioiden tavat, 

kasvokkain tapahtuva vuorovaikutus) ja minä (sosiaalinen osallistuminen, ammattitaito, 

henkilökohtaiset asenteet). Historialla todetaan olevan vaikutus jokaiseen tasoon. Layderin 

tutkimuskartan tasoista näkyy yhteneväisyyttä Mukkulan esikoulun pedagogisen 
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oppimisympäristön kehittymisen rakenteisiin. Toimintakulttuurin rakentuminen kaikissa 

organisaation tasoissa esikoulukokeilun vuosien ajan, valui osaksi Mukkulan esikoulua. 

Mukkulan esikoulun toimintakulttuuri kehkeytyi omakseen, saaden sen kuitenkin vaikutteita 

kokeilutoiminnan kehittämisestä ja sen kautta saamasta ohjaustyöstä.  

Schein ja Schein (2017) kuvaavat, miten organisaatio kasvaa ja kypsyy onnistuessaan 

täyttämään tehtävänsä ja vastaamaan sille luotuihin tavoitteisiin. Tähän kuvaukseen on 

liitettävissä myös Puhakan (2002, s. 37) ja Virtasen (1998, s. 159) tuoma näkemys Lahden 

Mukkulan esikoulukokeilun tuomista myönteisistä kokemuksista vuosina 1966–1968, jotka 

edesauttoivat vuoden 1968 koulujärjestelmälakiin kirjattua kohtaa. Vuonna 1967 Hallitus 

esitti mahdollisuuden liittää koululaitokseen myös lastentarha. Vuonna 1968 

koulujärjestelmälaki sai täydennetyn kohdan, jossa lastentarhan perään oli lisätty maininta 

“tai sitä vastaavia esiluokkia”. Virtanen (1998) ja Puhakka (2002) tuovat ilmi, että tehty aloite 

esiluokkien liittämisen maininta perustui Erkki Ahon kokemana Lahden hyviin kokemuksiin 

esikoulukokeilusta vuodesta 1966 lähtien ja hänen näkemänä tällä oli painava syy 

koulujärjestelmälakiin kirjattavasta kohdasta. 

Nyt tutkielman pohdintavaiheessa palaan johdannossa esiin tuomaani yhtäläisyyteen 

kaksivuotisen esiopetuksen (2021–2024) ja esikoulukokeiluiden (1966–1983) 

samankaltaisuuksista sen tavoitteiden suhteen esiopetuksen tulevaisuuden kehittämisessä. 

Kaikkia kokeiluja ohjasi koulutuksellisen tasa-arvon vahvistaminen, yhdenvertaisen 

lähtökohtien mahdollisuuksien lähtökohta perusopetuksen aloitukselle. Molemmissa 

kokeiluissa on korostunut myös yhteistyön ja uusien toimintatapojen merkitys eri toimijoiden 

kesken. Kokeilujaksot ovat tuoneet myös uutta tietoa, jota on ollut ja on mahdollisuus 

hyödyntää esiopetusta kehitettäessä. Merkittävintä on huomata, että esiopetukseen liittyvät 

kokeilut ovat tuoneet ilmi hyötyjä, mitä suuren verkoston motivoitunut sitoutuminen saman 

ilmiön ympärille voi luoda. 

6.2 Tutkimuksen eettisyys 

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK, 2023) toteaa, että hyvät lähtökohdat 

uskottavalle tutkimukselle voi lunastaa ainoastaan hyvän tieteellisen käytännön 

edellyttämällä tavalla. Hyvä tieteellinen käytäntö koostuu läpi tutkimuksen 

vastuunkantamisesta, rehellisyydestä, luotettavuudesta ja arvostuksesta tutkimusta kohtaan 

(TENK, 2023). Kiteytettynä Vilkka (2025) toteaa, että tutkimuksen tekijällä on vastuu koko 

tutkimuksen elinkaaren ajan huolehtia sen kokonaisvaltaisesta hallinnasta.  

Tuomi ja Sarajärvi (2018) sekä Kuula (2011) kehottavat tutkimuksen tekijää pohtimaan 

hyvän tutkimuksen eettisiä tekijöitä, erityisesti jo tutkimuksen aiheen valinnassa ja 
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tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa. Tutkimuksen tekijällä on vastuu koko 

tutkimusprosessin ajan toimia eettisyyden ehdoilla. Tuomi ja Sarajärvi (2018) kuvaavat 

aiheen valinnan eettisyyden tulevan näkyviin jo tutkimuksen tavoitetta pohtiessa ja 

kohderyhmän valintaa tehdessä. Merkittävää eettisyyden kannalta on tuoda julki, miksi 

kyseinen tutkimusaihe on valittu (Tuomi ja Sarajärvi, 2018) Omaa valintani tutkielmassa oli 

tapahtumakulkujen tarkastelu “miten” tuoman kehyksen kautta. Tutkielman lähtöasetelmani 

ei pyrkinyt etsimään vastauksia vertailun, tai oikean ja väärän määrityksen lähtökohdista. 

Tutkielmassa olen pyrkinyt huomioimaan myös jo aihevalinnan eettisiä lähtökohtia 

tutkimuksen tavoitteen kautta.  

Tutkielmani olen rakentanut avoimen tieteen mukaisesti, joka pohjautuu tieteellisesti 

suunniteltuun, toteutettuun ja dokumentoituun tutkimusprosessiin (TENK, 2023). 

Rehellisyyden lähtökohtia tutkielmassa voin kuvata avoimella raportoinnilla sekä 

puolueettomuudella ja avoimella viestinnällä. Olen avannut tarkasti, rehellisesti ja 

huolellisesti tutkimusprosessin etenemistä ja siitä saatuja tuloksia. Tarkastellessani 

historiallista aineistoa, koin sen tarkastelun myös vastuulliseksi. Tutkielmaprosessin eri 

vaiheissa ja lukiessani dokumentteja pysähdyin pohtimaan Poulterin (2013) tuomaa 

näkemystä historian tarkastelusta, jossa tulkitsijan on muistettava sen sitoutumisen tiettyyn 

aikaan ja paikkaan. Merkitystä näen erityisesti sillä, että tutkittava ajanjakso on useiden eri 

ihmisten ja tapahtumien todellista elämää ja näin ollen osa heidän sen hetkistä 

todellisuuttansa. Vastuun koin menneisyyden tulkitsijana ja sen arvostajana ensisijaisen 

tärkeäksi, mutta kuitenkin rehelliseksi ja avoimeksi tiedon raportoinnin suhteen. Cohen ja 

kollegat (2018) tuovatkin esiin, että yksi tutkimuksen eettisistä periaatteista on tutkimuksen 

lähtökohtainen tavoite tuottaa merkityksellistä ja arvokasta tietoa, joka edistää 

edustamaansa alaa. 

Tutkielmalle haetut tutkimusluvat haettiin yliopiston ohjeiden mukaisesti. Haastattelusta 

sovittiin suullisesti huhtikuussa 2025 haastateltavien kanssa. Haastateltaville toimitettiin 

tutkimustiedote, joka käytiin yhdessä läpi ennen haastattelun alkua mahdollisten 

lisäkysymysten mahdollistamiseksi, haastattelun vapaaehtoisuus ja mahdollisuus kieltäytyä 

haastatteluun osallistumisesta tutkielman missä tahansa vaiheessa. Tiedotepohjana käytin 

Tampereen yliopiston Eettisen toimikunnan tutkimustiedotepohjaa.  Tiedotteeseen kirjasin 

sen tarkoituksen, prosessin kulun, aineiston keräämisen, tutkimukseen liittyvät riskit ja 

hyödyt, luottamuksellisuuden, tietojen käsittelyn ja niiden säilyttäminen. Haastateltavien 

yksityisyydensuoja myös huomioitiin. Haastateltavien kanssa kävimme yhdessä läpi 

nimettömyyden suojaamisen tutkielmassa, heidän kokien, että voivat esiintyä omilla nimillään 

tai anonyymeinä. Päädyimme esiintymiseen anonyymeinä. Kuula (2011) tuo esiin, että 

tietyissä tutkimuksissa on perusteltua käyttää tutkittavien oikeita nimiä. Erityisesti 
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historialliset ja tiettyyn organisaatioon liittyvät tutkimukset voivat sisältää aineistositaatteissa 

tutkittavien omia nimiä (Kuula, 2011).  Haastateltavat näkivät tutkielman 

tarkoituksenmukaiseksi ja ymmärsivät tunnistettavuuden mahdollisuuden anonyymiudesta 

huolimatta.  Haastattelusta nauhoitettu tallenne tuhotaan tutkielman valmistuttua. 

Lahden kaupungin luovuttamat leikekirjat palautan tutkielman valmistuttua Mukkulan 

päiväkotiin. Tutkielmaa varten luovutettu dokumenttiaineisto jää luovuttajien pyynnöstä 

minulle säilytettäväksi, odottaen sen jatkotaltiointia. Luovuttajat toivovat sen kiireellistä 

digitointia tämän mahdollistaen sen paremman saatavuuden tutkimuskäyttöön. 

6.3 Tutkimuksen luotettavuus 

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK, 2023) kehoittaa tutkimuksen tekijää 

kantamaan vastuuta koko tieteellisen prosessin kokonaisuudesta, jossa korostuu avoimen 

tieteen täyttävät tekijät sen suunnittelusta, toteutuksesta ja dokumentoinnista. Tuomi ja 

Sarajärvi (2018) näkevät, että laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa 

merkittäväksi nousee tutkimuksen tekijän puolueettomuuden kysymykset, todeten sen 

kuitenkin ollen vaikeaa tekijän ollessa sen tulkitsija. Vilkka (2025) toteaa, että tieteellisessä 

toiminnassa luotettavuutta lisää myös avoin rehellisyys koko tutkimusprosessin ajan, jossa 

korostuu puolueeton tutkimuksen tekeminen. Kyseiset määritelmät ohjasivat tämän 

tutkielmaprosessin eri vaiheita rehellisen ja avoimen raportoinnin lähtökohdan sisäistämänä. 

 Tuomi ja Sarjajärvi (2018) toteavat, että puolueettomuutta voi tarkastella myös 

pysähtyen miettimään itseään tutkijana. Onko tutkijalla esimerkiksi jokin henkilökohtainen 

arvo, asenne, ikä tai oma virka-asema rinnastettavissa siihen, miten hän tulkitsee 

tutkimustaan tai prosessoi siihen liittyviä ilmiöitä (Tuomi ja Sarajärvi, 2018). Tutkielman 

tarkasteltavana ajanjaksona, olen itse syntynyt sen loppupuolella. Kohteena oleva Mukkulan 

esikoulu on ollut työpaikkani vuosina 2003–2014. Mukkulassa koetut ja ammatillisiin 

valintoihin merkityksellisesti vaikuttaneet työvuodet, ovat vaikuttaneet myös tämän tutkielman 

tutkimuskysymysten valintoihin. Tutkielman tekijänä tiedostan oman positioni 

puolueettomuuden tarkastelussa. Olen tietoisesti pyrkinyt säilyttämään objektiivisuutta 

aineistoa tarkastellessa, vaikka Puusa ja Juuti (2020) toteavat sen ollen tieteellistä tutkimusta 

tehdessä mahdotonta. Puusa ja Juuti (2020) kannustavat tutkimuksen tekijää pysähtymään 

ja reflektoimaan säännöllisesti omaa subjektiivisuutta tunnistaen sen mahdolliset vaikutukset. 

Vuosina 1966–1981 en ole itse työskennellyt yksikössä. En ole myöskään ollut aineiston 

kanssa tietoisesti tekemisissä ennen kandidaatin tutkielman tekemistä. Tarinoita ja 

muisteluita Mukkulan esikoulun historiasta olen kuullut lukuisia. Niiden saattelemana halusin 

tietää ja ymmärtää enemmän. Usein tutkimuksen tekijällä on oma motivaatio, esiymmärrys ja 
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jonkinlainen henkilökohtainen näkemys tutkittavasta ilmiöstä (Puusa ja Juuti, 2020). Puusa ja 

Juuti (2020) muistuttavatkin, miten tarkasteltaessa tutkimuksen luotettavuutta tulee 

ensisijaisesti muistaa totuudellisuus ja läpinäkyvyys kaikissa tutkimusprosessin eri vaiheissa. 

Tuomi ja Sarajärvi (2018) kuvaavat, miten laadullisessa tutkimuksessa sen 

luotettavuutta tarkastellaan validiteetin ja reliabiliteetin avulla. Validiteetilla tarkoitetaan, että 

tutkimuksessa on tutkittu sitä, mitä on ollut tarkoituskin tutkia. Reliabiliteetti kuvaa 

tutkimuksessa saatujen tulosten toistettavuutta. Kyseiset käsitteet ovat saaneet kuitenkin 

kriittistä tarkastelua laadullisen tutkimuksen kontekstissa niiden vastaten paremmin 

määrälliseen tutkimukseen (Tuomi ja Sarajärvi, 2018). Eskola ja Suoranta (1998) tuovat esiin 

validiteetin käsitettä, jota voidaan jakaa sisäiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Sisäinen 

validiteetti kuvaa tutkimuksen teorian ja käsitteiden tasapainoa, kun taas ulkoinen validiteetti 

aineiston, tulkintojen ja johtopäätösten tasapainoista suhdetta. Tutkielmassa on tutkittu sitä, 

mitä on ollut tarkoituskin tutkia. Tarkastellessa ulkoista validiteettia tutkimustulokset kuitenkin 

laajenivat aiheuttaen haastetta niiden rajaamisessa. Tutkielman aikana ymmärrys lisääntyi 

siitä, että Mukkulan esikoulun pedagogista oppimisympäristöä olisi ollut mahdotonta 

tarkastella ainoastaan pedagogisen toiminnan ja oppimisympäristön kehittymisen kautta. 

Aineistosta löytyi pedagogisen oppimisympäristön kehittymiseen kiinteästi liittyviä ja 

vaikuttavia yhteiskunnallisia tekijöitä, joiden pois jättäminen olisi jättänyt tulokset vajavaisiksi. 

 Tutkimuksessa käytettäviä metodologista toteutusta luotettavuuden näkökulmasta olen 

raportoinut tarkasti. Tapaustutkimuksen tuoma kehys tutkia tapausta jostakin sekä tavoitellen 

kokonaisvaltaista ymmärrystä ilmiöstä eri aineistoja yhdistellen, on perusteltua tämän 

tutkielman metodologisena toteutuksena. Niiden luotettavuutta tarkastellessa on suotavaa 

pysähtyä miettimään mistä ne kertovat. Tutkija asettaa työlleen tutkimusasetelmat ja 

menetelmät, joiden nähdään vaikuttavan tutkimuksen tuloksiin. Tutkijan ennakkoluulot ja 

käytetyt käsitteet voivat vaikuttaa analyysin ennakkoluuloihin (Tuomi ja Sarajärvi, 2018). 

Eskola ja Suoranta (1998) toteavat laadullisessa tutkimuksessa sen tekijän olevan keskeinen 

tutkimusväline, jonka sisäistäminen on koko tutkimuksen lähtökohta. Martin (2018) 

muistuttaa, että historiallisia dokumentteja tutkittaessa on muistettava niiden alkuperäinen 

tavoite, niillä aina ollen kyseiseen hetkeen liittyvä vaikutus. Merkittävää on pysähtyä 

pohtimaan dokumenttien tekijöitä ja aikalaisten ymmärrystä niistä (Martin, 2018). 

Lapsilähtöisen pedagogiikan tarkastelu jää tutkielmalle asetettujen vaatimusten 

puitteissa pintapuoleiseksi. Syventyäkseen syvällisemmin lapsilähtöisen pedagogiikan 

tarkasteluun usealla eri vuosikymmenellä, vaatisi oman erillisen tutkimuksensa. Saaranen ja 

Kauppinen-Puusniekka (2006) muistuttavat tutkijaa tarkastelemaan tutkimuksen tuloksia 

kriittisesti. Tässä tutkielmassa tulokset ei syntynyt lineaarisesti, ymmärrys kehkeytyi ja 

monipuolistui vähitellen matkan edetessä. Toisaalta edellä mainitut lähtökohdat ovat 
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muotoutuneet luonnollisesti, sisäistämällä runsaan autenttisen aineiston osia ja sen 

tarkastelun mahdollisuuksia eri aineistosta nousseiden tahojen dokumentoimana. Myös 

haastatteluaineisto tuki ja täydensi dokumenttiaineistosta esiin nousseita tuloksia. Aineiston 

monipuolisuus luo luotettavuuden tekijöitä tutkielmalle. 

 Tärkeimpänä tässä tutkielmassa olen pitänyt mahdollisuutta ymmärtää sekä tulkita 

menneisyyden kautta myös nykyhetkeä. Menneisyyttä on mahdotonta tarkastella 

yksioikoisesti. Tulkintaa sen vaikutuksista nykyisyyteen voin kuitenkin pohtia.  

Merkityksellisenä punaisenalankana tarkastelun objektiivisuuden sisäistämisellä, toimi muun 

muassa Poulterin (2013) sekä Vehkalahden ja kollegoiden (2022) muistutukset siitä, että 

käännettäessä katsetta historiaan on muistettava sen sitoutuminen aina omaan aikaansa ja 

paikkaansa.  Tutkittaessa menneisyyttä koin merkittäväksi luotettavuuden kannalta avata 

tulososiossa runsaasti alkuperäisilmaisuja referoinnin sijaan. Tuomi ja Sarajärvi (2018) 

kyseenalaistavat alkuperäisilmausten käytön laadullisessa tutkimuksessa pohtien niiden 

tuoman informaation merkittävyyttä. Tässä tutkielmassa näen alkuperäisilmaukset 

parantavan sen luotettavuutta. 

 Tämän tutkielman aineistoa ei ole tuotettu tutkimuskäyttöön. Aineisto on autenttinen ja 

riippumaton tutkimuksen tekemisestä. Haasteeksi tutkielmassa eri vaiheissa oli harhautua 

syvemmälle historian tarkasteluun. Aiheen ollessa laaja, haastoi se minua useaan otteeseen. 

Aineistodokumentit menivät ajallisesti päällekkäin ja vaativat aikaa, sekä toisinaan 

kärsivällisyyttä selvittäessä mistä tapahtumasta tai ajankohdasta puhutaan. Tulkinta ei 

mahdollistunut suoraviivaisena useasta aineiston teemoittelusta huolimatta. Jo aika 

alkuvaiheessa kävi ilmi, että ymmärrys kehkeytyy ainoastaan viettämällä aineiston kanssa 

aikaa. Useat lukukerrat alkoivat tuomaan aineistoon ”tolkkua”, ja saamaan vaiheita 

järjestymään analysoitavaan muotoon. Häikiö ja Niemenmaa (2007) muistuttavatkin 

tapaustutkimuksen olemuksesta sen etenemisen suhteen, jossa tyypillisiä pysähtymisiä 

tutkimustyölle tuo erilaisten valintojen tekeminen. Tutkijalla ja tutkimuksella olevalla 

tapauksella voi olla harhailuja eri tutkimuksen vaiheissa. Tapaustutkimuksessa on tyypillistä, 

että eri ratkaisuja pohtiessa tulee ilmi eri tekijöiden kytkeytyminen yhteen ja niiden 

lineaarinen päällekkäisyys. Tapaustutkimuksen avulla on mahdollista tarkastella 

monimutkaisia ilmiöitä kokonaisuuksina. Sen vahvuus on tutkia prosessien dynamiikkaa 

yhteiskunnallisessa kontekstissa, joka tässäkin tutkielmassa tuli näkyviin (Häikiö ja 

Niemenmaa, 2007). Tutkielmani linkittyy prosessien, eli pedagogiikan oppimisympäristön 

kehittymiseen tapauksessa Mukkulan esikoulu. Häikiö ja Niemenmaa (2007) kannustavatkin 

tutkimuksen tekijää tapaustutkimuksessa avoimuuteen oman reflektoinnin kanssa ja 

kriittisyyteen, joka luo perustellun uutta tietoa luovan tutkimuksen tutkitusta ilmiöstä. 
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Tutkielman valintoja tarkastellessa, olisi historiallinen analyysi analyysimenetelmänä 

puoltanut aineiston analyysiä. Autio-Sarasmo (2008) kuvailee historiaa tutkittaessa 

merkittäväksi tutkimuskysymysten asettelun. Yleisesti historian tutkimuksessa kuvaillaan 

tapahtumia ja niiden kehityksiä vastaten kysymykseen, miten. Myös tämä tutkielma asettuu 

kyseiseen kontekstiin. Autio-Sarasmo (2008) kuitenkin huomauttaa, että tutkittaessa 

historiallista tapahtumaa, tulisi se problematisoida saadakseen vastauksia kysymykseen 

miksi. Tämän tutkielman eri vaiheissa tunnistin kyseiset määritelmät historian tutkimisesta. 

Koin merkittäväksi kuvailla pedagogisen oppimisympäristön kehittymisen kulkuja ja siihen 

liittyviä yhteiskunnallisia vaikutteita niiden ollessa maamme ensimmäisiä esikoulukokeiluja. 

Tämän tutkielman pohjalta olisi luontevaa lähteä tarkastelemaan analyyttisemmin 

ajankuvaan kuuluvia ilmiöitä eri kontekstien valossa. 

 Matkan varrella tutkielman ajallinen venyminen loi epävarmuutta työn valmistumisesta.  

Kiinnostus esiopetuksen historiaa kohtaan ja sinnikkyys auttoivat tutkielman loppuun 

saattamista. Missään vaiheessa ei ollut epäilystäkään sen valmistumisesta, mutta sen 

venyminen pitkäksi prosessiksi loi välillä epätoivoa ja lopulta oivalluksen iloa. Kiitos kuuluukin 

useille kannustajille, jotka loivat uskoa ja kannustusta tutkielman eri vaiheisiin.  

6.4 Jatkotutkimusaiheet 

Syksyllä 2022 aloittaessani Tampereen yliopistossa kasvatustieteen opinnot, on 

mieleeni painunut ”Tervetuloa EDUUN” puheen avauslauseet. Meitä uusia opiskelijoita 

kehotettiin olemaan rohkeita, innostumaan asioista ja kulkemaan polkua, joka johdattaa 

unelmiin. Päällimmäisenä tuosta puheesta on mieleeni painunut kannustava kehotus ” Mene 

sinne, minne muut eivät ole menneet ja ota meidät mukaan! ”. Tällä matkalla, koen menneeni 

juuri sinne, missä nykytiedon valossa on vähemmän käyty. Tutkielman aikana heräsi useita 

ajatuksia siitä, miten esikoulukokeilua tai esiopetusta voisi tutkia. Mielenkiintoista olisi 

syventää ymmärrystä myös muiden kokeilukuntien kokemuksista esikoulun pedagogiikan 

kehittymisen kokemuksiin vuosina 1971–1983 (1985). Erityisesti olisi kiinnostavaa saada 

tietoa kokeiluvuosien tavasta tehdä esikoulutyötä ja sen vaikutuksista toimintakulttuurien ja 

pedagogisen oppimisympäristön syntyyn. Onko esikoulukokeilun kehittävä työtapa 

näyttäytynyt muissakin kokeilukuntien yksiköissä toimintakulttuurin kehittymiseen vaikuttaen 

työtapoihin, pedagogisiin sisältöihin ja yleisesti esiopetuksen kehittämiseen seuraavinakin 

vuosikymmeninä? Miten lapsilähtöinen pedagogiikka ilmeni valtakunnallisina esikoulun 

kokeiluvuosina? Mielenkiintoista olisi myös tutkia tarkemmin, miten esi- ja alkuopetuksen 

yhteistyön käynnistyminen kehittyi vuodesta 1966 lähtien. Esikoulukokeilussa vuosina 1971–

1983 mukana olleiden valtakunnallisten kokeilijoiden ääntä olisi mielenkiintoista saada 
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kuuluviin. Jäikö siitä elämään muille yksiköille toimintakulttuuri, joka mahdollistaa työtapojen 

toteuttamisen, rakentamisen ja niiden arvioinnin esiopetuksessa, vai oliko tämä pelkästään 

Mukkulan esikoulun tapa toimia? Olisi mielenkiintoista tutkia kuinka siirrettävissä Mukkulan 

pedagogisen oppimisympäristön kehittyminen on rinnastettavissa muihin kokeiluyksiköihin. 

Entä esikoulukokeilua käyneiden lasten kokemukset nykytulkintana? Mielenkiitoista olisi 

saada esikoulukokeilua käyneiden lasten ääntä kuuluviin, niin Lahdessa, kuin 

valtakunnallisestikin. Mielenkiintoista olisi myös verrata silloista esiopetusta nykyiseen 

esiopetukseen.  Listaa voisi jatkaa loputtomiin. Mielenkiintoista on, että ensimmäisissä 

kokeiluissa vuosina 1966–1983 ja kaksivuotisen esiopetuksen kokeilussa vuosina 2021–

2024 löytyi yhteneväisiä tavoitteita ja tarkoituksia. Aineistosta nousseiden tulosten 

perusteella voin vahvasti visioida tulevaisuuden esiopetusta. Merkityksellistä on, että eri 

tasojen toimijat eivät olisi vain päättäjiä tai mahdollistajia. Eri organisaatioiden tasojen tulisi 

ennakkoluulottomasti ja motivoituneesti päästä mukaan rakentamaan laajempaa 

toimintakulttuuria esiopetuksen kasvatus- ja opetushenkilöstön kanssa sekä ohjaavien 

organisaatioiden ja niissä työskentelevien edustajien eri tasoilla. Rakentamalla yhteisiä 

toimintatapoja, läpinäkyviä arvoja, kaksisuuntaista vuorovaikutusta ja yhdessä jaettua 

innostusta, voi syntyä vahvoille juurille vahva toimintakulttuuri, joka voi ylpeillä omalla 

organisaatiollaan. Opetusministeri Anders Adlercreuz pohti Varhaiskasvatuksen ammatti- ja 

järjestölehdessä (VOL 1/2025), “tarvitsemme Suomessa kansallisen 

varhaiskasvatuspolitiikan linjaamaan pidemmän aikavälin kehittämistä”. Voisiko se olla 

yhteisen toimintakulttuurin kehittämistä organisaation eri tasoilla? Voisiko historiasta nousta 

merkittäviä tekijöitä, jotka tulisi huomioida nykyisessä esiopetuksen pedagogisissa 

oppimisympäristöissä? 

Arkipuheessa tunnistetaan koulutuksen merkitys hyvinvointiyhteiskuntamme 

rakentamisessa, jossa laadukas esiopetus mahdollistaa hyvät lähtökohdat lapsen 

koulupolulle ja tulevaisuudelle. Tulevaisuuden hyvinvointiyhteiskuntaa rakennetaan nyt. En 

malta olla miettimättä millaisia positiivisia vaikutuksia ja suoria hyötyjä yhteiskunnallemme 

koituisi tulevina vuosikymmeninä silloin, kun esiopetusta kehitettäisiin läpinäkyvästi usealla 

organisaatiotasolla ja esiopetus olisi laadukasta usealla mittarilla mitattuna. 

Lopuksi jätän ilmoille pohdinnan: Onko esiopetuksen viiden vuosikymmenen matkalla 

mukaan tarttunut jotain niin arvokasta, joka tulisi ehdottomasti siirtää myös tulevaisuuden 

esiopetukseen? 

 
Jälkisanat 
 
Lopuksi haluan lämpimästi kiittää kaikkia pro gradu – tutkielmaani osallistuneita 

mahdollistajia ja kannustajia. Kiitos Lahden kaupungille ja siellä toimivalle Mukkulan 



93 
 
 
 

 

päiväkodille leikekirjojen luovuttamisesta tutkimuskäyttööni. Ilman niitä tutkielmassa saadut 

tulokset olisivat jääneet vajavaisiksi. 

  Ilman Tampereen yliopistossa työskentelevää ohjaajaani Susanna Itäkaretta olisin ollut 

työni kanssa eksyksissä useaan otteeseen. Kiitos kuuluukin pitkänmatkalaisen opiskelijan 

kärsivällisestä ohjaamisesta. Dosentti Jarmo Kinokselle haluan kertoa kiitoksen 

lapsilähtöisen pedagogiikan ja Suomen kasvatuksen historiaa koskevista keskusteluista ja 

vinkeistä teorialähteiden metsästämiseen. Kiitos kuuluu myös maisterivaiheen 

harjoittelupaikalle, jonka sain suorittaa keväällä 2025 Ebeneser - säätiön ylläpitämässä 

Lastentarhamuseossa. Kiitos Taina, Fredrika ja Susanna harjoittelun mahdollistamisesta ja 

monipuolisesta ohjauksesta lastentarhatyön historiaan. Lopuksi haluan lausua syvimmät 

kiitokseni dokumenttiaineiston luovuttajille, jotka annoitte ja luotiette haltuuni 

kulttuurihistoriallisesti merkittävän aineiston. Ilman sitä olisi mahdotonta ymmärtää, miten 

suomalainen esiopetus alkoi kehkeytymään ja Mukkulan esikoulun pedagoginen tarina sai 

alkunsa. 



94 
 
 
 

 

LÄHTEET 

Alanen, L. & Karila, K. (2009). Lapsuus, lapsuuden instituutiot ja lasten toiminta. Teoksessa 

Alanen, L. & Karila, K. (toim.) Lapsuus, lapsuuden instituutiot ja lasten toiminta. 

Vastapaino 

Alasuutari, M. (2009). Kasvatusinstituutiot lapsuuden rakentajina. Teoksessa Alanen, L., 

Karila, K., Eerola-Pennanen, P., Alasuutari, M., Lehtinen, A.-R., Kuukka, A., Vuorisalo, 

M., Pennanen, S., Rutanen, N., & Raittila, R. (2009). Lapsuus, lapsuuden instituutiot ja 

lasten toiminta. Vastapaino.  

Alila, K. & Kinos, J. (2014). Katsaus varhaiskasvatuksen historiaan. Teoksessa Alila, K., 

Eskelinen, M., Estola, E., Kahiluoto, T., Kinos, J., Pekuri, H-M., Polvinen, M., 

Laaksonen, R. & Lamberg, K. Varhaiskasvatuksen historia, nykytila ja kehittämisen 

suuntalinjat. Tausta-aineisto varhaiskasvatusta koskevaa lainsäädäntöä valmistelevan 

työryhmän tueksi. Opetus- ja kulttuuriministeriön työryhmämuistioita ja selvityksiä 

2014:12 

https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/75258/tr12.pdf?s%20equence

=1  

Alila, K. & Ukkonen-Mikkola, T. (2018). Käsiteanalyysistä varhaiskasvatuksen pedagogiikan 

määrittelyyn. Kasvatus, 49(1) 75–81 

Annola, J., Lindberg, H., & Markkola, P. (2024). Lived Institutions as History of Experience 

(1st ed. 2024.). Springer Nature Switzerland. https://doi.org/10.1007/978-3-031-38956-

6  

Autio-Sarasmo, S. (2008). Historian tutkimus, tutkimusprosessi. Suomen kasvatuksen ja 

koulutuksen historian seura. https://kasvhistseura.fi/julkaisut/kasvatuksen-historian-

ensyklopedia/tekstej%C3%A4-alan-tutkimusmetodologiasta-ja-

menetelmist%C3%A4/10  

Autio, T., Hakala, L. & Kujala, T. (Toim.) (2017). Opetussuunnitelmatutkimus: 

Keskustelunavauksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere 

University Press. 

Brinkmann, S., & Kvale, S. (2018). Doing Interviews (Second edition, Vol. 2). SAGE 

Publications, Limited. https://doi.org/10.4135/9781529716665  

Broström, S., Einarsdottir, J. & Samuelsson I.P. (2018). The Nordic Perspective on Early 

Childhood Education and Care. Teoksessa Fleer, M., & van Oers, B. (2018). 

https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/75258/tr12.pdf?s%20equence=1
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/75258/tr12.pdf?s%20equence=1
https://doi.org/10.1007/978-3-031-38956-6
https://doi.org/10.1007/978-3-031-38956-6
https://kasvhistseura.fi/julkaisut/kasvatuksen-historian-ensyklopedia/tekstej%C3%A4-alan-tutkimusmetodologiasta-ja-menetelmist%C3%A4/10
https://kasvhistseura.fi/julkaisut/kasvatuksen-historian-ensyklopedia/tekstej%C3%A4-alan-tutkimusmetodologiasta-ja-menetelmist%C3%A4/10
https://kasvhistseura.fi/julkaisut/kasvatuksen-historian-ensyklopedia/tekstej%C3%A4-alan-tutkimusmetodologiasta-ja-menetelmist%C3%A4/10
https://doi.org/10.4135/9781529716665


95 
 
 
 

 

International handbook of early childhood education. Springer. 

https://doi.org/10.1007/978-94-024-0927-7  

Brotherus, A. (2004). Esiopetuksen toimintakulttuuri lapsen näkökulmasta. [Väitöskirja. 

Helsingin yliopisto]. 

Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. (2018). Research Methods in Education (Eight edition.). 

Routledge, Taylor & Francis Group.  

Duhn, I. (2018). Govering Childhood. Fleer, M., & van Oers, B. (2018). International 

handbook of early childhood education. Springer. 

Eskola, J., Suoranta, J. & Ellibs. (1998). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Vastapaino. 

Granö, P. (2025). Miksi oppimisympäristö muuttui oppimaisemaksi? Kasvatus & Aika, 19(2), 

113–125 https://doi.org/10.33350/ka.149377  

Harju-Luukkainen, H. (2023). Finnish early education-building a strong foundation for the 

future. Asia-Pasific Journal of Teacher Education.2023, Vol. 51 (5), 413–422 

https://doi.org/10.1080/1359866X.2023.2238952  

Helavaara Robertson, L., Kinos, J., Barbour, N., Pukk, M., & Rosqvist, L. (2015). Child-

initiated pedagogies in Finland, Estonia and England: exploring young children’s views 

on decisions. Early Child Development and Care, 185(11–12), 1815–1827. 

https://doi.org/10.1080/03004430.2015.1028392  

Hirsjärvi, S. & Huttunen, J. (1992). Johdatus kasvatustieteeseen. WSOY. 

Hirsjärvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. (2007) Tutki ja kirjoita. Tammi. 

Hirsto, L. (2022). Oppimisympäristöt tutkimuksen kohteena koulussa: Miten muuttuva 

maailma ja yhteiskunta on mukana? Kasvatus, 53(2), 200–202 

https://journal.fi/kasvatus/article/view/115927  

Hytönen, J. (1992). Lapsikeskeinen kasvatus. WSOY. 

Hytönen, J. (2008). Lapsikeskeisen kasvatuksen ydinkysymyksiä. WSOY. 

Häikiö, L. & Niemenmaa, V. (2007). Valinnan paikat. Teoksessa Laine, M., Bamberg, J., & 

Jokinen, P. (2007). Tapaustutkimuksen taito. Gaudeamus  

Hämäläinen, J., Parkkinen, J. & Puukari, S. (2022). Onko kasvatusala kadottamassa 

asiantuntijuutensa perustan? Kasvatus, 53 (3), 308–311 

https://journal.fi/kasvatus/article/view/120231  

Hänninen, S-L. & Valli, S. 1986. Suomen lastentarhatyön ja varhaiskasvatuksen historia. 

Kustannusyhtiö Otava. 

Jantunen, M. (2011). Lapsilähtöinen kasvatus. Teoksessa Jantunen, T. & Lautela, R. (toim.) 

Lapsilähtöinen esiopetus. Tammi. 

https://doi.org/10.1007/978-94-024-0927-7
https://doi.org/10.33350/ka.149377
https://doi.org/10.1080/1359866X.2023.2238952
https://doi.org/10.1080/03004430.2015.1028392
https://journal.fi/kasvatus/article/view/115927
https://journal.fi/kasvatus/article/view/120231


96 
 
 
 

 

Jouhki, E., Sitomaniemi-San, J., Kuokkanen, T., Lipkin, S., & Vehkalahti, K. (2022). 

Matkaopas lapsuuden historian tutkimukseen: Monitieteisiä näkökulmia ja menetelmiä 

(Vsk. 6). Finnish Literature Society / SKS. https://doi.org/10.21435/ht.288  

Kalliala, M. (2008). Kato mua! Kohtaako aikuinen lapsen päiväkodissa? Gaudeamus. 

Kalliala, M. (2012). Lapsuus hoidossa? Aikuisten päätökset ja lasten kokemukset 

päivähoidossa. Gaudeamus. 

Kinos, J. (2001). Lapsilähtöinen varhaiskasvatus. Teoksessa Hujala, E. (toim.) 

Puheenvuoroja lapsista ja varhaiskasvatuksesta. Varhaiskasvatus 90 Oy. 

Kinos, J. (2008). Professionalism - a breeding ground for struggle. The example of the 

Finnish day-care centre. European Early Childhood Education Research Journal, 

16(2), 224–241. https://doi.org/10.1080/13502930802141642  

Kinos, J., Robertson, L., Barbour, N. & Pukk, M. (2016). Child-Initiated Pedagogies: Moving 

Toward Democratically Appropriate Practices in Finland, England, Estonia, and the 

United States. Childhood Education, 92(5), 345–357. 

https://doi.org/10.1080/00094056.2016.1226107  

Kinos, J., Rosqvist, L., Kivi-Alho, H. & Korhonen, R. (2021). Suomalaisen 

varhaiskasvatuksen työ- ja toimintatavat opetussuunnitelmissa. Kasvatus & Aika, 15(2), 

22–42 https://doi.org/10.33350/ka.99664  

Kinos, J. & Virtanen, J. (2008). The Fourth Science of Education ; Early childhood education 

as a discipline in the curricula of Finnish universities. Nordisk barnehageforskning, 1(1). 

https://doi.org/10.7577/nbf.237  

Kouluhallitus. (1991). Esiopetuksen kehittäminen: esiopetuksen kehittämistyöryhmän muistio 

28.2. 1991. Kouluhallitus. 

Kuula, A. (2011). Tutkimusetiikka: aineistojen hankinta, käyttö ja säilytys (2. uud. p.). 

Vastapaino. 

Laine, M., Bamberg, J. & Jokinen, P. (2007). Tapaustutkimuksen käytäntö ja teoria. 

Teoksessa Laine, M., Bamberg, J. & Jokinen, P.  Tapaustutkimuksen taito. 

Gaudeamus. 

Lummelahti, L. (1995). Lapsikeskeinen esiopetus. Kirjayhtymä Oy. 

Majoinen, J. (2019). Toimintakulttuuri, resurssit ja pedagogia. Oppilaan tukea edistävät ja 

vaikeuttavat tekijät, fyysisessä, sosiaalispedagogisessa ja teknologisessa 

oppimisympäristössä. [Väitöskirja, Itä-Suomen yliopisto]. http://urn.fi/URN:ISBN:978-

952-61-3132-0  

Markkola, P. (2009). Suomen historian käyttökelpoisuus. Historiallinen Aikakausikirja, 107(4), 

471–474. https://doi.org/10.54331/haik.139638  

https://doi.org/10.21435/ht.288
https://doi.org/10.1080/13502930802141642
https://doi.org/10.1080/00094056.2016.1226107
https://doi.org/10.33350/ka.99664
https://doi.org/10.7577/nbf.237
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-61-3132-0
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-61-3132-0
https://doi.org/10.54331/haik.139638


97 
 
 
 

 

Martin, J. (2018). Historical and documentary research. Teoksessa Cohen, L., Manion, L. & 

Morrison, K. (2018). Research Methods in Education (Eight edition.). Routledge, Taylor 

& Francis Group.  

Miettinen, T. & Toivo, R-M. (2016). Mitä väliä on historialla? Teoksessa Miettinen, T. & Toivo, 

R-M. (toim.). (2016). Mitä väliä on historialla? Tampere University Press. 

https://trepo.tuni.fi/handle/10024/98483  

Niikko, A. (2001). Esiopetuksen pitkä taival. Joensuu University Press Oy. 

Niiranen, P. & Kinos, J. (2001). Suomalaisen lastentarha- ja päiväkotipedagogiikan jäljillä. 

Teoksessa Karila, K. (toim.), Kinos, J. & Virtanen, J. Varhaiskasvatuksen 

teoriasuuntauksia (s. 13–24) PS-kustannus.  

Nurmi, V. (1974). Maamme koulutusjärjestelmä. WSOY. 

Onnismaa, E-L. & Paananen, M. (2019). Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmatradition 

muotoutuminen Suomessa 1970-luvulta 2010-luvulle. Teoksessa Varhaiskasvatuksen 

opetussuunnitelmatradition muotoutuminen Suomessa 1970-luvulta 2010-luvulle. 

Tampere University Press. https://urn.fi/URN:NBN:fi:tuni-201912166920 

Opetushallitus. (2025 a). Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilun opetussuunnitelman perusteet 

2021. Haettu, maaliskuu, 13, 2025, osoitteesta 

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

opetussuunnitelman_perusteet_2021.pdf  

Opetushallitus. (2024b). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Haettu, lokakuu, 

9, 2024, osoitteesta 

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

usteet_2014.pdf  

Opetushallitus. (2024 c). Mitä on esiopetus? Haettu, kesäkuu,15, 2024, osoitteesta 

https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/mita-esiopetus  

Opetus- ja kulttuuriministeriö. (2024). Esiopetus. Haettu, syyskuu, 25, 2025, osoitteesta 

https://okm.fi/esiopetus  

Perusopetuslaki. 21.8.1998/628. Haettu, syyskuu, 24, 2025 osoitteesta 

https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628#L1  

Piekkari, R. & Welch, C. (2020). Oodi yksittäistapaustutkimukselle ja vertailun moninaiset 

mahdollisuudet. Puusa, A. & Juuti, P. (toim.). (2020) Teoksessa Laadullisen 

tutkimuksen näkökulmat ja menetelmät. Gaudeamus Oy.  

Poulter, S. (2013). Kansalaisena maallistuneessa maailmassa-Koulun uskonnonopetuksen 

yhteiskunnallisen tehtävän tarkastelua. [Väitöskirja, Helsingin yliopisto]. 

https://trepo.tuni.fi/handle/10024/98483
https://urn.fi/URN:NBN:fi:tuni-201912166920
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Kaksivuotisen_esiopetuksen_kokeilun_opetussuunnitelman_perusteet_2021.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Kaksivuotisen_esiopetuksen_kokeilun_opetussuunnitelman_perusteet_2021.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/mita-esiopetus
https://okm.fi/esiopetus
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628#L1


98 
 
 
 

 

Puhakka, J. (2002). Esi- ja alkuopetuksen kehittäminen Suomessa vuosina 1968–2000. 

Aikalaisvaikuttajien selontekoja tapahtumista ja niihin vaikuttaneista seikoista. 

[Väitöskirja, Joensuun yliopisto].  

Puolimatka, T. (1996). Kasvatus ja filosofia. Kirjayhtymä oy. 

Puusa, A. & Juuti, P. (2020) Laadullisen tutkimuksen näkökulmat ja menetelmät. 

Gaudeamus oy.  

Ranta, S. (2021). Positiivinen pedagogiikka suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja 

esiopetuksessa: Lectio praecursoria. Kasvatus & Aika, 15(1), 69–74. 

https://doi.org/10.33350/ka.101598  

Ranta, S., Kangas, J., Harju-Luukkainen, H., Ukkonen-Mikkola, T., Neitola, M., Kinos, J., 

Sajaniemi, N. & Kuusisto, A. (2023). Teacher’s Pedagogica Competence in Finnish 

Early Childhood Education -A Narrative Literature Rewiew. Education Sciences, 13(8), 

791-. https://doi.org/10.3390/educsci13080791  

 Rinne, R., Kivirauma, J., & Lehtinen, E. (2015). Johdatus kasvatustieteisiin (8., uudistettu 

painos.). PS-kustannus. 

Rosqvist, L., Kokko, M., Kinos, J., Robertson, L., Pukk, M & Barbour, N. (2019). 

Lapsilähtöinen pedagogiikka varhaiskasvattajien kanssa konstruoituna. 

Varhaiskasvatuksen Tiedelehti. Journal of Early Childhood Education Research. 

Volume 8(1), 192–214 https://journal.fi/jecer/article/view/114111/67310  

Ruusuvuori, J. & Nikander, P. (2017). Haastatteluaineiston litterointi. Teoksessa Hyvärinen, 

M. K., Nikander, P., Ruusuvuori, J. (toim.), & Aho, A. L. (2017). Tutkimushaastattelun 

käsikirja. Vastapaino. 

Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. (2006). KvaliMOTV-Menetelmäopetuksen 

tietovaranto [verkkojulkaisu]. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. 

https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/kvali/index.html  

Saari, A. (2021). Kasvatusteoria antiikista nykypäivään. Gaudeamus 

Salminen, J. & Poikonen, P-L. (2022). Opetussuunnitelma pedagogisena työvälineenä. 

Koivula, M., Siippainen, A., Eerola-Pennanen, P., & Böök, M. L. (toim.) (2022). 

Valloittava varhaiskasvatus: oppimista, osallisuutta ja hyvinvointia (s. 57-76) (3. korjattu 

ja laajennettu painos.). Vastapaino. 

Sarvimäki, M., Alasuutari, M., Harjunen, O., Holvio, A., Izadi, R., Kalland, M., Kuusiholma-

Linnamäki, J., Laakso, M-J., Lerkkanen, M-K., Muhonen, H., Räsänen, P., Salmela-

Aro, K., Saranko, L., Sulkanen, M. & Upadyaya, K. (2023). Kaksivuotisen esiopetuksen 

kokeilu. Väliraportti. Opetus- ja kulttuuriministeriön julkaisuja: 2023:19. Opetus- ja 

kulttuuriministeriö. Haettu marraskuu, 30, 2025, osoitteesta  

https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-971-4  

https://doi.org/10.33350/ka.101598
https://doi.org/10.3390/educsci13080791
https://journal.fi/jecer/article/view/114111/67310
https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/kvali/index.html
https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-971-4


99 
 
 
 

 

Schein, E. H. (2010). Organizational culture and leadership (4th ed.). Jossey-Bass. 

Schein, E. H., & Schein, P. (2017). Organizational culture and leadership (Fifth edition.). 

Wiley. 

Sheridan, S. (2009). Discerning Pedagogical Quality in Preschool. Scandinavian Journal of 

Educational Research, 53(3), 245–261. https://doi.org/10.1080/00313830902917295  

Sihvola, J. (2005). Historiantutkimuksen vaikuttavuus: suuntaviivoja. Historiallinen 

Aikakausikirja, 103(4), 377–389. https://doi.org/10.54331/haik.139234   

Siljander, P. (2015). Systemaattinen johdatus kasvatustieteeseen: peruskäsitteet ja 

pääsuuntaukset. Vastapaino. 

Sillanpää, T. (2021). Tila, lapsi ja toimijuus. Lastentarha- ja päiväkotiarjen murrokset ja 

jatkuvuudet muistitietoaineistossa. [Väitöskirja, Helsinki]. 

https://helda.helsinki.fi/items/24f6d1f5-28a3-484a-ab29-657d0e716ab0  

Soukainen, U., Rosqvist, L., Karlis, K., Kinos, J., Pukk, M. & Helavaara Robertson, L. (toim.). 

(2024). Lapsilähtöisyyttä löytämässä. Viron Reggio Emilia yhdistys. CIP-verkosto. 

Painosalama Oy. 

Syvärinen, K. (2024). Esiopetuksen vaiheita Suomessa: Mukkulan esikoulun kokeilutoiminta 

Lahdessa vuosina 1966–1971. [Kandidaatintyö, Tampereen yliopisto]. 

https://urn.fi/URN:NBN:fi:tuni-2023122211190  

TENK. (2023). Hyvä tieteellinen käytäntö. Tutkimuseettinen neuvottelukunta. Haettu, 

tammikuu, 9, 2025, osoitteesta Hyvä tieteellinen käytäntö (HTK) | Tutkimuseettinen 

neuvottelukunta  

Tuomi, J. & Sarajärvi, A. (2018). Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. 

Kustannusosakeyhtiö Tammi. 

Turunen, T. (2008). Mistä on esiopetussuunnitelmat tehty. Esiopetuksen opetussuunnitelman 

perusteiden 1996 ja 2000 diskurssianalyyttinen tutkimus. [Väitöskirja, Lapin yliopisto].  

Tähtinen, J. & Vainio-Korhonen, K. (2013). Kasvatuksen historia ja vanhemman ajan 

tutkimus. Kasvatus & Aika, 7(1). https://journal.fi/kasvatusjaaika/article/view/68360  

Tähtinen, J. & Skinnari, S. (2007), (toim.). Kasvatus ja koulukysymys Suomessa vuosisatojen 

saatossa. Suomen Kasvatustieteellinen Seura. 

Ukkonen-Mikkola, T. & Fonsen, E. (2018). Researching Finnish early childhood teachers’ 

pedagogical work using Layder’s research map. Australasian Journal of Early 

Childhood, 43(4), 48–56. https://doi.org/10.23965/ajec.43.4.06  

Vaisarova, J., & Reynolds, A. J. (2022). Is more child-initiated always better? Exploring 

relations between child-initiated instruction and preschoolers’ school readiness. 

Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 34(2), 195–226. 

https://doi.org/10.1007/s11092-021-09376-6  

https://doi.org/10.1080/00313830902917295
https://doi.org/10.54331/haik.139234
https://helda.helsinki.fi/items/24f6d1f5-28a3-484a-ab29-657d0e716ab0
https://urn.fi/URN:NBN:fi:tuni-2023122211190
https://tenk.fi/fi/hyva-tieteellinen-kaytanto-htk
https://tenk.fi/fi/hyva-tieteellinen-kaytanto-htk
https://journal.fi/kasvatusjaaika/article/view/68360
https://doi.org/10.23965/ajec.43.4.06
https://doi.org/10.1007/s11092-021-09376-6


100 
 
 
 

 

Virtanen, J. (1998). Esiopetus-koulutuksellisen tasa-arvon sinetti? [Akateeminen väitöskirja, 

Tampereen yliopisto]. 

Virtanen, J. (2000). Esiopetuksen opetussuunnitelman kehittämislinjoja. Teoksessa Omat 

opetussuunnitelmat esiopetukseen (s. 11–59). Kangassalo, M., Karila, K. & Virtanen, J. 

Tammer-Paino Oy.  

Virtanen, J. (2009). Esiopetuksen polut ja koulutusjärjestelmän muutos. Tampere University 

Press. https://urn.fi/URN:ISBN:978-951-44-7866-6  

Vuori, J. (2021a). Johdatus laadulliseen tutkimukseen ja verkkokäsikirjaan. Teoksessa Jaana 

Vuori (toim.) Laadullisen tutkimuksen verkkokäsikirja. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen 

tietoarkisto. Haettu toukokuu, 27,2024 osoitteesta 

https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus/kvali/mita-on-laadullinen-

tutkimus/johdatus-laadulliseen-tutkimukseen-ja-verkkokasikirjaan/  

Vuori, J. (2021b). Tapaustutkimus. Teoksessa Jaana Vuori (toim.) Laadullisen tutkimuksen 

verkkokäsikirja. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. Haettu toukokuu, 

27,2024 osoitteesta 

https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus/kvali/tutkimusasetelma/tapaustutkim

us  

Välimäki, A-L. (1998). Päivittäin. Lasten (päivä)hoitojärjestelyn muotoutuminen varhaiskasvu 

ympäristönä suomalaisessa yhteiskunnassa 1800- ja 1900- luvulla. [Väitöskirja, Oulun 

yliopisto]. 

Värri, V-M (2004). Hyvä kasvatus. Kasvatus hyvään. Tampere University Press. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://urn.fi/URN:ISBN:978-951-44-7866-6
https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus/kvali/mita-on-laadullinen-tutkimus/johdatus-laadulliseen-tutkimukseen-ja-verkkokasikirjaan/
https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus/kvali/mita-on-laadullinen-tutkimus/johdatus-laadulliseen-tutkimukseen-ja-verkkokasikirjaan/
https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus/kvali/tutkimusasetelma/tapaustutkimus
https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus/kvali/tutkimusasetelma/tapaustutkimus


101 
 
 
 

 

LIITTEET 

Liite 1 Aineisto taulukoituna  

Asiakirja, julkaisun 
ajankohta 

Selite Tekijä 
Lyhen-

ne 
Sosiaalilautakunnan 
päätös 1966 (28.5.1966) 
sivuja 1 

Päätös Sosiaalilautakunta 
SOS.LTK 
1966 

Lyhennelmä Sinikka 
Talosen esitelmästä 
Helsingin Kesäyliopistossa 
1966 sivuja 9 

Tapahtumien 
kuvaaminen. Sinikka 
Talosen esitelmä 
kirjallisena 

Sinikka Talonen 
ST, 
1966a 

Lahden 
esikoulutoimikunnan 
pöytäkirja 1966 
(22.8.1966) sivuja 28 

Pöytäkirja Lahden 
kaupungin hallitukselle 
  

Lahden 
esikoulutoimikunta 

LETP, 
1966 

Puheluonnos, esitelmä 
Sinikka Talonen, 1966 
sivuja 12 

Tapahtumien 
kuvaaminen. Käytännön 
kokemuksia 
esikoulukokeilussa 
lukuvuonna 1966–1967. 
Esitelmä Helsingin 
seudun Kesäyliopiston 
seminaarissa  

Sinikka Talonen ST, 1967 

Esikoulukokeilun 
opetussuunnitelma 1966 
sivuja 5 

Opetussuunnitelma 
lukuvuodelle 1966–1967 
Lahden esikoulukokeiluun 

E. Aho, V. Jurama, S. 
Talonen ja P. Villberg.  
Lahden kaupungin 
koulupsykologin 
toimiston julkaisuja 
5/1966 

ESIOPS, 
1966 

Kokemuksia Lahden 
esikoulukokeilusta 1968 
sivuja 12 

Raportti. 
Kalevi Nikki 

K. Nikki. 
Lahden kaupungin 
koulupsykologin 

toimiston julkaisuja 
22/1968 

LKKJ, 
1968 

Kokemuksia Lahden 
esikoulukokeilusta 1969 
sivuja 6 

Raportti. 
Kalevi Nikki 

K. Nikki 
Lahden kaupungin 
koulupsykologin 

toimiston julkaisuja 
28/1969 

LKKJ, 
1969 

Esikoulukomitean Mietintö 
1972 sivuja 86 

Mietintö Valtioneuvostolle 
Julkaisudokumentti. 

Komiteamietintö Helsinki 
1972: A 13 

EKKM, 
1972 

Henkilökohtainen 
puheluonnos. Sivuja 12 

Puheluonnos, esitelmä 
esikouluikäisten 
kasvatuskysymyksistä 

Sinikka Talonen ST, 1972 

Esikoulun 
kokeiluopetussuunni-telma 
1972. Sivuja 67 

Liite Esikoulukomitean 
mietintöön  

Esikoulukomitea 
ESIOPS, 
1972 

Esikoulumateriaali ja sen 
tarve 1972. Sivuja 28 

Esikoulukokeilu 
yksiköiden oppimateriaali 

Tiihonen Eila. 
Kouluhallituksen kokeilu- 

ESMAT, 
1972 



102 
 
 
 

 

kartoitus ja tutkimustoimiston 
toimeksiantotutkimuksia. 

Jyväskylän yliopisto 

Esikoulutyön 
kokeiluopetussuunnitelman 
arviointia. Sivuja 5. 

Valtakunnallisen 
esikoulunkokeilun 
opetussuunnitelman 
arviointi 

Ryhmätyö Lahdessa 
12.5.1973(7 henkilöä)  

LR, 1973 

Esiluokilla käsiteltyjä 
keskusaiheita ja käytettyjä 
oppimateriaaleja 
lukuvuonna 1973–1974. 
Sivuja 91. 

Selosteita ja tiedotteita 

Tiihonen Eila & Hihnala 
Sirkka. Jyväskylän 

yliopiston 
kasvatustieteiden 

tutkimuslaitos.  

KTT, 
1974 

Tiedonantoja 
koulukokeilusta. 
Kuusivuotiaiden opetuksen 
kokeilutoiminnasta. Sivuja 
34 

Yleiskuvaus 
kuusivuotiaiden 
opetuksen ja 
kehittämistoiminnasta ja 
siihen liittyvästä 
tutkimuksesta 

No 3, 1975.  
Kouluhallitus. Kokeilu- ja 
tutkimustoimisto 

KH, 1975 

Kokeiluesiluokkien 
opetussuunnitelmallinen 
runko lukuvuodeksi 1975–
1976. Sivuja 29 

Keskusaiheet 
lukuvuodelle 1975–1976 

- KA, 1975 

Mukkulan esikoulukokeilun 
toimintaraportti. Sivuja 14 

Raportti 
esikoulukokeilusta 

Harmanen, Leena & 
Vehviläinen Inkeri, 1979 

MER, 
1979 

Päiväkodin johtajan 
juhlapuhe Mukkulan 
esikoulusta. Sivuja 1 

Puheluonnos 
Päiväkodin johtaja. 
1980. 

PJP, 
1980 

Tiedonantoja 
koulukokeilusta ja 
tutkimukses5ta. 
Kymmenen vuotta 
esikoulutoimintaa. Sivuja 
44 

Kuvausta 
esikoulukokeilujen 
vaiheista Suomessa 

No 2, 1982. 
Kouluhallitus. Kokeilu- ja 
tutkimustoimisto  

KH, 1982 

Esiopetuskokeilu 1971–
1985. Sivuja 16 

Yhteenveto kokeilukuntien 
laatimista 
esiopetuskokeilun 
loppuraporteista 

1985 Kouluhallitus. 
Kokeilu- ja 
tutkimustoimisto 

KH, 1985 

Mukkulan esikoulun 
historiikki 2000 
sivuja 1–23 

Historiikki. Mukkulan 
esikoulu 30 v. 
Esiopetuksen  
pitkä oppimäärä. 2000. 

Hakulinen, L. & 
Saimovaara, S. 2000. 
Mukkulan esikoulu. 
Painamaton lähde 

MEKH, 
2000 

Leikekirja 1 

Tapahtumien 
kuvaaminen. Mukkulan 
esikoulun kokoama 
leikekirja 
esikoulukokeilusta 
vuosina1966–1972 

Mukkulan esikoulu LK, 1 

Leikekirja 2  

Esikoulukokeilun 
dokumentointi ja 
tapahtumien kuvaaminen 
Mukkulan esikoulussa 
vuosina 1971–1980. 
Leikekirja. 

Mukkulan esikoulu LK, 2 

Teemahaastattelu-aineisto 
Kesto 54 minuuttia, 
litteroitu aineisto 16 sivua     

Haastateltava 1 
Mukkulan esikoulu; 
lastentarhanopettaja ja 

  H1, 2025 



103 
 
 
 

 

päiväkodin johtaja vuodet 
1974–2014 

Haastateltava 2 

Mukkulan esikoulu: 
lastentarhanopettaja ja 
päiväkodin varajohtaja 
vuodet 1980–2021 

  H2, 2025 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



104 
 
 
 

 

Liite 2 Esimerkki dokumenttiaineiston luokittelusta 

 

 

 

 

  

 



105 
 
 
 

 

Liite 3 Esikoulukokeilun opetussuunnitelma 1966 

 



106 
 
 
 

 

 



107 
 
 
 

 

 



108 
 
 
 

 

 



109 
 
 
 

 

 

                         



110 
 
 
 

 

Liite 4 Esikoulukomitean vierailu Mukkulan esikoulussa aikavälillä 
1970–1971 

 

 

 

 

 

 

 

 



111 
 
 
 

 

Liite 5 päiväkirjalehti 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



112 
 
 
 

 

Liite 6 Ote esikoulukokeilun raportoinnista (KTT, 1974, s. 1–3) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



113 
 
 
 

 

Liite 7 Teemahaastattelun teemat 

 

Teemahaastattelu 6.5.2025 
  
Pedagoginen oppimisympäristö, lapsilähtöinen pedagogiikka 
  
 Haastateltavien taustat Mukkulan esikoulussa, työhistoria, yleistä muistelua 
  
Toimintakulttuuri 1970–1980-luvuilla 

 Perehdyttäminen haastateltavien tullessa taloon 

 arvot 

 pedagogiset käytännöt ja toimintatavat 

  
Opetussuunnitelma 1970–1980-luvuilla 

 esikoulukokeilussa opetussuunnitelman toteutus, vaikutuksen mahdollisuudet 

 yhteistyö koulun kanssa 

 opetussuunnitelman merkitys ja sen toteuttaminen 

  
Lapsikeskeisyys ja lapsilähtöisyys 1970–1980-luvuilla 

 miten lapsen oppimisen ja kasvun tukeminen nähtiin 

 

 

 

 

  



114 
 
 
 

 

Luettelo kuvista 

  

1. Esikoululuokka Kiveriön kansakoulussa 1966. Leikekirja 1: Mukkulan päiväkoti. 

2. Esikoululaisten leikkihetki Kiveriön kansakoulussa 1966. Leikekirja 1: Mukkulan 

päiväkoti. 

3. Kodin Kuvalehti 4/1967. Vierailu Kiveriön kansakoulun esiluokkaan. Leikekirja: 

Mukkulan päiväkoti. 

4. Lapsi maalaamassa esikoulussa vuonna 1967. Leikekirja 2: Mukkulan 

päiväkoti. 

5. Mukkulan esikoululainen oppimispelin äärellä vuonna 1973 (Etelä-Suomen 

Sanomat, 1973). Leikekirja 2: Mukkulan päiväkoti. 

6. Mukkulan esikoululaiset matematiikan oppimispelien äärellä 1974 (Etelä-

Suomen Sanomat 1974). Leikekirja 2: Mukkulan päiväkoti. 

7. Ehdotelma keskusaiheesta A esikoulukokeilussa vuonna 1966. Kuva: aineisto. 

8. Liikenneopetusta leikkien. (Kodin Kuvalehti 47/1967) Leikekirja 1: Mukkulan 

päiväkoti. 

9. Vuoden 1967 oppimispelejä esikoulussa. (Kodin Kuvalehti 47/1967) Leikekirja 

1: Mukkulan päiväkoti. 

10. Esikoulukokeilun toiminnan kuvaamista Kiveriön kansakoulussa. Yrittävä Häme 

9/1966. Kuva leikekirja 1: Mukkulan päiväkoti. 

11. Vuonna 1967 esikoululaisten kirjainharjoituksia Kiveriön kansakoulussa. 

Leikekirja 1: Mukkulan päiväkoti 

12. Vuoden 1969 vanhempainkokous. Leikekirja 1: Mukkulan päiväkoti. 

 

 


	1 Johdanto
	2 Esiopetus
	2.1 Esiopetus osana koulutusjärjestelmän historiaa
	2.2 Kansainväliset vaikutteet esiopetuksessa
	2.3 Esiopetuksen institutionaalisia kehyksiä
	2.4 Esiopetus pedagogisena oppimisympäristönä
	2.5 Toimintakulttuurin rakentuminen esiopetuksessa

	3 Lapsilähtöinen pedagogiikka
	3.1 Lapsilähtöisen pedagogiikan historiaa
	3.2 Lapsilähtöisen pedagogiikan tunnusomaisia piirteitä
	3.3 Lapsilähtöisen pedagogiikan ja esiopetuksen suhde

	4  Tutkimuksen toteutus
	4.1 Tutkimustehtävä
	4.2 Metodologinen toteutus
	4.2.1 Tapaustutkimus
	4.2.2 Historian tutkimus
	4.2.3 Teemahaastattelu

	4.3 Aineisto
	4.4 Aineiston analyysi
	4.4.1 Dokumenttiaineiston analyysi
	4.4.2 Teemahaastattelun analyysi


	5 Tulokset
	5.1 Mukkulan esikoulun pedagogisen oppimisympäristön kehitys vuosina 1966–1983
	5.1.1 Vuodet 1966–1971 esikoulukokeilun alkaminen
	5.1.2 Vuodet 1971–1983 Mukkulan esikoulu valtakunnallisessa esikoulukokeilussa
	5.1.3 Esikoulukokeilun jälkeen

	5.2 Lapsilähtöisen pedagogiikan ilmenemismuodot
	5.2.1 Lapsilähtöisen pedagogiikan toteutuksen lähtökohdat
	5.2.2 Opetuksen sisäinen organisointi
	5.2.3 Käytännön toteutus
	5.2.4 Historiallis-kulttuurinen tulkinta


	6 Pohdinta
	6.1 Yhteenveto ja johtopäätökset
	6.2 Tutkimuksen eettisyys
	6.3 Tutkimuksen luotettavuus
	6.4 Jatkotutkimusaiheet

	Lähteet
	Liitteet
	Liite 1 Aineisto taulukoituna
	Liite 2 Esimerkki dokumenttiaineiston luokittelusta
	Liite 3 Esikoulukokeilun opetussuunnitelma 1966
	Liite 4 Esikoulukomitean vierailu Mukkulan esikoulussa aikavälillä 1970–1971
	Liite 5 päiväkirjalehti
	Liite 6 Ote esikoulukokeilun raportoinnista (KTT, 1974, s. 1–3)
	Liite 7 Teemahaastattelun teemat


