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Tutkimuksessa tarkasteltiin pirkanmaalaisessa kunnassa syksylla 2009 alkanutta joustavaa
esi- ja alkuopetushanketta lapsen nakokulmasta. Tutkimus on laadullinen lapsitutkimus, joka
sisaltdd kouluetnografisia piirteitd. Tutkimuksessa selvitettiin, millaisena lapset kokevat olonsa
koulussa, jossa toimitaan joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamallien mukaan.
Tutkimustehtavaksi muotoutui joustavan esi- ja alkuopetuksen merkityksen selvittdminen lapsen
kasvun ja kehityksen tukijana. Tarkastelun kohteena oli toiminnan siséltd, lasten arviot ja
kokemukset toiminnasta seka opettajien ndkemykset joustavasta esi- ja alkuopetuksesta lapsen
kannalta.

Tutkimusaineisto  koostui  kirjallisista dokumenteista, havainnoinneista, valokuvista
(oppimisymparistot ja lasten tuotokset) seké lasten ja opettajien haastatteluista. Jokaisesta koulusta
haastateltiin  kolmea esiopetusikdista lasta, kolmea ensimmadisen luokan oppilasta seka
lastentarhanopettajaa, luokanopettajaa ja erityisopettajaa. Joustavaan esi- ja alkuopetus hankkeeseen
osallistui viisi koulua, joista tutkimusyksikoiksi valittiin kolme koulua. Hankkeessa oli tavoitteena
etsia erilaisia toimintamalleja esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheeseen, joten jokainen koulu loi oman
toimintamallinsa ja ne poikkesivat hyvinkin paljon toisistaan. Yhteisena piirteend tutkimuskouluissa
oli toiminnallisuus, inklusiivisuus ja yhteisollisyyteen kasvattaminen.

Aineiston analyysi toteutettiin aineistolahtdisella sisallonanalyysilla aineistoa luokittelemalla,
jonka pohjalta tehtiin tulkintoja. Analyysi tuotti kolme padkategoriaa: turvallisuus, sosiaalinen tila
ja toimijuus. Nama Kkasitteet todentavat sitd maailmaa, jossa lapsi joustavassa esi- ja
alkuopetuksessa on ja toimii. Ne ovat myds pohjana tutkimuksemme tulosten kuvaamisessa.

Tutkimustuloksissa ilmeni, ettd joustava esi- ja alkuopetus lisad mahdollisuuksia tukea lapsen
kasvua ja kehitysta yksilollisesti. Mikali henkilokuntaa resurssoidaan riittavésti, mahdollistaa
joustava toiminta lasten tarpeita vastaavat erilaiset oppimisryhmat, tasoryhmat, yksilolliset
oppimissuunnitelmat, yksilollisen tuen, yhteisollisyyden vahvistamisen sek& leikin kautta
oppimisen. Erityisopettajan osaamista pystyttiin kohdentamaan sitd eniten tarvitseville oppilaille
kahdessa koulussa. Joustava toiminta mahdollisti koululykkayspaatoksen saaneen oppilaan
siirtymisen kesken syyslukukauden esiopetuksesta ensimmaiselle luokalle sekd ensimmadisell&
luokalla olevan oppilaan palauttamisen syyslukukaudella osittain esiopetukseen. Joustava toiminnan
myo6ta esi- ja alkuopetuksen yhteistyd oli tiivistd, tavoitteellista ja jousti oppilaiden tarpeiden
mukaan. Koulun kulttuuri, tilat ja opettajat tulivat tutuiksi esioppilaille ja siirtyminen kouluun
muodostui nain turvalliseksi jatkumoksi.

Joustavan esi- ja alkuopetuksen toiminnoissa oli pyritty ottamaan huomioon lasten erilaisuus
sekéd eritavalla oppivat lapset. Tutkimustulosten mukaan lapset kokevat joustavan esi- ja
alkuopetuksen toiminnat mielekk&ind. Muutamat oppilaat kokivat ikdvand pajasta toiseen
siirtymisen 20 minuutin aikataululla. ~ Mieluisimpia lapsille olivat ATK- ja kuvituspaja,
toiminnallinen matematiikka, retket, tieteet ja leikki. Erityisesti esioppilaat toivoivat lisda
leikkiaikaa.

Avainsanat: esiopetus, alkuopetus, joustava esi- ja alkuopetus, inkluusio, etnografinen tutkimus
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1 JOHDANTO

Esi- ja alkuopetuksen vélinen nivelvaihe on erityisen merkittdva lapsen onnistuneen koulun
aloituksen kannalta. Tutkimus on osoittanut, etta lasten taidot ovat tuolloin hyvin eri vaiheissa, joka
asettaa haasteita seké esiopetukselle ettd koululle. Joustavissa esi- ja alkuopetushankkeissa pyritaan
kehittdmaan toimintatapoja, joilla voidaan mahdollistaa lapsen yksil6llinen eteneminen
oppimispolullaan. Joustavassa esi- ja alkuopetuksessa on tarkoituksena murtaa perinteisen koulun
jaykkaa iké&kausiajattelua siten, ettd lapset voisivat siirtyéd joustavasti esiopetuksesta kouluun omien
valmiuksiensa mukaan. Talléin myos valtyttéisiin koululykkayksiltd tai psykologin suorittamilta
yksilotestauksilta, vanhempien suunnitellessa lapselleen varhennettua koulun aloitusta.
Koululykkays on tutkimuksissa osoittautunut riittdmattomaksi tukitoimeksi ja siten kiistanalaiseksi
traditioksi (Linnila 2011, 38). Nakokulma lapsen kouluvalmiudesta on véhitellen vaihtunut koulun
valmiuteen ottaa vastaan erilaisia lapsia seka tukea heidan oppimisvalmiuksiaan. (Linnila 2006, 98.)
Aiemman suppean kouluvalmiustavoitteen sijaan esiopetuksen tavoitteena ndhdaan lapsen yleisten
oppimisvalmiuksien kehittdminen. Oppiminen ymmarretédan elinikdisend prosessina, jossa yksilon
kyky oppia kehittyy aina syntymésté vanhuuteen asti (Hakkarainen 2002, 66—67.) Kaytannot esi- ja
alkuopetuksen yhteistydomuodoissa seka koulutulokkaiden kouluun tutustumisissa vaihtelevat
suuresti. Esi- ja alkuopetukselta edellytetyn pedagogisen yhteistyon toteuttamista on osaltaan
vaikeuttanut niiden kuuluminen eri hallinnon alaisuuteen. Muutoksen t&dhé&n tuonee kesélla 2011
hallitusohjelmaan kirjattu varhaiskasvatuksen lainsd&ddénnén, hallinnon ja ohjauksen siirtyminen
opetus- ja kulttuuriministeriodn. Luomalla yhteiset toimintamallit tuetaan parhaiten lasten kasvua ja
kehitysta tassé heidén elaménsa tarkedssa vaiheessa.

Viime vuosina on ympari Suomea ollut kdynnissa erilaisia esi- ja alkuopetusta yhdistavia
kehittdmishankkeita, joissa on pyritty kohti joustavuutta. Mitd tuo joustavuus sitten on ja miten se
nayttaytyy lapsen maailmassa? Joustava esi- ja alkuopetus on ajankohtainen aihe ja kuuluu v@hén
tutkittuun varhaiskasvatuksen ja koulun nivelvaiheeseen. Jotta toimintaa voidaan kehittad ja antaa
sille sen ansaitsema huomio, on tdman lapsen koulupolkua suuntaavan nivelvaiheen tutkiminen
tarkedd. Pro gradu- tutkimuksemme mielenkiinto kohdistui syksylla 2009 pirkanmaalaisessa
kunnassa kaynnistyneeseen joustavaan esi- ja alkuopetusta hankkeeseen, jonka tavoitteena on

kehittdd koulupolun alkuun erilaisia toimintamalleja. Hankkeessa pyritdédn muokkaamaan esi- ja



alkuopetuksen kéytantoja siten, ettd lasten yksilollisyys voidaan huomioida entistd paremmin.
Esiopetuksen ja alkuopetuksen valille halutaan luoda joustava nivelvaihe, jotta lapsi voisi siirtya
esiopetuksesta  alkuopetukseen silloin, kun se on hanen kehitykselleen otollisinta.
Tutkimuksessamme selvitdmme joustavan esi- ja alkuopetuksen merkitysta lapsen kasvun ja
kehityksen tukijana. Tutkimuskouluiksemme valitsimme kolme koulua, joissa jokaisessa on
toisistaan poikkeavat toimintatavat toteuttaa joustavaa esi- ja alkuopetusta. Naitd kouluja sitoo
teoreettisesti sosiokonstruktivismi, lahinnd vygotskylainen nékékulma. Yhdessd kouluista on
sitouduttu Montessori-pedagogiikkaan.

Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen toimintaa kuvaamaan kaytetadn Suomessa kasitettd
lapsiléhtoisyys (Niiranen & Kinos 2001, 75). Kasitteen lapsilahtoisyys alkujuuret johtavat
Rousseaun ajatteluun 1700-luvulla, joka tuon ajan maailmassa toi esiin lapsuuden erityisluonteen
suhteessa aikuisuuteen (Hytonen 1997, 9; 2007, 21). Nykyaan lapsilahtdisyydessd korostetaan
Karlssonin (2010) mukaan lapsen tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden sekd aktiivisuuden
huomioon ottamista. Lapsen aktiivisuutta voidaan tarkastella jatkumona aikuisen ohjaamasta
toiminnasta lapsen itse keksiméan toimintaan. Lapsilahtdisyytta voi tasmentéa erittelemalld, kuka ja
mill& perusteella méarittelee, millaisia ovat lapsen tarpeet ja kiinnostuksen kohteet. Ent& millaisiin
ratkaisuihin madrittelyt johtavat arkitoiminnassa?  (Karlsson 2010, 122-123.) Ei ole itsestaén
selvad, etta lapsilahtdinen ajattelu ja halu toimia lapsen parhaaksi tuovat aina tulokseksi lapsen
kannalta parhaat ratkaisut. Se, mitd aikuinen ajattelee lapsen kokemuksesta ja lapsen parhaasta
saattaa nojata kasityksiin, jotka ovat muokkautuneet kulttuurissa itsestaanselvyyksiksi. Lapsen
maailmaa koskevissa asioissa on kuitenkin ollut yleisend tapana se, ettd aikuiset asiantuntijat
toimivat tiedonantajina lapsilta kysymisen sijaan. (Kinos & Virtanen 2001, 151). Lasten
osallistaminen on ollut vahalld huomiolla pitkdan ja voidaankin todeta, ettd moderneissa
yhteiskunnissa lapsia koskevaa informaatiota on paljon, mutta lapsista l&dhtevéa tietoa véhan
(Karlsson 2010, 137; Kinos & Virtanen 2001, 151). Nykyisin lapset ndhddan paljon
kyvykkadmping kuin aiemmin ja etenkin 2000-luvulla on alettu arvostaa sitd, ettd lapsilla on myos
tutkimuksellisesti kiinnostavaa tietoa sek& nékokulmia ja ideoita. (Karlsson 2010, 134.) Lapsen
kuuleminen siséltdd sek& kuunnelluksi tulemisen ettd mahdollisuuden vaikuttaa. Voidaan myds
puhua osallisuudesta, joka on sek& toiminnassa mukana olemista ettd toimintaan ja sen
muotoutumiseen vaikuttamista. (Turtiainen 2001, 9.) Aidon lapsilahtdisyyden tavoittamiseksi on
erityisen tarkedd, ettd lapsen maailmaa koskevassa tutkimuksessa ei tietoa hankita ainoastaan
aikuisilta toimijoilta vaan otetaan lapset mukaan tiedon tuottamiseen. Meille tutkimustamme
suuntaava lapsen &anen esiin nostaminen oli alusta l&htien ilmeistd ja pyrkimyksemme on ollut

lapsen aidon kokemuksen tavoittaminen. Pyrimme tutkimuksellamme tuomaan esiin sit4, millaisena



lapset kokevat olonsa joustavassa esi- ja alkuopetustoiminnassa. Joustavaa koulunaloitusta on
Suomessa tutkittu jonkin verran, mutta oma tutkimuksemme lienee ensimmadisten joukossa, jossa on
lahestytty joustavaa esi- ja alkuopetusta lapsen nakdkulmasta.

Tydmme lasten parissa sekd omien lasten kautta saamamme vankka kokemus on vaikuttanut
sithen, ettd lasten kyvykkyys omata né&kemyksid, kokemuksia ja ideoita on meille
itsestadnselvyydenomainen tosiasia. My0s viimeaikainen lapsindkokulmaisen tutkimuksen nousu
on vahvistanut haluamme lahestyd lapsen maailmaan liittyvad tutkimuksen aihepiirid lapsen
omakohtaisen kokemuksen kautta. Saadaksemme mahdollisimman luotettavaa tietoa vastaamaan
tutkimuskysymykseemme  paddyimme  k&yttdmaan haastattelujen  liséksi myds muita
aineistonhankintatapoja. Metodien valintaa ohjasi kdytannostd noussut tarve eik& niink&én tietyn
menetelman seuraaminen. Usean metodin kéyttdminen seké osallistuvaa havainnointia muistuttava
kenttdjaksomme koulussa antaa aiheen nimittdd tutkimustamme kouluetnografiaksi. Etnografisen
tutkimuksen viitoittamalla tielld l&hdimme tavoittamaan lapsen kokemusta joustavan esi- ja
alkuopetuksen kéaytdnnoissd ndhdaksemme, miten ne onnistuvat tukemaan lapsen kasvua ja
kehitystd tassda hanen eldménsa kannalta erityisen merkittdvassa vaiheessa. Tutkimuksemme
tarpeellisuutta puoltaa juuri tdméa koulun alkuvaiheesta saatujen kokemusten merkittavyys lapsen
myOhemmaélle koulupolulle, nykyisten oppimiskasitysten vahvistama tarve koulun toimintojen

kehittdmiseen seka d&nen antaminen lapsille itselleen heidan eldamaénsa koskevissa asioissa.



2 KOHTI JOUSTAVAA ESI- JA
ALKUOPETUSTA

2.1 Kahden toimintakulttuurin kohtaamispaikka

Suomessa oppivelvollisuus alkaa sind vuonna, jolloin lapsi tayttaa 7 -vuotta. Koulun alkaessa
lapset saattavat olla keskenadn hyvinkin eri vaiheessa kehityksessdén ja oppimisvalmiudessaan.
Vuosittain koulutulokkaiden joukossa on ollut lapsia, joiden koulussa tarvittavat valmiudet eivat
ole olleet riittdvat. Heille on anottu koululykkaysté tai he ovat voineet joutua keskeyttdmaan jo
aloittamansa koulunkaynnin ja siirtymaan takaisin paivakotiin. (Lummelahti 2001, 72.) Vuosittain
on myos lapsia, joille anotaan varhennettua koulun aloitusta. Koulun aloittaminen on tarked vaihe
lapsen eldméssa ja sen tulisi tapahtua silloin, kun lapsi on motivoitunein. Esiopetus ja ensimmaiset
vuodet koulussa luovat perustan lapsen asennoitumiselle my6hempaa koulunkayntid kohtaan
(Ojala 1993, 93; Aunola 2001). Tuolloin lapsi rakentaa kokemuksensa kautta kasityksen itsestaan
oppijana ja ryhman jasenena.

Koulun alkuvuosien merkitys lapsen hyvalle kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle on nostanut
runsaasti keskustelua siit4, miten koulua tulisi muuttaa, jotta se vastaisi paremmin koulutulokkaiden
tarpeita. Esi- ja alkuopetuksen yhdistamistd ja koulun aloitusik&d koskeva keskustelu juontaa
juurensa kauas. Jo 1920-luvulla Aukusti Salo ehdotti lastentarhojen ja alakansakoulujen
yhdistamistda (H&nninen & Valli 1986, 131-132). Kuitenkin lastentarhanopettajien ja
luokanopettajien koulutusta ja ty6td ovat ohjanneet omat erilaiset toiminta- ja kasvatuskulttuurit
vuosikymmenid. Varhaiskasvatus on ollut sosiaalitoimen alaisuudessa, alkuopetus taas osana
perusopetusta on kuulunut koulutoimen alaisuuteen. Varhaiskasvatuksen lapsikasitys on perustunut
kokonaisvaltaiselle nakemykselle lapsesta kun taas koulussa on painottunut nakemys lapsesta
kulttuurin ja tiedon omaksujana. 1970-luvun alusta lahtien peruskoulu-uudistuksen yhteydessa esi-
ja alkuopetusta on pyritty nivomaan toisiinsa. Pyrkimysten taustalla on vaikuttanut nédkemys, etta
lapsen kasvu- ja kehitystapahtumaa héiritsemassd ei tulisi olla kynnyksid, jollaiseksi
varhaiskasvatuksesta oppivelvollisuuskouluun siirtyminen on nahty. 1990-luvulla esiopetus on

noussut haasteeksi varhaiskasvatukselle ja alkuopetukselle. On pohdittu sit4, miten esi- ja



alkuopetuksen jatkumo tulisi toteuttaa. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 16-23.)
Varhaiskasvatuksen on néhty luovan perustan koulukasvatukselle (Brotherus, Heliméki & Hytonen
1994, 33), joten yhtendisen kasvatuksen turvaamista on pidetty tarkeana.

Vuoden 1996 paivéhoitolaki velvoitti kunnat tarjoamaan kaikille 6-vuotiaille esiopetusta.
Kunnat ovat voineet itse p&&ttdd tarjoavatko esiopetusta péivakodin vai koulun puitteissa.
Perinteisesti esiopetusta on tarjottu sosiaalitoimen alaisuudessa pdivékodeissa osana muuta
suomalaista pdivahoitoa ja sille on ominaista ns. educare-malli. Pdivahoito seké& kasvattaa lasta
(education) ettda tarjoaa lapselle péivéahoitopaikan eli tarjoaa perheille sosiaalipalvelua (care
giving). (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 27; Hujala 2002, 8-9.) Perusopetuslain (1998)
myo0td esiopetukseen osallistuvien lasten ma&rd on kasvanut. (Brotherus 2004, 2.) Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2000) velvoittamana kuntien tulee tarjota maksutonta esiopetusta
kaikille 6-vuotiaille vahintaan 700 tuntia vuodessa. Esiopetuksen tavoitteena on luoda edellytykset
lapsen monipuoliselle kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2000) korostetaan esiopetuksen olevan osa elinikéistd oppimista, jossa yhdistyy
varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen pedagogiikka.

Kankaanranta (1994) kerasi tietoja 25 eri puolella Suomea olevasta esi- ja alkuopetuksen
kehittdmishankkeesta. Kartoituksesta selvisi, ettd néissd hankkeissa haluttiin erityisesti kehittaa
joustavuutta 5-8-vuotiaiden opetuksessa, paivakotien ja koulujen valisté yhteistyotd ja oppimisen ja
opetuksen jatkuvuutta siirryttdessd paivakodista kouluun. Esi- ja alkuopetuksen yhteista
opetussuunnitelmaa pidettiin  valttdmattémang, jotta toimintaa voidaan niveltda, valtytaan
paallekkaisyyksiltd ja jotta lapsen oppiminen etenisi kasvua ja kehitysta tukevana jatkumona.
Kankaanrannan Kkartoituksen yhteydessa selvitettiin - my0s yhteistydsséd koettuja ongelmia.
Tuloksena todettiin, ettd hallintokuntien erilaisuus ja yhteisen suunnitteluajan vahaisyys on usein
koettu ongelmaksi. Esi- ja alkuopetuksen kokeilut ovat tuoneet uutta ainesta oppilaantuntemukseen
leikin ja leikinomaisen oppimisen kautta. (Kankaanranta 1994, 32-57.) Joissakin kunnissa laaditut
yhteiset esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmat 5-8-vuotiaille ovat l&hentdneet esi- ja
alkuopetusta toisiinsa (Leppald 2007, 18). My0s yhteiset esi- ja alkuopetuksen perus- ja aineopinnot
lastentarhanopettajille, sosionomeille ja luokanopettajille ovat tukeneet esi- ja alkuopetuksen
kehittdamispyrkimyksid. Yhteiskunnan muutokset ja nakemys elinikéisestd oppimisesta ovat
herattédneet keskustelua varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen siirrosta saman hallinnon alaisuuteen.
Myos inkluusioajatus on heréttdnyt keskustelua erityisopetuksesta ja erilaisten oppilaiden
oikeudesta l&dhikouluun. Nyt ollaan tilanteessa, joissa eri puolella Suomea kouluissa on kadynnissa
joustavan esi- ja alkuopetuksen muotoja hakevia hankkeita. Tasta esimerkkind on tutkimuksemme

joustavan esi- ja alkuopetuksen hanke.



Joustavassa esi- ja alkuopetuksessa on tarkoituksena murtaa koulun perinteistd jaykkéa
ikdkausiajattelua siten, ettd lapset voisivat siirtyd esiopetuksesta kouluun joustavasti omien
valmiuksiensa mukaisesti. Puhe lapsen kouluvalmiudesta on vaihdettu puheeksi koulun
valmiudesta ottaa vastaan erilaisia lapsia ja tukea heidan oppimisvalmiuksiaan. Tama on keskeinen
ajatus joustavassa esi- ja alkuopetuksessa. (Linnil&d 2006, 98). Joustavassa esi- ja alkuopetuksessa
koulun rakenteet on jarjestetty vastaanottamaan erilaisia oppijoita ja eri kehitysvaiheessa olevia
koulutulokkaita. Pyrkimyksend on mahdollistaa siirtyminen esiopetuksesta koululaiseksi silloin,
kun se on lapsen kannalta parasta. Joustavuus sallii myos takapakkeja, oppilas voi palata
“taaksepdin” ja jatkaa taas “eteenpdin”, omien tarpeidensa ja kehityksensa mukaan. Joustava
oppimisympéristd sallii kehitykselliset erot, ja siind véltytddn koululykkéyksiltd, luokalle
jattamisiltda  kun myo6s luokan yli hyppaamiseltd. (Brotherus, 2010.) Poikkeuksellista
koulunaloitusta tutkinut Linnila (2006; 2011, 22-26) tahdentaa, ettd koululykkays ei riita tueksi
vaan voi jopa heikentdd lapsen saaman tuen mahdollisuutta. Koululykkéyksen sijaan oikea-
aikainen yksilollisesti raataloity tuki tukee lapsen kehittymistd ja oppimista koulun alussa.
Olennaista on, ettd ei jdada odottamaan kypsymistd, vaan lapsen kehitys mahdollistuu oikea-
aikaisen tuen avulla.

Joustavuuden mahdollistamiseksi on suunniteltu esi- ja alkuopetusta, jonka lapsi saisi
suorittaa omassa tahdissaan 2-4 vuodessa ennen kolmannelle luokalle siirtymistd. Keskusteluissa
on my0s tuotu esiin ajatus 5-8 -—vuotiaiden pienten lasten koulusta, joka yhdistéisi
varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen tarjoten seka hoidon ettd opetuksen. (Lamminméki &
Merildinen 1997, 7.)

Brotherus (2008; 2010) on jasentanyt esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta kolmen ndkékulman
kautta. Na&itd ovat lapsen, henkilokunnan sekd instituution nakokulmat, joiden huomioiminen
mahdollistaa esi- ja alkuopetuksen niveltymisen lapsen kasvun ja kehityksen kannalta suotuisaksi.
Brotheruksen mukaan esi- ja alkuopetuksen tulee joustaa siten, ettd lapsi voisi suorittaa sen oman
kehityksensd mukaan 2-4 vuodessa. Taten kunnioitetaan hanen kehityksensa yksilollisyytta seka
kykyé oppia omaan tahtiin. Joustava esi- ja alkuopetus pyrkii varhaisella tuella turvaamaan lapsen
positiivisen mindkuvan ja myodnteisten oppimiskokemusten syntyminen, jolloin lapselle
mahdollistuu onnistunut koulun aloitus. Henkilokunnan ndkdkulmasta joustava esi- ja alkuopetus
edellyttdd Brotheruksen mukaan moniammatillista yhteistyota sekd joustavuutta yli luokkarajojen.
Instituutioiden ndkokulmalla Brotherus tarkoitta sitd, ettd paivéhoidolla ja koululla instituutioina on
ollut erilaiset toimintakulttuurit ja oppimisympdristét, joihin kouluun siirtyvan lapsen on

sopeuduttava.



LAPSEN NAKOKULMA:
kesto 2-4 vuotta
idn ja kehitystason huomioiminen
oppimiskokemusten jatkumo
— onnistunut koulun aloitus
HENKILOKUNNAN NAKOKULMA
moniammatillinen yhteistyo
INSTITUUTION NAKOKULMA:
toimintakulttuurien lahentdminen
oppimisympaéristéjen lahentdminen
toimintatapojen lahentdminen
ESI- JA ALKUOPETUKSEN NIVELTAMINEN
( Brotherus 2008, 2010)

Yhteistydn ja vuorovaikutuksen rakentuminen esi- ja alkuopetuksessa on merkittava asia
lapsen joustavan kehityksen kannalta siirtymévaiheessa. Forss-Pennasen (2006) mukaan
opetussuunnitelman edellyttdman kasvatuksellisen jatkumon turvaa kasvattajien yhteisollisyytta
korostava yhteistoiminta ja vuorovaikutus, joka mahdollistuu ammatillisen kasvun kautta, kun
kasvattajat oppivat uudenlaisen toimintakulttuuriin. Uusi esiopetuslaki ei velvoita yhteistyohon.
Esiopetus voi siten séilyd edelleenkin itsendisend ja irrallisena vaiheena lapsen elamassd, jos
kasvattajilta puuttuu tietoa tai ndkemysta yhteistyon ja vuorovaikutuksen merkityksestd. Tamén
ymmarryksen syntymiseksi tarvitaan uudenlaista asiantuntijuutta, joka kehittyy paivékodin ja
koulun vélisessa yhteistydssd ja vuorovaikutuksessa. (Forss-Pennanen 2006, 16-18.) Haringin
(2003) mukaan on oleellista ymmartda opettajaryhmien pedagogisen ajattelun yhtélaisyyksia ja
eroja luotaessa pedagogista jatkumoa esi- ja alkuopetuksen vélille. Vasta erojen tunnistamisen
jalkeen voidaan paasta kehittdmaén toisiaan tukevaa jatkumoa. Pedagogisen jatkumon vaatimus on
noussut esille esi- ja alkuopetuksen valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteiden myota
(Esiopetussuunnitelman perusteet 1996 ja 2000 sekd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2002 ja 2010, vuosiluokat 1-2) ja erityisesti esiopetuksen antamista velvoittavan lain astuttua
voimaan 1.8.2001 (Haring 2003, 73-79). Pedagoginen jatkumo on ollut kaytannossé usein vaikea
toteuttaa tai sitd ei juuri ole ollut. Sek& Hakkarainen (2010) ett4 Brotherus (2011) né&kevét juuri
jatkumon olevan erityisen merkittdvé esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa. Hakkaraisen mukaan
tdma varhaiskasvatuksen laiminlyéminen elinikdisen oppimisen perustan ja kehityksen jatkumon
rakentajana on “seurauksiltaan vakavin” suomalaisen koulutusjirjestelmédn ongelma (Hakkarainen
2010, 248).

Brotherus (2008) korostaa esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien, oppimisympéristéjen
sekd toimintatapojen l&hentdmistd, mik& edellyttdd muutosta perinteisesséd ajattelussa esi- ja

alkuopetuksen muodoista. Instituution kannalta joustava esi- ja alkuopetus merkitsee kahden eri

10



lahtokohdista toimineen kulttuurin ldhentamistd eli erilaisten perinteiden yhteensovittamista.
Siirryttdessa esiopetuksesta alkuopetukseen muuttuu lapsen nékokulmasta katsottuna fyysinen ja
sosiaalinen ympéristd. Fyysinen oppimisympdristd tarkoittaa koulun rakennuksia, tiloja,
opetusvalineitd ja oppimateriaaleja. Siihen katsotaan kuuluvaksi myds muu rakennettu ymparisto,
esimerkiksi koulun vélituntileikit mahdollistava piha sekd ympéaroiva luonto. P&ivakoti on
kodinomainen yksikkd kun taas koulu yleensa on suuri. Paivakodissa lapsiryhmésta on vastuussa
useampi aikuinen, suhde lapsiin tulee henkilokohtaisemmaksi ja toimintaa on helpompi eriyttaa
kuin koulussa, jossa opettaja vastaa luokastaan useimmiten yksin. Arjen toiminnot rytmittavat
paivdd pdivakodissa koulussa puolestaan oppitunnit, joiden sisalté ohjaa sosiaalista
vuorovaikutusta. My6s kieli, kommunikaatio ja toimintatavat muuttuvat siirryttdessa kouluun.
(Curtis 1998, Brotheruksen, Hytdésen & Krokforsin 2002 mukaan, 225-226.) Keskeista
oppimisympaéristoissé on opettajan ja lapsen valinen seka lasten keskindainen vuorovaikutus, erilaiset
toimintatavat ja oppimistehtavét. Esi- ja alkuopetuksessa opettajan tehtdvana on luoda oppimisen
kannalta toimiva ympéristd, joka tarjoaa lapsille ongelmia sekd samalla keinoja niiden
ratkaisemiseen (Rauste - von Wright & von Wright 1998, 133). Opetussuunnitelmatkin edellyttavat,
ettd opiskelutilat ja opiskeluvalineet tulee suunnitella siten, ettd ne mahdollistava monipuolisten
opiskelumenetelmien ja ty6tapojen kdyton ja tukevat omalta osaltaan oppimaan oppimista
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002 vuosiluokat 1-2).

Seuraavaksi tarkastelemme ldhemmin esi- ja alkuopetusta seka niiden opetussuunnitelmien

yhtélaisyyksia ja eroja.

2.2 Esi- ja alkuopetus

Yhteiskunnan péaétoksenteon ja toteutuksen tasolla esiopetusta voidaan tarkastella eri nakokulmista
ja siksi se voidaan méaritelld monella tavalla. Esiopetus on sidoksissa yhteiskunnan eri
instituutioihin, mik& vaikuttaa siithen millaiseksi esiopetus muodostuu. Paivékodin yhteydessa
annettu esiopetus on korostanut lapsen kokonaisvaltaista kasvua kun taas koulun yhteydessa annettu
esiopetus on korostanut kouluvalmiuksien vahvistamista. Kasitemaarittelyissd lasten ikd ja
esiopetuksen siséltd ovat keskeisid erottavia tekijoitd. Laajimmillaan esiopetuksen on ymmaérretty
koskevan kaikkea alle oppivelvollisuusikaisiin lapsiin kohdistuvaa kodin ulkopuolista kasvatusta.
Esiopetus nahd&éan talléin osana péivahoitoa ja se on paivahoidon arkeen kokonaisvaltaisesti
liittyvaé hoito-, kasvatus- ja opetustoimintaa, jolloin myds alle kolmivuotiaiden lasten kasvatus ja
opetus on siind mukana. Keskilaajan ndkdkulman mukaan esiopetuksella tarkoitetaan 3-6-

vuotiaiden kasvatus- ja opetustoimintaa. Suppeassa maarittelyssa esiopetuksella tarkoitetaan ennen
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oppivelvollisuutta 6-vuotiaille suunnattua tavoitteellista kasvatus- ja opetustoimintaa. (Brotherus,
Hytonen & Krokfors 2002, 28-29; Brotherus 2004, 4-5; Ojala 1993, 10-12.) Kaytannon
kasvatustyossd aina 1960-luvulta 2000-luvulle esiopetus késite on liitetty paivakotitoimintaan, jolla
vahvistetaan 6-vuotiaiden kouluvalmiuksia. Esiopetus on néhty osana varhaiskasvatusta ja osana
lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja kehitysta. Késite on liitetty myods kouluun, jolloin silld on
ymmérretty oppivelvollisuutta edeltdvaé vuotta lapsen elamassa. Liséksi esiopetuksen on katsottu
liittyvan Kiintedsti sekd varhaiskasvatukseen ettd alkuopetukseen. Sitd on luonnehdittu myos
sillanrakentajaksi varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen valilla. (Brotherus et al. 2002, 28-29;
Brotherus 2004, 5; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996.) Hujalan (2002, 14-15)
mukaan varhaiskasvatustieteen pohjalta rakentuva esiopetus perustuu lapsuuden erityisluonteen
tunnistamiseen, ymmarrykseen kasvun kontekstuaalisuudesta seka tieteelliseen tietoon lapsen
oppimisesta, kasvusta ja kehityksestd. Esiopetus mainitaan virallisesti késitteena lakitasolla ensi
kertaa vasta perusopetuslaissa (1998/628), jonka mukaan esiopetuksella tarkoitetaan vuotta ennen
lapsen oppivelvollisuusikaa jarjestettyd varhaiskasvatustoimintaa, joka toteuttaa esiopetukselle
séadettyja tavoitteita. Tassa esiopetuksen hallinnollisessa maarittelyssa esiopetuksella tarkoitetaan
6-vuotiaiden opetusta joko péivakodissa tai peruskoulussa. (Hujala 2002, 7.) Tutkimuksessamme
esiopetus-kasitteelld tarkoitetaan suunnitelmallista vuotta ennen perusopetusta annettavaa
kasvatusta ja opetusta, jonka keskeisend tehtdvané on edistad lapsen suotuisia kasvu-, kehitys- ja
oppimisedellytyksia.

Alkuopetuksella tarkoitetaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2002) mukaan
vuosiluokkien 1-2 opetusta osana perusopetuksen kokonaisuutta. Alkuopetus on tarked vaihe lapsen
elaméssd hanen siirtyessadn varhaiskasvatuksesta oppivelvollisuuden piiriin.  Alkuopetuksen
tehtdvadna voidaan nahda lapsen valmistaminen koululaiseksi (Brotherus, Hytonen & Korkfors
2002, 166.) Alkuopetuksen tulee niveltyd niin esiopetukseen kuin muuhun perusopetukseen ja
mahdollistaa lapsen kehitykselle johdonmukaisen jatkumon.

Seké esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000) ettd perusopetuksen vuosiluokkien 1-
2 perusteet (2002) velvoittavat rakentamaan esi- ja perusopetuksesta lapselle ehyen ja
johdonmukaisen kokemuksen. Kuitenkin kasvatusjérjestelman pirstoutuminen eri hallintokuntien
alaisuuteen on vaikeuttanut pedagogisen jatkumon toteuttamista (Linnild 2006, 15).
Esiopetussuunnitelman perusteet velvoittavat opettajia tarjoamaan lapsen oppimisen mahdollistavaa
opetusta. Esioppijoilla on oikeus esiopetukseen, mutta ei velvollisuutta opiskeluun ja oppimiseen,
mika taas on lahtokohta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. (Haring 2003, 1.)
Esiopetuksen ja alkuopetuksen opetussuunnitelmissa korostetaan oppimaan oppimisen taitojen

kehittdmistd lapsen aktiivisuuden tukemisen ohella (Hakkarainen 2002, 153). Opetussuunnitelmat
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ovat siséllOllisesti toisiaan tukevia ja velvoittavat néin eri opettajaryhmia yhteistydohon. Esi- ja
alkuopetuksen l&htokohdille on yhteistd yhteiskunta-, lapsi- ja oppimiskasitys. Demokraattisiin
arvoihin kasvattaminen on yhteinen paamaard, yhteistd on myos ndkemys lapsesta aktiivisena ja
tiedonhaluisena uuden oppijana. Sekd esi- ettd alkuopetuksen oppimiskasitysta leimaa
ikdkausididaktinen ajattelu. Kasvatuksessa ja opetuksessa tulisi l&hted lapsen omasta
kokemusmaailmasta ja elinymparistosta. (Brotherus et al. 2002, 226.) Té&std huolimatta
opetussuunnitelmien  tavoitteiden luonne erottaa esi- ja alkuopetusta. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet korostavat lapsen kasvun ja kehityksen nékokulmaa kun taas
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet nostaa oppimiskokemuksen esille. Lapsen
sosiaalisemotionaalinen kehitys painottuu vahvasti esiopetuksessa kun taas alkuopetuksessa
painottuu lapsen kognitiivinen kehitys. Esiopetuksessa lapsen kehitystd leimaa kasvu
riippuvuudesta kohti suurempaa itsenaisyyttd sen sijaan alkuopetuksessa keskeista on koululaisen
roolin 16ytdminen. Esiopetussuunnitelman vahvuutena pidetddn lapsikeskeisyyttd kun taas
peruskoulun opetussuunnitelmat rakentuvat yhteiskunta- ja oppiainekeskeisyyden varaan.
Oppiainekeskeisyyden siirtymista esiopetukseenkin on jo nahtavissa ja voidaan olettaa, ettéd esi- ja
alkuopetuksen uudistumisen haaste tulee jatkossa korostumaan téstd nakokulmasta tarkasteltuna.
(Forss-Pennasen 2006, 75.)

Esiopetukselle ovat ominaista prosessitavoitteet, jotka kuvaavat, millaisen prosessin kautta
turvataan lapsen kokonaisvaltainen kasvu ja kehitys. Alkuopetuksessa ovat kaytdssa
produktitavoitteet, jotka kuvaavat, mitd lapsen odotetaan oppivan eri luokka-asteilla. (Forss-
Pennanen 2006, 227-229.) Eriyttdminen ja rikas vuorovaikutus on yhteisté esi- ja alkuopetuksen
didaktiikalle. Didaktisia periaatteita toteutetaan esiopetuksessa kokonaisopetuksen avulla,
alkuopetuksessa opetussuunnitelmaa eheyttamaélld. (Brotherus et al. 2002, 228-229.) Eheyttdmisen
perustana on elinikdisen oppimisen ideologia. Behavioristisen oppimiskasityksen mukainen
sisaltosuunnittelun malli ei ole pystynyt vastaamaan elinikdisen oppimisen asettamiin
vaatimuksiin.  Siséllét, sisdltdalueittain laaditut tavoitteet ja lopputulokset painottuvat
sisallénsuunnittelun mallissa, jolloin lapset l&hinnéd toteuttavat opettajan laatimaa suunnitelmaa
eivatkd itse osallistu aktiivisesti prosessin suunnitteluun ja arviointiin. Sama ongelma on
kokonaisopetuksessa, jossa eri oppiaineisiin sijoittuvaa, mutta samaan aiheeseen tai teemaan
liittyvéaa ainesta kootaan kokonaisuudeksi. N&din kokonaisuuden muotoutuminen lahtee oppiaineen
sisall6ista ja tavoitteista eika lasten tarpeista. Talloin lapsi oppii yksittéisia tietoja ja taitoja, mutta
ei hahmota késiteltdvien asioiden merkitystd omassa eldmdssédéan pdivakodin tai koulun
ulkopuolella. (Lerkkanen & Koivisto 2001, 27.)
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Hakkaraisen (2002, 66) mukaan aiemman suppean kouluvalmiustavoitteen sijaan
esiopetuksen tavoitteena voidaan pitad elinikdistd oppimista ja lapsen yleisten valmiuksien
kehittymistd. Oppiminen on elinikéinen prosessi, jossa yksilén kyvyt oppia kehittyvét koko ajan
aina syntymasta vanhuuteen asti (Lerkkanen & Koivisto 2001, 27). Yhteiskunnan kehittyminen
edellyttdd konkreettisten taitojen ja opittavien siséltdjen luonteen muuttumista. Tiedon mé&arén
kasvu sek& saatavuus ovat johtaneet siihen, ettd kokonaisuuksien hallitseminen, yhteyksien
hahmottaminen ja tiedon hankintamenetelmien hallitseminen ovat tarkedmpid kuin tietyt tiedon
sisallot. Alyllisen ja tiedollisen kasvatuksen rinnalla tarkeita kasvatuksen alueita ovat esteettinen,
emotionaalinen sekd moraalinen alue. Yhdesséd toimimisen merkitystd pidetddn tarkedna
yksil6llisen kehityksen rinnalla. (Hakkarainen 2002, 133-147.) Varhaiskasvatustiede korostaa
esiopetuksen vuorovaikutusprosessia. Lapsi kasvaa aktiivisena toimijana vertaisryhmassa ja loytaa
oppimaan oppimisen strategian omaehtoisen kokemuksellisen toiminnan, vertaisryhmékontaktien
seka aikuisen tavoitteellisen ohjauksen avulla. (Hujala 2002, 15-16.) Elinikdisen oppimisen tavoite
esi- ja alkuopetuksessa pitaé sisallaan tiedollisen ja taidollisen oppimisen lisaksi lapsen kasvun ja
kehityksen eri alueiden tukemisen. Onnistuneet oppimiskokemukset luovat lapselle positiivisen ja
innostuneen asenteen oppimiseen, joka on eras elinikaisen oppimisen tarkeimmisté lahtékohdista.
(Autio 2006, 5, 16.)

2.2.1 Leikin merkitys esi- ja alkuopetusikaisen oppimisessa

Lapsen oppimisessa on viime vuosina korostettu leikin merkitystd. Leikki onkin esiopetuksen
tarkein menetelma, silla se on lapselle luonnollisin toimintamuoto. Hakkaraisen (2002, 71) mukaan
esiopetuksen toiminnan tulisi olla eri tavoilla yhdisteltyd leikkid ja oppimista. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2000, 8-9) esiopetuksen tydtapoina korostetaan aikuisen ohjaavaa
roolia ja leikinomaista tyoskentelyd. Mutta epaselvéksi jaa, miten leikinomaisen tydskentelyn pitaisi
toteutua aikuisjohtoisissa oppituokioissa samoin kuin se, miten lapsen huomioon ottaminen,
aloitteellisuus tai osallistuminen lopulta tarkoittaa. Leikin ja aikuisjohtoisen toiminnan suhde
nayttéisi olevan yksi tarkeimmista oppimisteoreettisista kysymyksistd esiopetuksessa. (Rusanen
2008, 249.)

Hujalan (2002) mukaan lapsilahtdinen esiopetus perustuu leikkiin ja sellaisiin leikinomaisiin
toimintoihin, joissa lapsi ndkee omat toimintamahdollisuutensa ja jotka h&n kokee omikseen.
Lapsilahtoisyydelld tarkoitetaan oppimis- ja opettamisprosessia, joka pohjaa lapsen omaan

kulttuuriin, kokemukseen ja toimintaan. Esiopetusikaiselle lapselle leikki on luontainen tapa oppia
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ja kehittyd, se vastaa lapsen fyysisid ja psyykkisia tarpeita ja erityispiirteitd. Leikissa lapsi
hahmottaa maailmaa, oppii ymmartdmaan erilaisia tilanteita, kokee aidosti erilaisia tunteita seké
oppii kasittelemaan niitd. Leikki on lapsen kokonaispersoonallisuuden muodostumiselle tarke&a.
Aikuisista ja ympéroivasta kulttuurista riippuu, saako leikki mahdollisuuden kehittyd. (Wood &
Attfield 1996; 6-8, 71-72.) Vygotskyn mukaan leikki luo lapselle lahikehityksen vyéhykkeen kuten
opetuskin. Téaten leikin ja kehityksen suhde on Vygotskyn mukaan verrattavissa opetuksen ja
kehityksen suhteeseen. Leikilla on tarked merkitys kielen ja ajattelun kehittymisessa. Leikki johtaa
abstraktin ajattelun kehittymiseen esineiden merkityksilla operoimisen myota. (Hannikédinen &
Rasku-Puttonen 2001, 168-170.) Sosiaaliset taidot kehittyvat yhteistoiminnassa ja leikki on mita
parhain muoto kehittda niitd. Sosiaalisia taitoja (toisen kuuntelu ja huomioonottaminen, itseilmaisu,
empatian osoittaminen jne.) pitdisi harjoitella yhta systemaattisesti kuin muita perustaitoja koulussa.
Lapset tarvitsevat monenlaisia taitoja yhdessa tyoskentelyssa ja oppimisessa. Taidot eivét suinkaan
kehity itsestddn vaan tarvitaan systemaattista harjoittelua. Taman tulisi ndkyé opetussuunnitelmassa
lapi opetussuunnitelman, ei vain irrallisena osana. (McNamara 1995, 162.) Bergenin (2002, 8)
mukaan korkeatasoinen leikisti tekeminen, jossa lapset imitoivat jotakin tosielaméssa nakemaansa
toimintoa, edistdd monipuolisesti kognitiivisen kompetenssin ja siten kouluvalmiustaitojen
(lukeminen, kirjoittaminen, laskeminen, ongelmanratkaisun ja abstraktin ajattelun) kehittymisté.
Leikkiesséan lapset puhuvat itsekseen ja tdméa yksityinen puhe mahdollistaa oman toiminnan
saatelyn. Lapsilla on tarve saada kokea osaamisen ja onnistumisen tunne. Tama liittyy myos
leikkiin; wvarsinkin yhteisleikkeihin. Leikki ryhmassa voi tuottaa positiivista tai negatiivista
palautetta kavereilta ja siten leikkitaidot muovaavat sosiaalista statusta ryhmassa. Leikkitaidoiltaan
hyvat kaverit ovat suosittuja ryhmassa. (Wood & Attfield 1996, 94.)

Leppélé (2007, 191) nékee, ettd yhdistetyn esi- ja alkuopetuksen laadukkuutta kehittaa esi- ja
alkuopettajien kouluttaminen hallitsemaan leikinomaisia ja toiminnallisia opetusmenetelmié.
Esimerkiksi lukemaan voi oppia monella tavalla. Esiopetusikéisille lapsille on Suomessa kehitetty
leikkeja lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksien vahvistamiseksi (Korkeamaki 1996;
2000; Makinen 2002), lukuleikkeja (Karvonen 2005) seké& pedagogisia draamaleikkeja (Heinonen
2000; Korhonen 2005). Piaget’'n mukaan esi- ja alkuopetusikaiset lapset ovat sédéntoleikkitasolla,
joka ilmenee lasten toiminnassa kiinnostuksena erilaisiin yhteisiin (kaksi tai useampi leikkij&)
leikkeihin ja peleihin. Térkeda on yhteisten saantdjen noudattaminen ja sitd kautta saada myonteista
palautetta ryhmaltd. Yhteiset positiiviset leikkikokemukset myds lisddvat  ryhmaén
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Rakenteluleikissa lapsi ilment&dd omaa todellisuuttaan ja tekee erilaisia
kokeiluja ts. testaa kasityksidan. Yhteisrakentelu sisaltaa viela lisdksi yhdessa tehtdvaa suunnittelua,

toimintaa ja erilaisia sopimuksia. (Wood & Attfield 1996, 20.) Erilaisilla materiaaleilla rakentelu on
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lapsia kiinnostavaa ja motivoivaa ja monella tavalla kehittdvaa toimintaa. Lapset eivat kouluik&én
tullessaan “kasva ulos” leikkimisestd, vaan leikin muodot ja leikkityylit vain vaihtuvat. Tdmén
vuoksi lasten leikin kehittyminen tulisi ottaa erityisesti huomioon esi- ja alkuopetuksen
kehittdmisessd. (Wood & Attfield 1996, 95, 129.) Linnildn (2006) mukaan koulunsa aloittavan
lapsen maailmaan kuuluu toiminnallisuus, ennen kaikkea leikki. Lapsista valitunnit ovat Kivoja,
koska liikunta ja leikki ovat lapsista mieluisinta tekemistd. Liikunnalla saattaisi olla merkitysta
myo6s kouluviihtyvyyttd pohdittaessa. (Linnila 2006, 257.) Esiopetuksen toiminnan periaatteiden
jatkuminen alkuopetukseen lasten kehityksellisen tason huomioon ottaen yhdistdad esi- ja
alkuopetusta toisiinsa ja tuo jatkuvuutta (Leppald 2007, 191). Leikki ja sen merkitys jaa vield
helposti opetussuunnitelmien ulkopuolelle.

Bergenin (2002, 8) mukaan leikkiin perustuvan opetussuunnitelman on todettu kehittavén
lasten kognitiivisia taitoja, Kkuitenkin tdma tieto on vaikuttanut vain vahan esiopetuksen ja
ensimmadisten luokkien opetustapaan. Bergen on tutkinut ajankdyttdd yhdysvaltalaisissa
esikouluissa ja hanen mukaansa leikki saa lilan vahé&n sijaa esiopetuksessa aikuisjohtoiseen
tyoskentelyyn verrattuna. Bergen pitaa valitettavana sita, ettd pienten lasten opetuksessa keskitytdan
Kirjainten, numeroiden ja muiden taitojen opettamiseen koulukypsyyden saavuttamiseksi ja tdma
puolestaan vaikuttaa leikin mé&&ard&n esiopetuksessa. Linnildan (2006, 158) mukaan
koululykkayslasten lausunnoista ilmenee, ettei lapsenomainen ja leikkiva lapsi sovi kouluun.
Lapsenomaisuudesta on tullut negatiivinen maare ja lapsuuden tilasta tulee kehittyd pois kouluun
siirryttdessd. Leikki ja lapsenomaisuus vahentavat koulunsa aloittavan lapsen arvoa. Koululaisen
toiminnassa leikilla ei ndhda endé arvoa, kouluun kuuluu oppiminen ja se erotetaan leikista. Linnil&
toteaa leikin tulkitsemisen kouluvalmiuden kannalta negatiiviseksi  johtuvan
varhaiskasvatuskulttuurin ja koulukulttuurin erillisyydesté ja erosta. Koulun toimintakulttuuria tulisi

h&nen mukaansa muuttaa ja hyvéksya lasten kehittyminen omaan tahtiinsa.

2.2.2 Kouluvalmiudesta koulun valmiuteen

Kouluvalmiutta on perinteisesti tarkasteltu maturaation eli kypsymisen nakokulmasta.
Lapsen ik&&n sidottua koulunaloitusta on kontrolloitu lapsen kouluvalmiuden tai
oppimisvalmiuden kautta. Ajatuksena on ollut, ettd valmius on biologisen kypsymisen tulos, joka
toteutuu i1kdadn kuin siséisen kellon ajastamana. (Linnild 2006, 30.) Kouluvalmius- ja
oppimisvalmiuskasitteilld tarkoitetaan Linnildn (1997) mukaan yleensd samaa asiaa ja ne ovat

korvanneet aikaisemman koulukypsyystermin. Kasitteiden siséltd ei kuitenkaan ole muuttunut,
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vaan 1950-luvulta lahtien ja yha edelleen niilla ajatellaan kuvattavan lapsen kykyé oppia. Yksilon
kykyja painottanut kouluvalmiusajattelu on pohjautunut kasitykseen, ettd opetusta ei tule aloittaa
ennen kuin lapsi on valmis omaksumaan opetusta. (Linnila 1997, 14-19; 2006, 36.)

Kouluvalmiusajattelu on nojannut kasitykseen siitd, mitd ja millainen koulu on. Kasitys
koulun luonteesta on pitkdan noudattanut vanhoja perinteitd modernin hengessa. Bordieun doksa-
késite kuvaa kulttuurissamme selvidind pidettyja késityksid, joita on ollut vaikea l&hestya
kriittisesti, koska ne ilmentyvét toimijoille lahtdkohtaisesti totuusarvollisina toisin sanoen
itsestaanselvyyksina. (Linnila 2006, 128.) Postmodernin ajassa ilmenevat muutokset maailmassa
edellyttdvat muutosta myos koululta, joka kuitenkin edelleen ndyttdd nojaavan vanhoihin virallisen
koululaitoksen syntyajoilta perdisin oleviin kayténteisiin. Koulu eldd murrosvaihetta ja kasitykset
siitd on arvioitava uudelleen, jotta voidaan olla avoimia muutokselle. Poikkeuksellista
koulunaloitusta tutkineen Linnildan (2006) mukaan kouluvalmius kuuluu ndihin uudelleen
arviointia edellyttaviin késityksiin, silla kouluvalmius -doksa eldd hyvin voimakkaana edelleen
yhteiskunnassamme. Sosiokulttuurinen nakokulma korostaa kulttuuristen ympéristotekijoiden ja
vuorovaikutuksen merkitysta kouluvalmiutta méaéritettaessa (Linnila 2006, 30, 124.) Lapsella jo
olevien oppimisvalmiuksien tarkastelun sijaan pikemminkin kehitetddn koulun valmiutta ottaa
vastaan erilaisia oppijoita sek& valmiutta antaa heille yksilollistd tukea. Voidaan todeta Linnilan
sanoin, ettd koulukypsyysajattelu tulisi kadntdd “kouluvalmiudesta koulun valmiuteen”. (Linnila
1997, 14-19; 2006, 62, 98.)

Linnila (2006, 256) tuo esiin, ettd kouluvalmiutta on tarkasteltu hyvin yksilokeskeisesti ja
kouluvalmius on edelld mainitun doksan mukaisesti ndhty lapsen yksiléllisend ominaisuutena.
Vaikka yksilollisyys on hallitsevaa tdssd mielessd, ei yksilollisyyttd kuitenkaan huomioida
riittavasti lapsen etua ajatellen. Paradoksaalista on se, ettd aito yksilollisyys lapsen kouluvalmiuden
tarkastelussa katoaa toivelapsiajattelun nékokulmassa, jossa lasten luonnollinen erilaisuus ja
yksilollisyys nahdaan haittana. Yksilollisyydestd tuleekin kouluvalmiuspuheessa yksipuolista.
Kulttuurimme maarittdmalla tavalla lasten tulisi olla kesken&an hyvin samanlaisia, eli voidaan
sanoa koulun ndkemyksen kouluvalmiista lapsista olevan hyvin ahdasrajainen. Kouluvalmiina
n&hd&éan ulospdin suuntautunut, aktiivinen, rohkea ja nopea lapsi. Linnilan tuo vaitéskirjassaan
esiin, ettd ujo lapsi nayttdd olevan edustettuna koululykkayslapsissa. Kulttuurimme maéarittda nain
ujon temperamentin huonoksi kouluvalmiuden nékdkulmasta. Temperamentti on lapsen
luonnollinen ominaisuus ja lapsi joutuu luonteenpiirteensa perusteella eriarvoiseen asemaan.
(Linnila 2006, 256-257; 2011, 28.) Keltikangas-Jarvisen (2001, 2006) mukaan synnynnéinen
temperamentti madréa sitd, miten lapsi sopeutuu muutoksiin ja suhtautuu uusiin asioihin.

Keltikangas-Jarvinen muistuttaa, ettd ujous, varautuneisuus ja syrjaanvetaytyneisyys eivat ole
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merkkejé sosiaalisen kehityksen hairioista eika huonosta itsetunnosta. (Keltikangas-Jarvinen 2001,
11, 73-77; 2006, 17-20.) Muistutus on tarpeen, silla koulun arviointik&ytanndistakin voi nahda,
ettd niitd ei pidetd suotavina ominaisuuksina, vaikka ne ovat lapsen synnynnaista temperamenttia.

Linnila (2006) toteaa lapsen kouluvalmiuden olevan sekd kypsymisen, ettd siihen siséltyvien
ympéristovaikutusten ja oppimisen yhteistulos, jota sdatelevat lapsen yksilolliset ominaisuudet.
Individualistisen kouluvalmiuden tulkinnan tilalle Linnild esittdd kouluvalmiuden dynaamista
tulkintaa, joka korostaa yhteisollisten tekijoiden séatelyd yksiléllisten ominaisuuksien rinnalla.
Sosiokulttuurinen oppimiskasitys painottaa oppimisen tapahtuvan kulttuuristen
ymparistotekijoiden ja vuorovaikutuksen seurauksena. Lapsen oppimisvalmius tulee Linnildn
mukaan ymmartédd dynaamiseksi ja tilanteesta toiseen vaihtuvaksi ominaisuudeksi, joka kehittyy
ennen kaikkea vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. (Linnila 2006, 62.)

Kouluvalmiuskdytannoissa lapsen oma aani on jaanyt Linnilan (2006, 257) mukaan varsin
vahélle kuulemiselle. Nakdkulma kouluvalmiuteen on ollut aikuisten, usein vield ammattilaisten,
nakokulma ja siten lasten antama merkitys koulunaloitukselle on jadnyt vaille huomioita. Linnilan
tutkimuksessa tuli ilmi, ettd lasten antama merkitys koulunaloitukselle on erilainen kuin aikuisten
antama merkitys. Aikuisten ajattelu suuntautuu tulevaisuuteen ja siten koulunaloitus on
parjadmiseen sidottu asia. Lapselle merkityksellistd on nykyisyys ja siksi kouluun 1&ht6 on lapselle
luonnollinen asia, joka tulee idn myo6ta. Lapsille myods yhteisollisyys on itsessadn merkitsevéaa,
tarkeintd on joukkoon kuuluminen, ei niink&édn aktiivisuuden osoittamisen tapa tai maara. Lapset
ovat persoonaltaan erilaisia ja aikuisten tulisikin ndhda lasten moninainen tapa, halu ja kyky kuulua
yhteisoon. Lapsille yhteisollista on myods seuraileminen ja totutteleminen. Yhteisoon kiinnittymisen
tarpeesta syntyy koululaisen identiteetti. Koulu on lapsille luonnollinen yhteisd, johon kuulutaan,
kun on sen aika ilman kouluvalmiuden odotuksia. Ik& ja luokka-aste méarittavat lapsen sosiaalista
asemaa. Lasten mielestd ik& onkin kouluun paasyn tasa-arvoinen periaate. (emt. 247.)

Ajatus koulun valmiudesta ottaa vastaan erilaisia oppijoita vastaa nykyistd inklusiivista
ajattelua lahikouluperiaatteesta. Seuraavaksi tarkastelemme inkluusiota ja kolmiportaista tukea,
joka sisaltyy uuteen perusopetuslakiin (2011).

2.2.3 Inkluusio ja kolmiportainen tuki

Inkluusio on ajatusmalli, jonka mukaan jokaisella lapsella on oikeus olla mukana
yleisopetuksen puitteissa tapahtuvassa kasvatuksessa ja koulutuksessa. Inkluusioajattelu on

kehittynyt vastaamaan perinteisen koulun toimintatapojen joustamattomuuteen. Inkluusio
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tarkastelee laajassa merkityksessddn oppilaan ja hdanen ympéristonséd vuorovaikutuksen
nakokulmasta sitd, miten oppimisen ja osallistumisen esteitd voidaan vahentéa ja poistaa. Esteet
voivat liittyd oppilaan alkuperdédn, sukupuoleen, sosio-ekonomiseen tilanteeseen, sosiaaliseen
statukseen, vammaisuuteen, kieleen tai uskontoon. Myd6s koulutusjarjestelman tai koulun sisalla
voi olla esteitd, kuten opetussuunnitelmat, jotka eivat ota huomioon oppilaiden erilaisia tapoja ja
nopeutta oppia tai opetussisallot, jotka eivét ole mielekkéitd. Koululla voi olla myds varauksellinen
asenne erilaisuutta kohtaan. Inkluusio on taten opetuksen tavoitteiden, sisallén ja menetelmien
tarkastelua ja muokkaamista paikallisiin olosuhteisiin mielekkaiksi siten, etta opetus on joustavaa,
ottaa huomioon kaikki oppilaat ja kohtelee oppilaita tasapuolisesti ja kunnioittavasti. (Vayrynen
2001, 18.)

Tammikuussa 2011 voimaan tullut uusi perusopetuslaki toi muutoksia opetussuunnitelmien
perusteisiin. Suurimmat uudistukset liittyvéat lapsen oikeuteen saada tukea heti, kun siihen ilmenee
tarvetta, tuen kolmiportaisuuteen sekd oppilashuoltoon. Oppimisen esteet ja oppimisvaikeudet
tulisi pyrkia tunnistamaan varhain. Tdma edellyttaa lasten kasvun ja oppimisen jatkuvaa arviointia.
Tuen tulee olla suunnitelmallista, joustavaa ja tarpeen mukaan muuttuvaa. Erityistd huomiota tuen
tarpeen arviointiin on Kiinnitettava silloin, kun perusopetuksen aloittamista on paétetty siirtaa
vuodella. Opetusta ja tukea suunniteltaessa tulee huomioida, ettd lapsen tuen tarve voi vaihdella
tilapdisesta jatkuvaan ja yhden tukimuodon tarpeesta useamman tukimuodon tarpeeseen. Tuki on
nyt kolmiportaista eli annetaan yleista tukea, tehostettua tukea ja erityista tukea. Esiopetuksessa
lastentarhanopettaja arvioi lapsen tilannetta esiopetuksen aikana, alkuopetuksessa luokanopettaja.
Jos nayttaa siltd, ettei laadukas yleisopetus tue lasta riittdvasti, opettaja laatii pedagogisen arvion.
Opettaja saa tdhan tarvittaessa apua erityislastentarhanopettajalta tai erityisopettajalta. Tehostettua
tukea annetaan lapselle omassa esiopetusryhmdssa tai luokassa, ellei lapsen etu vaadi muuta.
L&htokohtana on aina laadukas opetus, lapsen kasvua ja kehitystd tukeva toimintakulttuuri sek&
yhteisollisyys. Uudistuksessa painottuu paivékodin tai koulun ja kodin vélinen yhteisty0 seka
lapsen turvallisuus. Lahtokohtana on, ettd vanhemmat voisivat olla entistd paremmin mukana ja
tukea lastaan. Myo6s opettajien valinen moniammatillinen yhteistyd korostuu. Tehostettu tuki
saattaa olla riittava lapselle tai lapsi voi jopa palata yleisen tuen piiriin tai hanet siirretdan erityisen
tuen piiriin. Erityistd tukea varten tulee tehdd pedagoginen selvitys seka hallintop&éatos.
Tarvittaessa erityisen tuen vaiheeseen voidaan siirtya myos suoraan, esimerkiksi kun lapsella on
jokin pysyva vamma tai sairaus. Talléin paatosta varten tarvitaan ladketieteellinen tai psykologinen
arvio. Usein on kyseessd pidennetyn oppivelvollisuuden piirissa olevista lapsista, joilla on 11-
vuotinen oppivelvollisuus. (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010, Komi 2011, 25-26.)
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Oppilaalle laaditaan myo6s henkilokohtaisen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma eli
HOJKS.

Inkluusion onnistuminen yleisopetuksessa edellyttdd opetuksen eriyttdmisen ja jatkuvan
oppilasarvioinnin sujuvan hyvin, jolloin oppilaiden yksil6llisiin haasteisiin pystytadn vastaamaan.
Inklusiivisessa koulussa pyritddan kehittdm&an opetus tavallisessa luokkahuoneessa sellaiseksi, etté
henkilokunnan asenteelliset ja materiaaliset resurssit pystyvat vastaamaan heterogeenisen
oppilasjoukon tarpeisiin. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 98-99.) Inkluusiosta ei voi puhua
kontekstistaan  erilld&n.  Ymmartadkseen  inkluusiota ~ on  tarkasteltava  koulujen
toimintamahdollisuuksia ja henkilokuntaa, miten koulua johdetaan, millaista vaestoa alueella asuu,
kuinka monta oppilasta luokassa on, miten koulua, sen henkilokuntaa ja oppilaita tuetaan.
Inkluusiossa on siis  kysymys koulusta yhteisénd. (Vayrynen 2001, 13.) Kaikissa
tutkimuskouluissamme joustavassa esi- ja alkuopetustoiminnassa oli mukana myos inkluusion
nékokulma.

Helsingissa toteutettiin joustavan esi- ja alkuopetuksen tutkimus- ja kehittdmishanke vuosina
2007-2010 kolmessa koulun ja péivakodin muodostamassa tutkimusyksikdssa. Hankkeeseen
osallistuneille yksikdille lisaresurssoitiin  osa-aikaista erityisopetusta, jolla mahdollistettiin
jokaiselle yksikolle hankkeen ajaksi oma laaja-alainen erityisopettaja sek& vakituinen
erityislastentarhanopettaja. Tavoitteena oli 10ytd4 tyo- ja toimintatapoja, joilla edistetdén lasten
sosiaalisten taitojen, yleisten tydskentely- ja ajattelutaitojen kehittymistd seka Kkielellisten
valmiuksien vahvistumista monikulttuurisessa toimintaymparistossa. Erityisend tavoitteena oli
kehittdd erityistd/tehostettua tukea tarvitsevien lasten oppimaan oppimisen taitoja ja
oppimisedellytyksia edistdvia tukimuotoja siten, ettd he saisivat tarvitsemansa tuen ilman
erityisopetuspéétostad. Kaikissa yksikoissa kehitettiin kerran viikossa toteutettava 2-3 tunnin
kestoinen toiminta, jolle asetettiin yhteiset tavoitteet ja siséllot. Lapset jaettiin erilaisin kriteerein
hetero- ja homogeenisiin toimintaryhmiin. Kahdessa yksikdssa erityisopettaja  toteutti
matemaattisten ja kielellisten valmiuksien kehittdmiseen keskittyneitd pienryhmié viikoittain.
Onnistuneeksi  koetun esi- ja alkuopetuksen kannalta keskeisind tekijoind ndyttaytyivéat
moniammatillisissa tiimeissa tapahtuva yhteissuunnittelu, samanaikaisopetus sek& arviointi.
Tiimityoskentelyn ja samanaikaisopetuksen koettiin laajentaneen ja vahvistaneen ammatillista
osaamista. Erityisopettajan ja erityislastentarhanopettajan tyon avulla kyettiin parantamaan kaikkien
lasten koulun aloituksen ja koulunkaynnin edellytyksid, ei yksistdan erityista tukea tarvitsevien
lasten. Hankkeen tulosten mukaan ndayttdisi olevan perusteltua suunnata erityisopetuksen
asiantuntijuutta esi- ja alkuopetusikaisten lasten oppimis- ja opiskeluedellytysten kehittdmiseen ja
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tukemiseen. Oikein ajoitettu tehostettu tai erityinen tuki saattaisi vahentdad erityisopetuksessa

opiskelun tarvetta. (Kopisto, Brotherus, Paavola, Hytonen & Lipponen 2011, 3-4, 72-73.)
Seuraavassa esittelemme teorioita, jotka mielestdmme ovat olennaisia tutkimuksemme

kannalta. Teoriat kuvaavat esi- ja alkuopetusikdisen lapsen kasvun ja kehityksen

kontekstuaalisuutta.

2.3 Nakokulmia esi- ja alkuopetusikaisen lapsen kasvuun ja kehitykseen

Koulunaloitusiédsséd olevaa lasta on luonnikasta tarkastella Rauhalan (1986, 24-25) holistisen
ihmiskésityksen valossa, silla pieni lapsi on omalla tavallaan vield eriytyméton ja ympériston
vaikutukselle altis. Varttuessaan ihminen kykenee sdateleméddn itseddn ja suhteuttamaan
toimintaansa ympariston vaatimuksille eri tavoin kuin pieni koululainen, jolle oleminen ja maailma
ovat vield tietylla tavalla eriytymattomié. Opetussuunnitelmissa normiperustaisena vaatimuksena on
lapsen kokonaispersoonallisuuden tukeminen. Tama viittaa ndkemykseen, jossa lapsen ohjauksessa
kohteena on koko persoona, ei vain jokin yksittdinen persoonallisuuden osa-alue. Rauhalan
holistinen ihmiskésitys on ollut syrjassa esimerkiksi kouluvalmiuskysymyksen psykologisessa ja
la&ketieteellisesséd tutkimusperinteessd. Yleinen ihmistieteellinen né&kokulma jakaa ihmisen
ruumiilliseen ja sielulliseen tai henkiseen ja ruumiilliseen olemuspuoleen. Taméa jako on tuttu jo
Descartesin  filosofiasta. Rauhalan mukaan ihmisen kehollisuus ja tajunnallisuus ovat
erottamattomassa suhteessa ihmistd ympéaroivaan todellisuuteen eli hanen eldméntilanteeseensa.
Tatd Rauhala kuvaa situaation kasitteelld. Kasvatuksen ja opetuksen kontekstissa on puhuttu
ymparistotekijoistd, mutta se on Rauhalan situtaatiota kapeampi késite, eikd Linnilan mukaan
mukaan huomioi riittavasti lapsen ympériston ja olosuhteiden merkitysta. (Linnilda 2006, 19-20.)
Maslow (1987) on kuvannut persoonallisuutta tarvehierarkian nakokulmasta, jossa
ydinajatuksena on ihmispersoonallisuuden muovautuminen ihmisen tarpeiden tyydyttymisen kautta.
Maslow'n mukaan ihmisellda on viidenlaisia tarpeita, jotka muodostavat hierarkkisen tason.
Fysiologiset tarpeet muodostavat alimman perustan muille tarpeille. Ihminen tarvitsee selvitdkseen
hengissd ruokaa, vettd, ilmaa, lamp6a ja unta. Fysiologisten tarpeiden taytyttyd pééstaan
psykologisten tarpeiden tasolle. Turvallisuuden tarpeiden, yhteenkuuluvuuden ja rakkauden
tarpeiden sek& kunnioituksen tarpeiden tayttyminen mahdollistaa tarpeista korkeimmat eli itsensa
toteuttamisen tarpeet. Vaikka alemman tason tarpeiden tyydyttyminen on useimmiten ehtona

seuraavalle tasolle siirtymiselle, se ei kuitenkaan ole saantd. Hierarkia on joustava ja jokaisella
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tasolla ihminen ilmentd& my0s persoonallisuutensa eri puolia, joita on ajattelu, tunteet ja toiminta.
(Maslow 1987, Linnildn 2006, mukaan.) Linnilan (2006) mukaan tarpeiden hierarkia on nahtévissa
koulunsa aloittavien lasten tarpeina ja persoonallisuuden kehittymisen kulkuna. Keskeiseksi
koulunaloitusvaiheessa nousee lapsen turvallisuuden, yhteenkuuluvuuden ja kunnioituksen
tarpeiden tyydyttyminen. Esi- ja alkuopetusikdisen lapsen maailmassa esimerkiksi tieto ruokailun
jarjestelyistd ja mahdollisuus selviytyd ruokalautasen hakemisesta ovat arkipaivéa fysiologisten
tarpeiden tyydyttymisessd, jotka mahdollistavat omalta osaltaan turvallisuuden tunnetta koulussa.
Samoin tieto ja tunne siitd, ettd opettaja tulee tarvittaessa avuksi, auttaa lasta uskaltautumaan
vahitellen toteuttamaan itseddn rohkeasti ja vapautuneesti. Talloin lapsi pystyy kayttdméaan
kognitiivista kapasiteettiaan taysipainoisesti, pystyy nauttimaan ja tuntemaan esteettisia kokemuksia
niin  itsessadn  kuin  ympadristossadnkin  sekd  pystyy  kehittdm&an luovasti  uusia
toimintamahdollisuuksia. (Linnila 2006, 21.) My6s Lindstrém (2005, 5) tdhdentéa, ettd oppimisen
edellytys sekd esiopetuksessa ettd alkuopetuksessa on se, ettd lapsi tuntee itsensa hyvaksytyksi,
olonsa turvalliseksi ja h&nen perustarpeensa on tyydytetty.

Leppald (2007) on tarkastellut vuosiluokkiin sitomatonta esi- ja alkuopetusta lasten oppimisen
nakokulmasta. Vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun mahdollisina haittoina on pidetty oman
pysyvan opettajan ja samalla turvallisuuden tunteen katoamista. Leppaldn tutkimuksessa ilmeni, etta
yksi syy turvallisuuden tunteen séilymiselle kehittdmishankkeessa oli oma opettaja —systeemin
sédilyttaminen. Lapsilla oli oma opettaja seka esi- ettd alkuopetuksessa. Myds oma perusryhmaé ja
esioppilaiden oma kotiluokka alkuopetuksen puolella lisasivét turvallisuutta. Samoin helppo
siirtyminen esiluokasta ensimmadiselle luokalle lisési turvallisuuden tuntua, vaikka lapsi siirtyi
esiopetuksesta alkuopetukseen, sailyivat tuttu ympdristd ja tutut ihmiset. Jatkuvuus takasi lasten
turvallisuuden tunteen sdilymisen. Myo6s kaverit koettiin tarkeiksi ja he toivat turvallisuutta lasten
eldmadan. Koulussa viihtymiseen sekd oppimiseen vaikuttivat kaverisuhteiden puuttuminen,
kavereiden vahyys tai ongelmat kaverisuhteissa. Silloin lasten turvallisuuden tunne ja
oppimismotivaatio laskivat. Kummioppilastoiminta lis&si myds nuorempien oppilaiden tuntemaa
turvallisuuden tuntua. (Leppald 2007, 161-162.)

Ekokulttuurinen teoria korostaa omalta osaltaan lapsen elinympériston ja elinolojen huomioon
ottamisen valttdmattomyyttd pyrkiessimme ymmartdmaan lapsen kasvuun ja kehitykseen liittyvié
ilmidita (Puroila & Karila 2001, 205). Ekokulttuurisen/ekologisen teorian keskeisen késitteen
elamispaikan voi mielestamme nahdd vastaavan Rauhalan situationaalisuutta. Ekologisen
teoriasuuntauksen edustajan Bronfenbrennerin teoriassa korostuu yksilon aktiivinen vuorovaikutus
ympariston kanssa. (Linnild 2006, 55.) Pienen koululaisen maailmassa vaikuttavat monen muun

tekijan rinnalla kotitausta ihmisineen, vertaisryhmd, koulun opetushenkilokunta ja muut eldméén
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kuuluvat aikuiset sek& aineelliset resurssit. Vaikka ympdriston vaikutus on yleisesti tunnustettu
tosiasia, ei sen huomioiminen aina ole itsestdén selvaa. Myos aineellisia resursseja jaettaessa joutuu
usein tormadmaéan siihen seikkaan, ettd ympériston vaikutusta kasvavalle lapselle ei riittavasti aina
arvosteta. Usein esimerkiksi fyysiset oppimisympadristot eivét vaikuta parhailta mahdollisilta lapsen
kannalta ajateltuna tai luokkakoot ovat suuria suhteessa yksilollisen tuen antamisen tarpeeseen.
Bronfenbrennerin ekologiseen malliin pohjautuu seuraava Forss-Pennasen koulun ja

paivakodin yhteistyon malli.

Y hteiskunnalliset ja kulttuuriset
tekijat
Yhteiskunnan rakennemuutos

Palvelujirjestelmien historiallinen
muotoutuminen
Kasvuympdristojen vélinen
vuorovaikutus

g

/ Paivékoti

Pidivdhoidon
Lapsen toiminnan

kasvu ja : :
kehitys historia

Koulu

Koulun
toiminnan
historia

Toimintakulttuuri Toimintakulttuuri

Kasvattajien vélinen vuorovaikutus
Opettajan ja lastentarhanopettajan
tydn perinne

KUVIO 1: Forss-Pennasen (2006, 26) tutkimuksen kohde ekologisen kasvatusteorian kontekstissa

Forss-Pennasen (2006, 26) mukaan lapsen vélittdmien kasvu- ja oppimisymparistdjen tulee luoda

joustava siirtyminen esiopetuksesta alkuopetukseen. Tamé siirtyminen ei ole mahdollista ilman
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kasvattajien sitoutumista yhteistyohon. Esi- ja alkuopettajilla tulee olla yhteiset tavoitteet lapsen
koulunalun tukemisessa. Yhteisty6 edellyttdd aitoa ja kiinted4 vuorovaikutusta ja avoimuutta, el
vain tietojen vélittdmista varhaiskasvatuksen puolelta kouluun. Lapsen kasvuun ja kehitykseen
vaikuttavat niin valittdmat kuin vélilliset toiminnat, jotka kaikki ovat sidoksissa toisiinsa ja antavat
toisilleen palautteen lyhyell tai pitkalla aikavalilla.

Forss-Pennasen kuviossa nahdaan myos oman tutkimuksemme viitekehys. Emme voi sulkea
kokonaan pois ekologisen teorian meso- ja makrotasoja, eli kasvattajien vuorovaikutuksen ja
ammattien perinteen vaikutusta, eikd yhteiskunnan ja kulttuuristen tekijoiden vaikutusta. Ne
vaikuttavat tutkimuksemme taustalla [0yh&néd viitekehyksend ekologisen teorian mukaisesti.
Tutkimuksemme varsinaisen viitekehyksen muodostavat pdivékodin ja koulun yhdistetyt
toimintaymparistot esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa. Tassd keskidssd on tutkimuksemme
kohde, lapsi ja hdnen kokemuksensa.

Yleisesti hyvaksytty kasitys oppimisesta perustuu konstruktivistiselle oppimiskasitykselle,
jossa nykyisin painottuu yhteisollisyyttd korostavat suuntaukset. Yhteisollinen oppiminen pitéa
sisalldaan edella mainitun ekologisen teorian ja Bronfenbrennerin teorian elementtejd, koska siiné
korostuu oppimisen sidonnaisuus ympardivaan kulttuuriin. Piagetin késitys lapsen oppimisesta on
konstruktivismin perusajatus. Hanen mukaansa lapsi muokkaa ymparistddan ja oppii ndkemadn
erilaisia suhteita ilmitiden vélilla, mink& seurauksena syntyy tietoa. (S&lj6 2001, 63.) Kun
konstruktivismia tarkennetaan sosiokulttuuriseen suuntaan, nahddan esikuvana Vygotskyn (1978)
kehittelyt konstruktivistisesta oppimisesta (Hakkarainen 2010, 240). Vygotskyn keskeinen ndkemys
on, ettd ihmisen kehitystd maarittad& aina se sosiaalinen tilanne, jossa yksilo elda (Linnilad 2006, 56).
Tatd sosiaalisen tilanteen maarittdmad oppimista voi kuvata sosiokulttuurisen ndkékulman kautta.
Tassd lahtokohtana on ajattelun ja toiminnan kollektiivisten resurssien ja yksilon oppimisen
vuorovaikutus. (S&ljo 2001, 64.) Vygotsky kuvaa tat4 oppimisen tilaa lahikehityksen vyéhykkeen
késitteen avulla. Vygotsky on méaritellyt lahikehityksen vyohykkeen seuraavasti: ”Se on etdisyys
(alue), jonka toisena &arena on lapsen todellinen kehitystaso, johon kuuluvat ongelmat hén osaa
ratkaista itsendisesti, ja toisena &&rend potentiaalinen kehitystaso, johon kuuluvat ongelmat lapsi
osaa ratkaista aikuisen tai kehittyneempien vertaistensa tuella.” (Linnild 2006, 57.) Kehittymisen
etenemisen tukeminen ldhikehityksen vyohykkeelld on pdinvastainen Piagetin ajattelulle
kehityksesta oppimisen edelldkdvijand ja mahdollistajana (Séljo 2001, 63). Opetuksessa tamé
suhde néayttaytyy periaatteellisena erona kysymyksessd, vahvistaako opetus jo saavutettua vai
auttaako se lasta kehityksen seuraavan askelen ottamisessa (Hakkarainen 2010, 242).

Oppiminen ja oppimisvalmiuksien yksilollinen tukeminen antaa erityistd haastetta

alkuopetuksessa, silla lapset voivat tuolloin olla kehityksessaan hyvinkin eri vaiheissa. Kehitys
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voidaan madritelld alati muuttuvaksi k&yttdytymissarjaksi, joka etenee yksinkertaisesta
monimutkaiseen prosessointiin. Yleistden voidaan sanoa, ettd vaikka kehitys etenee eri tahtia niin
useimmat lapset kayvét eri kehitykselliset vaiheet l&pi suunnilleen samassa jarjestyksessa. (Linnila,
2006, 25.) Olisiko mahdollista muuttaa kasitystd oppimisen mahdollisuuksista siten, etta
erivaiheisuus nahtéisi rikkautena. Tomlinsonin (2001, 27) mukaan opettajan omasta asenteesta
riippuu, millaisena hén kokee oppilaiden erilaisuuden. Oppilaat tulisi nahdéa erilaisine
oppimistarpeineen, aktiivisina oppijoina, paatoksen tekijoina ja ongelman ratkaisijoina. Vygotskyn
mukaan lahikehityksen vyohykkeella toimittaessa ihanteellisinta olisi, ettd osapuolet olisivat
taidoiltaan eritasoisia. Lasta auttaa eteenpdin kehityksessaan parhaiten vuorovaikutus oppimisessa
edell& olevan toisen lapsen tai aikuisen seurassa. Opettajan tyd muuttuu ndin kehitykseen johtavan
oppimisen mahdollistajaksi. (Hakkarainen 2010, 242). Oppiminen heréttdd lapsessa erilaisia
sisdisia kehitysprosesseja, jotka pystyvédt ensin toimimaan vain vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa, mutta heti, kun ndmé prosessit ovat sisdistyneet, lapsi osaa tehda uuden tehtévan
yksinaan ilman toisten apua. Tdma kehitykselle olennainen sisdistamisperiaate korostaa ohjaavan
aikuisen keskeista merkitysta. (Vygotsky 1982, 184; Hannikéinen & Rasku-Puttonen 2001, 168.)
Toisin sanoen, kasvatuksessa painottuu aikuisen kyky pitdd lapsi juuri optimaalisella
lahikehityksen vyohykkeelld. Vygotsky (1978, 88-91) nékee, ettd kasvatus on kehityksen
johtamista ja ettd kasvatuksen tavoite on juuri tdma lapsen optimaalisen lahikehityksen
vyohykkeen luominen. Aikuisen tulee olla selvilld lapsen taidoista ja tarpeista ja luoda
oppimisympaéristd, joka tarjoaa sopivia haasteita. Jos ympariston tarjoamat haasteet ovat liian
pienid tai suuria, lapsi turhautuu ja kadottaa motivaation oppimista kohtaan. Jotta aikuinen tulee
tietoiseksi lapsen lahikehityksen vyohykkeestd, edellyttdd se lapsen systemaattista havainnointia
(Hujala 2002, 72). Lahikehityksen hyvéksyminen pedagogiikan kulmakiveksi (kts. Hakkarainen
2010) edellyttdad lisdksi koulun toimintatapojen muuttumista yksildoppimista suosivista
k&ytannoistd enemmaén yhteisolliseen suuntaan. (Linnild 2006, 255.) Oppimisympéristoja tulee
kehittad entistd paremmin mahdollistamaan lapsen oppiminen l&hikehityksen vyohykkeella.

Yksi tutkimusyksikoistamme  toteutti Montessori-pedagogiikkaa, joten esittelemme

seuraavaksi lyhyesti Montessori-pedagogiikan keskeisia piirteita.

2.4 Montessorin nakemyksia lapsen kehityksesta ja oppimisesta

Montessorin mukaan lapsen kehitykselld on kaksi ehtoa: 1. Lapsen kehitys ja kasvu ovat yhteydessé

ympariston esinemaailmaan ja ihmisiin. Lapsi pystyy ymmaértdmaan itsedén ja ymparistodan vain
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olemalla kanssakdymisesséd ymparistonsa kanssa. 2. Lapsen kehityksen ehtona on, ettd se voi
tapahtua vapaasti ja luonnollisesti. Muutoin lapsen herkkyys ja ainutlaatuisuus eivat péaése esille.
Montessori lahtee ajatuksesta, ettd lapsi kykenee aktiivisesti hankkimaan lisdd kokemuksia
huolellisesti suunnitellusta kasvatus- ja oppimisympéristosta. Lapsen henkisen kehityksen perusta
muodostuu spontaanista aktiivisuudesta sekd lapsen kulttuuriymparistostd saamista kokemuksista.
Lapselle syntyy sisédinen jarjestys, joka ilmenee kayttaytymisen jarjestelméllisyytena,
tyytyvaisyytend, kiinnostuksena materiaaliseen ymparistoon ja mielenkiintona toisiin lapsiin. (Ojala
1993, 107.) Montessorimenetelma nojaa olettamukseen, ettd lapsen kehitys kay lapi tiettyja jaksoja
tai kehitysasteita. Montessori puhuu lapsen neljastd kehityskaudesta, joista jokainen on erilainen
erilaisine tarpeineen ja luonteenpiirteineen. Siksi on tarke&d, ettd se mitd lapselle tarjotaan kullakin
kaudella vastaa sen idn tarpeita. Montessorin mukaan lapsen kehitykselle on ominaista myds
herkkyyskaudet, joihin liittyy voimakas pyrkimys tyydyttda niille ominaisia kehitystarpeita. Lapset
osoittavat tuolloin suurta kiinnostusta tietyn asian oppimiseen ja oppiminen on herkkyyskaudella
helpompaa kuin muulloin. (Montessori 1984, 25-26; Suortti 2001, 210.)

Ensimmainen kehityskausi késittdd ikavuodet 0-6 ja tédnd aikana luodaan yksilon koko
persoonallisuus. Lapsi tarvitsee rakkautta, suojelua, itsendisyyttd ja sosiaalista vuorovaikutusta.
Lapsella on niin sanottu absorboiva, alati ymparistosta itseensa vaikutteita imeva mieli. (Hayes &
Hoynélanmaa 1985, 21-24, Suortti 2001, 210.) Toinen kehityskausi sijoittuu ik&vuosiin 6-12,
jolloin  herkkyyskausiksi nousevat kulttuurin  omaksuminen, mielikuvituksen kéayttaminen,
moraalisuus eli ryhman ja yhteiskunnan saantdjen noudattaminen. Lapsi siirtyy konkreettisesta
tyoskentelystd abstraktiin, alylliseen ajatteluun ja on kiinnostunut kaikesta kasitteellisestd. (Suortti
2001, 216.) Kolmas kehityskausi sijoittuu ik&dvuosiin 12-18, joka on toinen luomiskausi, silloin
luodaan lapsen sosiaalinen persoonallisuus ja lapsessa tapahtuu suuria fyysisid muutoksia. Neljas
kehityskausi kattaa vuodet 18-24. Montessori kutsuu tata kautta kypsyydeksi, jolloin kolmannelle
kaudella luotu sosiaalinen yksilo kehittyy taysipainoiseksi yhteiskunnan jéseneksi. (Hayes &
Hoyndldnmaa 1985, 25-31.) Tutkimuksemme mielenkiinto kohdistuu toiseen herkkyyskauteen,
johon sijoittuu esi- ja alkuopetusikainen lapsi.

Montessorin  kasvatuskasitykseen ovat vaikuttaneet muun muassa Rousseau (aistien
kehittdminen), Pestalozzi (luonnonrakkaus), Frobel (pienten lasten kasvatus) sekd Seguin
(matemaattisten vélineiden kehittdminen). Kasvatus lahtee lapsen tarpeista ja siind korostetaan
lapsen aktiivisuutta sekd oikeutta toimia omista ldhtokohdista. Kasvatuksella pyritddn luomaan
omaa erityislaatuisuutta toteuttava ihminen. (Suortti 2001, 209-210.) Montessori (1984, 78-79)
korostaa menetelmésséén lasten vapaata omatoimisuutta ja lapsen omalaatuisuuden ymmartamisen

ja kunnioittamisen tarkeyttd. Itsendinen suorittaminen on lapsen kehityksen elinehto. Kunakin
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ikdkautena lasta kannustetaan toimimaan juuri lapsen omien edellytysten mukaisesti ja lapselle
suodaan mahdollisuus yksil6lliseen opetukseen. Lapsi on kaiken toiminnan pé&&henkild, opettaja
vain havainnoitsija, hiljainen ja ymmartavadinen tapahtumien ja tilanteiden huomioitsija. Niin
pitkalle kuin mahdollista lapsen tulee itse opettaa itsedan, valita toimintansa muodot ja liikkua
kasvatusympadristossd mielensd mukaisesti. Montessori kiteyttdd asian seuraavasti: lapsen tulee
kasvaa, opettajan védhetd”. Opettaja saa vastuunalaisen tehtdvdn oppimisympdériston huolellisesta
suunnittelusta ja jarjestamisestd. Opettajan on myo6s tunnettava erittdin hyvin késilla oleva
didaktinen materiaali ja sen kayttd. (Ojala 1993, 114-115.) Osatakseen tarjota lapsen
kehityskaudelle sopivaa vélineist6d, kasvattajan tulee havainnoida lasta ja kirjata ylos huomioitaan.
Montessorin mukaan lapsen oppiminen tapahtuu pitké&lti liikkeiden ja toiminnan avulla, koska lapsi
on luonnostaan aktiivinen ja liikkuva. Oppiminen ldhtee lapsen aloitteesta ja on lapsen tyo6téa.
Tehtavista kéytetddnkin nimitystd tyo eikd peli tai leikki. Montessorimateriaaleissa kaytetaan
holistista l&hestymistapaa eli opetetaan ensin kokonaisuus, jonka jalkeen lapsi voi itse tutkia
vapaasti asiaan liittyvid yksityiskohtia. N&in tuetaan avointa ja luovaa oppimisprosessia. Aikuinen
ei aseta rajoja lapsen kiinnostukselle eiké jaa valmiita vastauksia. (Suortti 2001, 215-216.)

Montessoripedagogiikassa oleellista on ymparistd, jossa on kolme tarkedd osaa. 1) Fyysinen
ymparisto, jossa kaiken tulee olla lapsen kokoista ja siten jarjestettyd, ettd se sallii lapsen vapaan
liilkkumisen tilassa. 2) Ohjaaja, joka on enemmaénkin oppimisen auttaja kuin opettaja ja joka
kunnioittaa lasta ja hanen tyotaan. 3) Oppimisen valineet, montessorivélineet ja muu materiaali,
joka on sijoitettu avoimiin hyllyihin ja on vapaasti lasten kaytettavissa. Aikuisen tehtavan
montessorimenetelméssa voi kiteyttdd ajatukseen ”Auta minua tekeméén itse”. (Suortti 2001, 211—
212.) Valmistellun ympériston ensimmdinen piirre on lasten itsendistymisen ja kasvun
helpottaminen. Toinen piirre on vapaus. Lapsi voi valita itsedén kiinnostavat toiminnot. Kaikki tyot
on huolella tutkittu ja valmisteltu harjoituksiksi. Kaikki mita lapsen ymparilla on, kutsuu lasta
uusiin toimintoihin ja kiehtoo lapsen psyykettd. Kun lapsen koko ruumis on toiminnassa, hanen
alynsa kehittyy samanaikaisesti ja hanen sielunsa vapautuu. Kolmantena piirteend on lapsen
ympériston kauneus. Mitd pienempi lapsi, sitd kauniimpi tulisi ympériston olla. Neljas piirre
valmistellulle ympéristolle on jarjestys, kukin esine on paikallaan ja kayton jalkeen lapsi palauttaa
sen siihen. Jarjestys auttaa lasta orientoitumaan ja l0ytdmaan itsendistd toimintaa. Montessorin
mukaan on tarkedd, ettd samaan ryhmdaan kuuluu eri- ikéisia lapsia. Talléin lapset oppivat
luonnollisesti toisiltaan. Vanhemmat lapset voivat auttaa nuorempia, jolloin molemmat
sosiaalistuvat luonnollista tietd ja oppivat siten kunnioittamaan ryhmén ja muiden yksildiden
tarpeita. (Hayes & Hoynéldnmaa 1985, 45-50.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen taustaa

Pirkanmaalaisessa kunnassa kaynnistettiin syksylld 2009 viidessd alakoulussa joustava esi- ja
alkuopetushanke, jonka tavoitteena on etsid uusia toimintatapoja ja yhteistydmuotoja esiopetuksen
ja koulun vidlille. Hankkeessa mukana olevat koulut kehittdvat malleja ja toimintatapoja, joita
voidaan hyddyntad myds muissa kunnan esi- ja alkuopetuksen ryhmissd. Hankkeen tavoitteena on
muokata esi- ja alkuopetuksen kaytantdja siten, ettd lapsen yksilollisyys voidaan entista paremmin
huomioida koulunkdynnin aloittamisessa ja opetusjarjestelyissd. Esi- ja alkuopetuksen valille
halutaan luoda joustava nivelvaihe, jotta lapsi voisi siirtyd esiopetuksesta alkuopetukseen silloin,
kun se on hanen kehitykselleen otollisinta. Koulutulokkaat saattavat olla syksylla koulun alkaessa
hyvinkin eri vaiheessa kehityksessaan, mika aiheuttaa eroja oppimisvalmiuden suhteen. Myonteiset
oppimiskokemukset ovat oleellisia koulun alkuvaiheessa, silla silloin lapsi muodostaa itsestaan
késitystda oppijana. Se, millaiseksi lapsi kokee itsensd kyvyiltddn, suuntaa vahvasti hénen
koulupolkuaan.

Joustavaan esi- ja alkuopetushankkeeseen etsittiin yliopiston sédhkopostitse tutkijoita kevaalla
2009. Koska olemme olleet kiinnostuneita esi- ja alkuopetuksesta seka ylipaatadan lapsen maailmaan
liittyvista teemoista, tartuimme tilaisuuteen ja pdddyimme valitsemaan joustavan esi- ja alkuopetus
hankkeen pro gradu -tutkielmamme aiheeksi. Yhteisté tietimystdmme kuvaa se, ettd toinen meisté
on tyoskennellyt pitkdan lastentarhanopettajana ja lisékouluttautunut esi- ja alkuopetuksen
opinnoilla. Lisdksi yhteistd kiinnostustamme vahvisti luokanopettajakoulutuksessa yhteensa kolme
kuukautta kestanyt pariharjoittelumme 1-2 luokkien yhdysluokassa, jossa saimme perehtyé eri-
ikaisten lasten yhdessa oppimiseen.

Toukokuussa 2009 jarjestettiin pirkanmaalaisella koululla seminaari, jossa hankkeeseen
osallistuvat viisi koulua esittelivat tulevan lukukauden suunnitelmiaan. Toinen tutkijaparistamme
osallistui seminaariin ja kertoi tulevasta pro gradu -tukimuksesta. Lokakuussa 2009 jdrjestettiin
jalleen seminaari, jossa hankkeessa mukana olevien koulujen edustajat kertoivat, miten toiminta oli

lahtenyt niissa kayntiin. N&iden seminaarien antina saimme kokonaiskuvaa koulujen edustajien
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ajatuksista ja eri yksikoiden luomista toimintamalleista. Sahkopostitse saimme kunkin koulun
esittelymateriaaleja omasta hankkeestaan, jotka toimivat perehdyttéjind koulujen toimintatapoihin ja
ovat myos osa aineistoamme. Toinen tutkijoista kédvi vield keskustelemassa hankkeen johtoryhmén
edustajan kanssa, jolloin hénelle esitettiin toive, ettd joustavaa esi- ja alkuopetushanketta
tutkittaisiin lapsen nakokulmasta. Tamé toive sopi meille mainiosti, sill& lapsitutkimus ja lapsen
nékokulman esiintuominen oli l&htokohtaisesti kiinnostanut meitd tutkijoina. Yhteistyd joustavan
esi- ja alkuopetuksen kokeiluhankkeen ohjausryhméan kanssa helpotti tutkimuslupien anomista.
Ensiksi pyysimme tutkimusluvat kaikkiin viiteen hankkeeseen osallistuvaan kouluun, mutta
harkinnan jalkeen rajasimme tutkimuskoulujen mé&ardn kolmeen. Esittelymateriaaleihin
perendyttydmme paddyimme valitsemaan tutkimuskouluiksi kolme koulua, joista yhdesta
toteutettiin pajapaivid kahtena aamupdivand, toisessa yhtenda péivana viikossa ja kolmannessa
toteutettiin Montessori-pedagogiikkaa. Nain tutkimuksemme tuo esiin kolme eri tapaa toteuttaa
joustavaa esi- ja alkuopetusta. Naistd lahtokohdista aloimme muodostaa tutkimustehtadvadmme ja

tutkimuskysymyksiamme.

3.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymykseksi muodostui selvittdd joustavan esi- ja alkuopetuksen merkitystd lapsen

kasvun ja kehityksen tukijana.

Tutkimuskysymykseemme haimme vastauksia seuraavilla tutkimusongelmilla:

1. Millaisia nékemyksia opettajilla on joustavasta esi- ja alkuopetuksesta lapsen kannalta?
2. Millaisena lapset kokevat olonsa koulussa, jossa toimitaan joustavan esi- ja alkuopetuksen

toimintamallien mukaan?

Meille oli selvad heti tutkimusaiheeseen tartuttuamme, ettd haluamme tutkia joustavaa esi- ja
alkuopetusta lapsen ndkokulmasta. Tarkennamme vield, ettd lapsen ndakdkulman tavoittamisessa

korostuu lapsen kokemuksen esiin nostaminen. Lasten oman kertoman liséksi selvitimme, mité
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opettajat ajattelevat lapsen kokemuksesta. Nain myds opettajien kasitysten selvittdmisessa pidamme
nakokulman lapsiperspektiivissa.

Aiheeseen tarttumisen innoittajana ei painottunut ainoastaan joustava esi- ja alkuopetus, vaan
myo6s Kkiinnostuksemme lapsen maailmaan. Lapsen né&kdkulman nostaminen keskeiseksi
tutkimuskohteeksi tarkoittaa samalla sitd, olemme kiinnostuneita lapsen maailmaan ja lapsen
maailmassa vaikuttavista asioista. Tassd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteenamme oleva maailma
on joustavan esi- ja alkuopetuksen toiminta. (kts. Brotherus 2001, 53.) Tutkimuskysymysten
muotoilua ohjasi kiinnostus siitd, millaiseksi lapsi kokee olonsa koulussa, jossa toteutetaan
joustavaa esi- ja alkuopetusta. Halusimme my6s kuvailla tutkimuskoulujen joustava esi- ja
alkuopetuksen toimintamallit ja selvittdd, miten joustavuus niissd ilmenee, silla koulujen
toimintakulttuurit poikkesivat kaikki toisistaan.  Tutkimuskoulujen toiminnan kuvailu on

eraanlainen esituloksemme, joka toimii pohjana varsinaiselle tulososiolle.

3.3 Tutkimuksemme tieteenfilosofisia lahtokohtia

Tieteenfilosofiset lahtokohdat tutkimuksen taustalla ovat oletuksia, joiden avulla selvitetddn muun
muassa tutkittavan ilmion luonnetta ja sitd, milla tavoin tutkimuksen kohteena olevasta ilmi6sté voi
saada tietoa (Hirjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 129). Tavoitteemme kuvata lapsen omaa
kokemusta ja kokemuksesta muodostuneita merkityksia liittdd tutkimukseemme fenomenologisen
taustafilosofian. Pyrimme saamaan selville, miten osallistuminen joustavaan esi- ja alkuopetuksen
ilmenee lapselle mahdollisimman omakohtaisesti ilman ympardivien ajattelutapojen vaikutusta.
Fenomenologian tavoitteena on pééstd kasiksi siihen kokemukseen, joka on olemassa perittyjen
uskomusten ja kulttuuristen merkityskerrostumien vaikutuksen ulkopuolella (Satulehto 1992, 10).

Tutkimuksemme on laadullinen tutkimus jo taustafilosofisen tarkastelun perusteella.
Taustafilosofiat ovat kietoutuneet tutkimuskysymykseen, joka puolestaan on vaikuttanut metodien
valintaan. Kayttdamamme metodit ovat ominaisia laadulliselle tutkimukselle, kuin my6s oman
subjektiivisuutemme tiedostaminen 1&pi koko tutkimusprosessin. Laadullisen tutkimuksen
objektiivisuus syntyy siitg, ettd tutkija tiedostaa oman subjektiivisuutensa riittdvan hyvin. Hénen on
tunnistettava tutkimuskohteeseen liittyvat esioletuksensa ja arvostuksensa ja erotettava ne
tutkimuskohteesta. Tdmé on oltava pyrkimyksena koko tutkimusprosessin ajan. (Eskola & Suoranta
2003, 17-18).
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Toisaalta taas kokemusten tutkiminen ja niiden merkitysten tavoittaminen, joita lapset
kokemuksilleen antavat, liittyy fenomenologiaan. Fenomenologinen pohdinta ohjaa tekemaan eron
kokemuksen ja kasityksen vdlille. Laineen mukaan késitysten voidaan ajatella muodostuvan
yhteisOissd informaation, kasvatuksen ja sosialisaation kautta. Kasitykset voivat liittya
ihmisyhteisélle tyypillisiin tapoihin ajatella, mutta kokemus on aina omakohtainen. Kokemusten ja
késitysten ldhtokohtainen ero vaikuttaa myos haastattelun muotoon sekd haastattelukysymysten
laadintaan. Yleiselld kasitteelliselld kielelld esitetty kysymys ohjaa haastateltavaa vastaamaan
késitysten ja mielipiteiden tasolla kun taas kokemusta tavoittelevat kysymykset tulisi olla avoimia ja
mahdollisimman vé&han vastausta ohjaavia. (Laine 2007, 28-38.)

Lapsitutkimus, joka kasitteend on otettu ensimméisend Suomessa  kayttoon
varhaiskasvatuksen piirissa, ei ole erityinen kasvatustieteiden tutkimussuuntaus, vaan se on
monitieteinen lahestymistapa lapsen maailmaan (Brotherus 2004, 52). Lapsinakdkulmainen
tutkimus (studies of child perspective), jonka tunnuspiirteend on se, ettd lapset itse toimivat
informantteina, kuuluu laajaan lapsitutkimuksen kenttéan. Lapsindkokulman tuottamiseksi ei riit4,
ettd lapset ovat tiedontuottajina vaan aihetta tulee myods lahestyd lasten nakokulmasta, jota
tdydennetdédn aikuisten esiin tuomilla nakokulmilla. Aikuiset voivat tuoda esiin ndkemyksiaan,
mika on lapsen kannalta oleellista, kasvattavaa ja suojelevaa, kun taas lapset voivat itse kertoa
nakemyksistéan ja ajatuksistaan. N&in eri ndkokulmat tdydentavat kokonaiskuvaa, vaikka ne olisivat
ristiriitaisiakin. (Karlsson 2010, 123.)

Lapsilahtdisen tiedon esiin saaminen edellyttdd tutkijalta irrottautumista totutuista
ajattelutavoista (Kinos & Virtanen 2001, 151). Onhan yleisend tendenssind se, ettd lapset ovat
hyvaa tarkoittavien aikuisten toiminnan kohteina eika kanssatoimijoina, joilta kysyttaisi mielipidetta
heitd itseddn koskevissa asioissa. Miten sitten voi saada esiin lapsilahtoista tietoa? Kinos ja
Virtanen (2001, 151) ehdottavat lasten kategorisoimista havaintoyksikoksi, paikaksi, josta kasin
ilmioité tarkastellaan. Toisin sanoen on pyrittdvd ymmartaméaan, mika lapsi on ja mik& on hénelle
ominaista. Lapsitutkimuksen yhteydessa keskusteluun on nostettu erityisesti aikuisen
mahdollisuudet tavoittaa lapsen ndkdkulma ja lapsen maailma. Onko tutkijan mahdollista tavoittaa
lapsen maailma ja milla tavoin? (kts. Brotherus 2001, 52; Nummenmaa 2001, 36.) Lamsa (1993,
78) tiivistdd pohdinnan aikuisen mahdollisuuksista saavuttaa lapsen maailma kahdeksi
kysymykseksi: 1) Ovatko aikuisen korvat ja silmat auki ottamaan vastaan niitd viestejd, joita lapsi
ldhettdd? 2) Osaako aikuinen tulkita oikein lapsen lahettdmiéd viestejd? Turtiainen (2001, 10)
korostaa aikuisen halua ja herkkyyttd kuulla lasta.  Lapsindkokulmainen tutkimus on kohdannut
kritiikkid, joka kohdistuu aikuisen mahdollisuuteen tavoittaa lapsen maailma. Voiko aikuinen

tutkija koskaan asettua lapsen asemaan ja tulkita aidosti lapsen kokemusta? Samankaltaisesti voi
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kyseenalaistaa kuitenkin esimerkiksi naistutkimusta ja terveystutkimusta. Eihdn mies (tutkija)
samalla logiikalla voi asettua naisen asemaan kuin aikuinenkaan lapsen asemaan. Kysymys
totuuden tavoittamisesta liittyykin tutkimuksen metodologiaan. Lapsitutkimuksessa tulee etsié niita
metodeja ja kaytantdja, jotka paljastavat tutkijalle sitd, mihin lapset kiinnittavat huomioitaan ja mité
he pitavat tarkeana. (Karlsson 2010, 132.)

3.4 Etnografinen lahestymistapa

Tutkimuksemme on etnografisia piirteitd omaava laadullinen tutkimus. Tarkoituksemme pitdytya
tutkittavan, omassa tapauksessamme lapsen nakokulmassa ja kokemuksessa on ominaista
etnografialle, jossa on usein tavoitteena juuri tutkittavien ihmisten &anen esiin tuominen (Puuronen
2007, 108). Etnografia on tutkimuksellinen ldhestymistapa, jonka yhteydessd voidaan kayttéa
monia erilaisia tutkimusmenetelmid. Havainnoinnin liséksi etnografialle on tunnusomaista hankkia
tietoa haastattelemalla ja valokuvaamalla, jotta saadaan Kkasitys tutkimuksellisesta
toimintaymparistostd sen koko laajuudessa.  Itse hankimme aineistomme havainnoimalla,
haastattelemalla ja valokuvaamalla, jonka lisdksi olimme saaneet valmiita materiaaleja
tutkimuskouluilta. Etnografiaan liittyy myos se, ettd tutkijan kerdtessd aineistoa luonnollisissa
olosuhteissa kentalld, han tulee osaksi sitd yhteisod, jossa tutkimusta tehdaan. (Puuronen 2007, 103;
Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1996, 82.) Havainnoinnin lisdksi voi sanoa, ettd myds
oleilimme kentalld. Tama tuotti lisdaineistoksi varsinaisen havainnoinnin ulkopuolisia tilanteita,
joita myds kirjasimme péaivakirjoihimme seka keskusteluja toimijoiden kanssa.

Etnografisissa tutkimuksissa kohteena on ihmisten jokapéivéinen toiminta, mik& muistuttaa
etnografian alkuldhdettd, vieraita kulttuureja tutkivaa antropologiaa. Antropologialle on tosin
ominaista se, ettd tutkittava kulttuuri on wusein uusi ja vieras, kun taas esimerkiksi
kouluetnografiassa tutkimuksen kenttd on tuttu, onhan meilld jokaiselle kokemusta koulusta.
Talloin etnografilla on haasteena kyetd nakeméaén tuttu ja turvallinen uusin silmin. (Rantala 2007,
127.) Etnografista tutkimustapaa pidetdan yleisesti hyvin soveltuvana lasten tutkimiseen. Myads
Eskola ja Suoranta suosittavat etnografiaa kayttokelpoiseksi strategiaksi esimerkiksi koulun
toimintaymparistoihin. (Suoranta & Eskola 2003, 103-104; Aarnos 2001, 151.)

Kouluetnografiassa tutkija tormé&4 usein koulun Kiireiseen arkeen ensimmaiseksi
opettajanhuoneessa. Tutkija saattaa tuntea hdiritsevdnsa opettajan hektista tyopdivaa, eiké

ulkopuolisen henkilon perehdyttdmiseen yksinkertaisesti naytad l0ytyvan aikaan. Etnografisen
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tutkimuksen onnistumisen edellytyksia on kuitenkin kouluyhteisdédn tutustuminen ja yhteistyon
tekeminen opettajien kanssa. (Syrjala et al. 1996, 82.) Vaikka oma oleilumme kentélld oli
etnografisen l&dhestymistavan kannalta lyhyt, tutustuimme kouluyhteiséihin lyhyessdkin ajassa
mielestdimme hyvin. Ehka juuri se seikka, ettd tutkimuksen kohteeseemme liittynyt toiminta oli
kokeiluhanke, sai aikaan sen, ettd meita varten oli varattu aikaa ja opettajat ottivat meidat
lampimaésti vastaan. Emme joutuneet lainkaan kokemaan, ettd hairitsisimme koulutyon Kiireista
arkea, vaan meidat perehdytettiin osaksi yhteisda niin opettajien kuin oppilaiden taholta. Opettajat
olivat hyvin avuliaita jarjestimaan haastattelutilanteita lasten kanssa, seka kertoivat mielellaan
tutkimukseen liittyvisté asioista myos haastattelujen ulkopuolella. Tdma yhteisty0 opettajien kanssa
rohkaisi meita ja helpotti tutkimuksemme suorittamista.

3.5 Tutkimuskoulujen kuvailu

Tassa luvussa kuvailemme tutkimuskoulujen joustavan esi- ja alkuopetustoiminnan lahtokohtia,
struktuuria ja sitd, mitd joustavuus eri kouluissa tarkoittaa. L&hteindmme kaytdmme kouluista
saamaamme Kkirjallista aineistoa, omia havainnointipéivékirja merkintojamme sek& opettajien
haastatteluja. Nimesimme koulut aakkosilla eli kdytamme tutkimuskouluista jatkossa nimia koulu
A, koulu B ja koulu C.

Syksylla 2009 kaynnistyneen joustavan esi- ja alkuopetushankkeen suunnittelu aloitettiin
lukuvuoden 2008-2009 aikana. Pilottikoulujen suunnitteluryhmien jésenille jarjestettiin
mahdollisuus ké&yd& tutustumassa espoolaisen Meriusvan koulun esi- ja alkuopetustoimintaan.
Benchmarkkaus antoi ideoita suunnittelun pohjaksi, mutta koska jokainen koulu on erilainen muun
muassa oppilasmaéariltddn sekd toimintaympdristdjen suhteen oli mallit luotava itse kullekin
koululle sopivaksi. Kevaalla 2009 pilottikoulut laativat toimintasuunnitelmansa lukuvuodelle
2009-2010 ja esittelivat niitd yhteisissad seminaareissa.

Taulukoon 1 on koottu tiivistden tutkimuskoulujemme joustava esi- ja alkuopetustoiminta
lukuvuonna 2009-2010: sisallét, henkilokunta, lasten lukumaard seka ryhmadjaot. Taulukon

jalkeen esittelemme kunkin koulun lahtokohdat ja sisallot yksityiskohtaisemmin.
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TAULUKKO 1: Joustavan esi- ja alkuopetuksen sisallot, lapsiryhmét ja henkilokunta

Koulu A Koulu B Koulu C
Joustava ti didinkielen pajat joustavapdiva tiistaisin | omien tdiden tunnit
toiminta ke matematiikkapajat klo 9-13 joka pdiva klo 9-12
klo 9-10.30
aidinkieli, aidinkieli, Montessoripedagogiikka
Sisallot trageton, trageton, aidinkieli
toiminnallinen musiikki, matematiikka
matematiikka, kuvataide, tiede
luova toiminta, tunnekasvatus, arkipuuhat
kauppaleikki retket
Jaksot 6:n viikon jaksot 4:n viikon jaksot yksilolliset

teemoina  syksy,
talvi, ystavyys

joulu,

eri teemoja

viikkosuunnitelmat

Henkiltkunta

2 lastentarhanopettajaa,
2 luokanopettajaa
erityisopettaja,

2 lastenhoitajaa
avustaja

3 lastentarhanopettajaa
luokanopettaja
erityisopettaja,

2 lastenhoitajaa
avustaja

lastentarhanopettaja,
2 luokanopettajaa,
erityisluokanopettaja,
3 avustajaa

esiopetusryhma

Lapsiryhmat | 2 esiopetusryhmai 2 esiopetusryhmaa 1,5, 6.1k

kaksi 1. Ik 1 pienesiopetusryhma 2.-4. 1k

1.1k 2.-4. erityisluokka

lapsia 64 lapsia 55 lapsia 67

lapset  jaettu  kuuteen | lapset jaettu neljaan | kotiluokat
Joustavan ryhméan lukutaitojen ja | ryhméén yksild, pari ja ryhmatyot
toiminnan matematiikkataitojen valittujen toiden
lapsiryhmat mukaan ei tasoryhmié mukaisesti

ryhmilla varikoodit

ryhmilla varikoodit

3.5.1 Joustava esi- ja alkuopetus koulu A

Koulu A:n joustavassa esi- ja alkuopetuksessa on mukana kaksi tuettua esiopetusryhmaa,

joissa on molemmissa 12 lasta sekd kaksi 1. luokkaa. Kaiken kaikkiaan lapsia oli joustavassa esi-

ja alkuopetuksessa mukana 64. Esiopetusryhmat toimivat omassa rakennuksessaan pihan toisella

puolella. Esioppilaat kdyvat péivittdin ruokailemassa koululla. Koulun yhteydessd on myds

paivakoti. Esi- ja alkuopetuksen yhteistyolla on pitk&t perinteet entuudestaan koulu A:ssa.
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Joustavan esi- ja alkuopetuksen toteuttamiseen osallistui kaksi luokanopettajaa, laaja-alainen
erityisopettaja, kaksi lastentarhanopettajaa, kaksi lastenhoitajaa ja koulunkayntiavustaja.
Moniammatillinen yhteisty0 lahti liikkeelle keskusteluilla siitd, miten toimijat nakevét joustavan
esi- ja alkuopetuksen koulussaan. Koulu A:ssa paadyttiin rakentamaan malli, jossa joustava
toimintaa on kahtena paivanéa viikossa klo 9.00-10.30.

Joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintojen suunnittelun pohjaksi vertailtiin esiopetuksen ja
ensimmadisen luokan opetussuunnitelmia. Joustava paivat nimettiin pajapdiviksi ja pajojen
sisaltdalueiksi valikoitui aidinkieli ja matematiikka, koska koulu A:ssa haluttiin erityisesti tukea
lasten kielellisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen kehittymista. Myo6s toiminnallinen
matematiikka koettiin tarkedksi. Nain koulu A:ssa p&adyttiin rakentamaan malli, jossa tiistaisin on
aidinkielen pajoja ja keskiviikkoisin matematiikan pajoja. Aidinkielen pajoja on yhteensa kuusi
erilaista. Kukin paja kestdd 20 minuuttia ja lapset kiertavét tiistaisin kolmessa pajassa tarkkaan
mietityssa jarjestyksessa. Seuraavana tiistaina lapset kiertavét seuraavat kolme pajaa. Siirtyméaan
ryhmien vélill& on varattu viisi minuuttia aikaa. Pajojen teemoina olivat syksy, joulu, talvi ja
ystavyys. Kukin teema kesti 4-6 viikkoa. Pajapdivat alkavat yhteiselld kokoontumisella kello 9
koulun ruokalassa, jossa opettajat jakavat lapset ryhmiin. Ryhmien tunnuksina kéytetdén véreja,
punaiset, turkoosit, ruskeat, vihreat, valkoiset ja keltaiset. Alkuun lapsille oli laitettu oman ryhmén
varinen lappu rintaan, jossa oli lapsen nimi. N&in opettajat osasivat heti kutsua jokaista lasta
nimeltd ja lasten ryhmaytyminen helpottui. Ryhmien kaytossd on molemmat ensimmaisten
luokkien luokat, ATK-luokka, koulun ruokasali, erityisopettajan luokka sekda aamu- ja
iltapdivahoidon-luokka.

Aidinkielen pajoissa lapset on jaettu kuuteen eri ryhmaan yksiléllisesti lukutaidon mukaan,
jotta pystytddn antamaan lapsen omalle kehitystasolle sopivia tehtdvid. Erityisopettaja testasi
koulun alettua ekaluokkalaisten lahtotason ja lastentarhanopettajat testasivat esikoululaiset
kiertavan erityislastentarhanopettajan avustamana. My6s sukupuolijakauma ja kaveriasiat otettiin
huomioon ryhmid muodostettaessa. Ryhmien kokoonpanoja on muutettu toimintakauden aikana
joustavasti tarpeen mukaan. Havainnointijaksomme aikana jokaisessa ryhmaéssa oli seké
esikoululaisia etté 1. luokkalaisia. Esikoululaiset oli jaettu ryhmiin lukutaidon mukaan seuraavasti:
punaisten ryhma lapset lukevat sujuvasti, turkoosi ryhmé lukevat hitaasti, ruskea, vihred, valkoinen
ja keltainen ryhma lapset eivat vield lue. Ryhmassa lapsia on 10-12. Seuraavassa kuviossa on

esitetty havainnointijakson aidinkielen pajat, joiden aiheena oli ystavyys:
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KUVIO 2: Koulu A:n ystavyysaiheiset aidinkielen pajat

| ATK-luokka: 1 B luokka:
1. Kirjoitetaan tarina ystavyydesta Tietokoneella tehtyjen tuotoksien
pareittain kuvittamista
2.Pari valitsee kirjaimen, jolla — >
alkavia sanoja he kirjoittavat kirjakarryt
sanakirjaan

T ,,

1A luokka: Erityisopettajan luokka:
1.Kirjoitetaan kuvakorteista 1. Lukemis- ja I_<|r10|tushar10|tuk3|a:
lauseita tehtavékortit
2. Alkudnne, kootaan tavuista 2.Kuva ja sana: Juna jup-peli,
sanoja alkuaanne
Ruokasali: Aamupaivd/iltapaiva-luokka:
Lapsi valitsee pelin:
Alias, Arvaa kuka yms. <+— Luova ilmaisu: Pantomiimi

ATK-pajassa pohjana oli Trageton-menetelmd. Arne Tragetonin kehittdméa tietokoneella
kirjoittamiseen perustuvan luku- ja Kkirjoitustaidon opetusmenetelmdn mukaan esiopetukseen
tulevien oppilaiden on helpompi oppia Kirjoittamaan tietokoneella kuin ké&sin. Kaytettdessa
tietokonetta kirjoittamaan oppimisen apuvélineend, oppilaita voidaan ensin opettaa Kirjoittamaan ja
lukemaan vasta tdman jéalkeen. Perinteisesti Kkirjoittamaan opettaminen tapahtuu lukutaitoon
pohjaten. (Trageton 2007, 24.) Trageton menetelmadssd keskidssé on tekstin sisélté alusta alkaen
painvastoin kuin kasinkirjoittamisessa, jossa kirjainmerkkien muoto on keskeistd. Trageton
painottaa, ettd lasten tulee saada ilmaista omia ajatuksiaan ja tarinoitaan Kkirjallisesti ja
luokkaympériston tulisi tukea tat& prosessia esikoulusta lahtien. (emt. 69). Tragetonin toteuttamassa
kolmivuotisessa tutkimushankkeessa lapset alkoivat Kkirjoittaa esikoulussa tietokoneella.
Muodollinen ké&sin kirjoittamisen opetus aloitettiin vasta toisella luokalla, tdmé& néytti védhentavén
motoristen vaikeuksien kehittymistéd oppilaille. (emt. 169-170.) Koulu A:ssa Trageton-menetelmaa

oli sovellettu lasten tarpeiden mukaan. ATK-pajassa lapset tyoskentelivéat pareittain. Ne, jotka
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osasivat lukea, Kirjoittivat tarinoita opettajan antamasta aiheesta toisten kirjoittaessa opettajan
avustuksella Kkuvakorteista sanakirjaa. Pajan lopuksi lasten tietokoneelle Kkirjoittama teksti
tulostettiin ja lapset siirtyivét kuvituspajaan.

Keskiviikkoisin koulu A:ssa oli matematiikka pajat. Alkuun ryhmat olivat samat kuin
aidinkielen pajoissa. Lukuvuoden aikana ryhmien koostumusta vaihdeltiin lasten tarpeiden
mukaan. Lapset saattoivat olla eri ryhmassa aidinkielen ja matematiikan pajoissa. Erona tiistain
pajapéivaan oli myos se, ettd nyt lapset tyoskentelivat klo 9-10.30 samassa tilassa eli siirtymia
tilasta toiseen ei tullut. Lapset Kiersivat kaikki kuusi matematiikka pajaa tietyssa jarjestyksessa
kuuden viikon aikana, jonka jalkeen pajojen teema vaihtui. Kuviossa 3 on esitetty
matematiikkapajat, joiden aiheena oli avaruudellinen hahmottaminen. Teemana tdssa jaksossa oli

ystavyys. Tyoskentely pisteesséa péattyi ystavyys-aiheiseen kuvakirjaan tai satuun.

KUVIO 3: Matematiikka pajat aiheena avaruudellinen hahmottaminen

1. Esiopetustila: 2. Esiopetustila:
Kauppaleikki ' Blokus-pelit
6. 1A luokka: 3. ATK-luokka:
Kuva geometrisista muodoista: Matematiikkaa tietokoneella
leikkaa, sommittele, liimaa

] l

5. Erityisopettajan luokka: 4. 1B luokka:
Pelipiste, yksinpelattavia pelejé: <«—— Multilink-piste, rakennelmia ohjeista
Rushhour, Logigo, Jegron palikkapeli

3.5.2 Joustava esi- ja alkuopetus koulu B

Koulu B:n joustavassa esi- ja alkuopetuksessa on mukana kolme esiopetusryhmad seké

ensimmadisen luokan oppilaat, yhteensd lapsia 55. Ensimmadiselld luokalla on 24 oppilasta,
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pienesiopetusrynméssd 7 lasta, tuetussa esiopetusryhmassa 12 lasta ja kolmannessa
esiopetusryhméssa 12 lasta. Pienesiopetusrynmén lapset menevat erityiskouluihin. Seka
ensimmadiselld luokalla ettd tuetussa esiopetusryhmaésséa on integroituna lapsia, joilla on erityisen
tuen tarve. Myos koulu B:ssé esi- ja alkuopetuksen yhteisty6lla oli pitkét perinteet. Nelja vuotta
aiemmin esiopetusryhmat olivat siirtyneet lahipdivakodista koulun alakerran tiloihin ja sen nahtiin
mahdollistaneen tiiviimpaa yhteistyota. Joustavan esi- ja alkuopetuksen toteuttamiseen osallistui
kolme lastentarhanopettajaa, luokanopettaja, erityisopettaja, kaksi lastenhoitajaa seké& avustaja.
Moniammatillinen yhteistyo lahti liikkeelle keskusteluilla, mitd joustava esi- ja alkuopetus voisi
koulu B:ss& olla. N&in p&aadyttiin rakentamaan malli, jossa joustavaa esi- ja alkuopetusta
toteutetaan tiistaisin klo 9-13.

Joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintojen suunnittelun pohjaksi koulu B:ssé vertailtiin
esiopetuksen ja ensimmaisen luokan opetussuunnitelmia. Katsottiin, mitd niissd on yhteista ja
lahdettiin saavuttamaan niiden yhteisia tavoitteita. Tdmén pohjalta sisalloiksi valittiin &idinkieli,
trageton, kuvataide, musiikki sek& ymparisto- ja luonnontieto. Myos tunnetaidot koettiin tarkeéksi
ja kevéaan pajoista lapset johdatettiin tunteiden maailmaan Askeleittain ohjelman avulla. Myos
yhteiset retket kuuluivat joustavapéivéan toimintoihin. Lapsiryhmida muodostettaessa lahtékohtana
oli se, ettei ryhmisté haluttu tehd& tasoryhmia vaan mahdollisimman heterogeenisia. Ryhmadjaoissa
pyrittiin huomioimaan myds se, miten saataisiin riittdvasti resurssia lapsille, joilla on tuen tarvetta.
Néin paadyttiin jakamaan lapset neljaan samankokoiseen ryhmaéan siten, etta jokaisessa ryhmassa
oli lapsia eri esiopetusryhmista sekéd ensimmaiselta luokalta. Ryhmissa lapsia oli 13-14 ja aikuisia
joka ryhmadan saatiin kaksi. Ryhmé&jakojen suunnittelussa tavoitteena oli toisaalta tukea lasten
kaverisuhteita ja toisaalta lis4ta lasten valista vuorovaikutusta siten, etta lapset tutustuvat toisiinsa
yli ryhma- ja ystavyysrajojen. Myos lasten &idinkieli pyrittiin ottamaan ryhméjaoissa huomioon
siten, ettd esimerkiksi vendjaa aidinkielend&n puhuvat lapset sijoitettiin samaan ryhmaan. Ryhmat
nimettiin véreilld, punainen, oranssi, sininen ja vihred. Ryhmille hankittiin myos vérien mukaiset
istuintyynyt. Lapsiryhmét pysyivat samoina koko lukuvuoden.

Joustavan esi- ja alkuopetuksen toiminnat toteutetaan koulun alakerrassa olevissa
esikoulutiloissa, ylakerran ensimmadisen luokan ja erityisopetuksen tiloissa. Lisdksi kéytdssa on
tarvittaessa koulun musiikkiluokka, liikuntasali sekd ATK-luokka. Joustavapdivd alkaa klo 9
yhteiselld aamuhetkelld alakerran esikoulutiloissa, jossa lapset istuvat ryhmansa varisilla tyynyilla.
Aluksi lauletaan yhdessa koulu B:n itse sanoitettu joustavatoiminnan tunnuslaulu, katsotaan
kalenteri sek& keskustellaan paivan teemasta. Sen jalkeen opettaja kertoo, mihin toimintaan ja kenen
kanssa kukin ryhmd l&htee. Luokissa tapahtuva toiminta kestdd n. 45 minuuttia, jonka jalkeen

siirrytddn yhdessa ruokailuun klo 10.20. Ruokailun jalkeen ulkoillaan kaikki yhdessa. Ulkoilun
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jalkeen klo 11.30 on vield joustavapdivan toimintoja yhdessa tai ryhmissd. Seuraavassa on
esimerkkind yhden havainnointipdivdmme joustavatoiminta, jossa yhteisen aloituksen jéalkeen
punaisten ryhma siirtyi ATK-luokkaan ja harjoitteli trageton menetelmalld kirjoittamista, oranssi
ryhma siirtyi musisoimaan opettajan johdolla ensimmaisen luokan tiloihin, sininen ryhma siirtyi
pieneskarin tiloihin sydankerhoon, vihrea ryhmé siirtyi esiopetusluokkaan tekem&&n marakassia
huovuttamalla. Ruokailun jalkeen ulkoiltiin yhdessa pihassa, jonka jalkeen l&hdettiin jonossa
ldheisen jarven ymparistoon keradméan keppeja tulevaa péésidisaskartelua varten. Lopuksi palattiin

jonossa koululle.

klo 9.00 Yhteinen aloitus

9.30 Punainen — trageton
Oranssi — musiikki
Sininen — tunnekasvatus
Vihred — kuvis

10.20 Ruokailu — ulkoilu

11.30 Kavely — keppikeréily

12.45 Lopetus

3.5.3 Joustava esi- ja alkuopetus koulu C

Koulu C:ssa joustavassa esi- ja alkuopetushankkeessa on mukana yksikkd, jossa toteutetaan
Montessoripedagogiikkaa. Yksikén muodostaa esiopetusryhmd, yhdistetty 1., 5.-6. luokka,
yhdistetty 2.-4. luokka sek& 2.-4. erityisluokka. Lapsia on yhteensd 67. Esi- ja alkuopetusikéisia
lapsia on yhteensé 30, esiopetusryhmassé 10, ensimmaiselld luokalla 13, toisella luokalla 6 lasta ja
erityisluokalla yksi kakkosluokkalainen. Esiopetusryhmad on aiemmin toiminut lahipéivakodissa,
mutta nyt joustavan esi- ja alkuopetushankkeen myota esiopetusryhma siirtyi koulun tiloihin. Myds
erityisluokka on aiemmin toiminut toisessa koulurakennuksessa ja siirtynyt joustavan esi- ja
alkuopetushankkeen myo6td Montessoriyksikkdon. Joustavan hankkeen myota esiopetuslasten ja
ekaluokkalaisten yhteistyota ja oppimistilanteita on nyt paivittdin. Myos erityisluokan oppilaat
tyoskentelivét tiiviisti muiden oppilaiden kanssa 2-3 oppilaan ryhmissd. Yksikossa tyodskenteli
lastentarhanopettaja, 2 luokanopettajaa, erityisluokanopettaja seké 3 avustajaa. Koulu C:n yksikossa
joustavalle esi- ja alkuopetushankkeelle on ollut I&htokohtana Montessori-pedagogiikka ja sen
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mukainen ikékausi-ajattelu. Joustava toimintaa on péivittdin klo 9-12, jolloin lapsilla on omien

tdiden tunnit.

KUVA 1: Montessoriluokkien lukujérjestys:

maanantai tiistai keskiviikko torstai perjantai

7-8

8-9 musiikki saksa saksa liikunta
4

9-10

« Omien toiden tunnit

11-12

S - I litkunta tekninen- kuvataide musiikki
13-14 kjegﬁ /tekstiilityd

14-15

15-16

16-17

0123456L0123456501234565012345650123456%
o] o] o] <} m

Yksikolla oli kéytossdan koulussa oma solu, joka muodostui neljastd luokkatilasta, niiden
keskelle jaavasta aulasta, tietokoneluokasta sek& omasta sisdankdynnista eteistiloineen. Tilat on
esitetty kuviossa 3. Montessoripedagogiikan mukaisesti yhdessd luokassa sijaitsi aidinkielen
valineet, toisessa matematiikan vélineet ja kolmannessa tiede vélineet. Neljas tila oli
iltapdivakerhon kaytossd. Seuraavassa kuviossa ndkyy luokkien sijainti, eri luokka-asteiden
kotiluokat sekd aikuisten mé&ard kussakin luokassa. Esioppilaiden kotiluokassa sijaitsee

matematiikan vélineet, 1, 5-6 kotiluokassa &idinkielen valineet ja 2, 3-4 kotiluokassa tiedevélineet.

KUVA 2: Montessoriluokkien tilat
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Maanantaiaamuisin kaikki Montessoriyksikon oppilaat ja henkilokunta kokoontuvat yhteiseen
aamupiiriin, jossa kdydaan lapi alkavan viikon asioita ja tapahtumia. Aamupiirissd &&nestetdan
myos yhteinen tavoite viikolle lasten ehdottamista vaihtoehdoista, esimerkiksi leikitdadn kaikkien
kanssa tai annetaan kaikille oma rauha ja tila. Kun tavoite on valittu, mietitddn miten se vaikuttaa
koulun ilmapiiriin. Tavoitteen vaikutuksia konkretisoidaan siten, ettd lapset pohtivat opettajan
avulla, milta tavoitteen toteutuminen nadyttdd ja tuntuu. Myds &animaailma huomioidaan
miettimalla, miltd koulussa tavoitteen toteutuminen kuulostaa. Havainnointiviikollamme
tavoitteeksi valittiin: ”Annetaan kaikille oma rauha ja tila”. Kun suodaan kaikille oma rauha ja tila,
tuntuu kivalta, hauskalta, ei ole paha mieli, opettaja kertoi myds, ettd on hyva tietad, ettd joskus
jokainen haluaa olla yksin. Kun annetaan toiselle oma rauha ja tila ei ndy riitelyd, ei kuulu
pakottavia lauseita, korvissa ei soi eikd ole halind&. Viikon aikana mietitddn, miten tavoite on
toteutunut.

Montessoriyksikdssa jokaisella lapsella on oma viikkosuunnitelma, jossa on ainekohtaiset
tavoitteet. Lapset merkkaavat luokan yhteiseen listaan rastin suoritettuaan tehtavéan. Aikuiset
seuraavat lasten edistymista ja muokkaavat uudet suunnitelmat yksilollisen edistymisen mukaan

kullekin sopiviksi.

3.6 Aineiston hankinta

Aineisto koottiin kevaan 2010 aikana havainnointijaksoilla tutkimuskouluilla seka haastattelemalla
tutkimuskoulujen esiopetuksen ja ensimmadisen luokan oppilaita sekd opettajia. Tutkimusluvan
olimme saaneet Pirkanmaalaiselta kunnalta tammikuussa 2010. Aineiston rungon muodostivat néin
haastattelumateriaali seké havainnointimuistiinpanot. Pidimme molemmat omia
tutkimuspaivékirjoja, joihin kirjasimme havaintojamme sekd havainnoinnin aikana ettd péivan
paatteeksi.  Taydensimme péivakirjojamme reunamerkinndilld ajatuksista, havainnoista ja
oivalluksista, jotka syntyivét tutkimuskysymystemme ohjaamina. Kirjasimme pdivakirjoihin myos
muistiinpanoja keskusteluista toimijoiden kanssa sekd meitd kiinnostavia tapahtumakuvauksia.
Muistimme tueksi valokuvasimme tiloja, tilanteita ja lasten tuotoksia, mik& auttoi palaamaan
tapahtumiin aineistoa analysoidessamme. Lisdksi saimme kayttdomme koulu A:n joulukuussa 2009
teettdman kyselyn oppilaiden kokemuksista joustava toimintaan osallistumisesta. Pirkanmaalaiselta

kunnalta saimme tammikuussa 2010 teetetyn kyselyn, jossa selvitettiin opettajien kokemuksia
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joustavasta esi- ja alkuopetus toiminnasta. Tutustuimme Kkyseiseen aineistoon, mutta pd&ddyimme
jattdmaan sen tutkimusaineistomme ulkopuolelle, koska halusimme séilyttdd tutkimuksemme

nakdkulman tiiviisti lasten kokemuksissa.

3.6.1 Havainnointi kentalla

Havainnoinnin etuna on se, ettd tutkimuksen kohdetta ei irroteta ymparistostaan, eli tiedonhankinta
tapahtuu tutkimuskohteen luonnollisessa ymparistossa. Havainnointi soveltuu hyvin menetelméksi
myos silloin kun tutkimuskohteesta ei ole etukateen kovin paljon tietoa. (Uusitalo 2001, 89.)
Omassa tutkimuksessamme koulun toimintakulttuuri on yleisesti tuttu ja tunnettu, mutta joustava
esi- ja alkuopetus on tutkimuskouluissamme uutta, kokeiluluonteista ja kehittdmisen kohteena
olevaa toimintaa.

Havainnointimme kentélla sijoittuu osallistuvan havainnoinnin ja ulkopuolisen havainnoinnin
valimaastoon (Uusitalo 2001, 90-91). Voimme lasndolomme luonteen vuoksi nimittaa
toimintaamme osallistuvaksi havainnonniksi. Havainnointimme ei rajoittunut yksinomaan
ulkopuoliseen tarkkailuun, vaan olimme lasnd luokan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Meill& ei
ollut roolia koulun toimijana, joten emme pyrkineet tarkoituksellisesti osallistumaan tilanteisiin.
Olimme kuitenkin lasnd lasten maailmassa, joten meille oli luontevaa esimerkiksi auttaa oppilasta,
Jos opettaja ei tdhan ehtinyt. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan “osallistumisen” aste vaihtelee
(Syrjala, L., Ahonen, S., Syrjaldinen, E. & Saari, S. 1994, 84). Ennen varsinaista
havainnointijaksoamme olimme tehneet itsemme tutuiksi seuraamalla koulussa oppitunteja. Meidéat
esiteltiin oppilaille tutkijoina, mutta my6s omilla nimillamme ja ottamalla meidat osaksi luokan
toimintaa. Istuimme luokan perédlld ja tarvittaessa osallistuimme oppitunnin  kulkuun
kouluavustajaluonteisesti. Lapset ottivat meidat yllattavankin nopeasti osaksi luokkaansa. Tahan on
voinut vaikuttaa oma kokemuksemme olla lasten kanssa, tutustuminen opettajaan ennen luokkaan
menoa kuin myds se, ettd nykykoululaiset ovat tottuneet erilaisiin avustajiin ja muihin aikuisiin,
joita on ajoittain mukana oppimisymparistoissa. Se, ettd tutustuimme luokkaan ja vietimme sielld
aikaa jo ennen varsinaista havainnointijaksoa, sai lapset suhtautumaan meihin siten, ettd he eivat
kummastelleet lasndoloamme ja ikddn kuin unohtivat meidat osaksi toimintaymparistéd. Uskomme
néin, ettd lasndolomme ei vaikuttanut lasten kayttaytymiseen tutkimustamme harhaanjohtavasti
havainnoidessamme lasten olemista ja toimintaa.

Havainnoimme yhden viikon ajan lapsia ja toimintaa kussakin koulussa ja ndin kentalla

olostamme muodostui kolmeviikkoinen jakso, jota aikatauluistamme johtuen emme voineet
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toteuttaa pidempéand. Ndemme kuitenkin tutkimuksemme vahvuutena sen, ettd meitd oli kentalla
kaksi tutkijaa, jolloin meille oli mahdollista saada monipuolista informaatiota lyhyessakin ajassa.
Tilanteesta riippuen jakauduimme havainnoimaan eri tilanteisiin, joista sitten keskustelimme niin
havainnoin lomassa tauoilla kuin havainnointipéivien lopussa. Toisaalta liikuimme yhdessa samoja
asioita tarkkaillen, yhteistd kokemusta jakaen, josta oli myds hedelmallistd keskustella. (Kts.
Aarnos 2010, 175.) Havainnointijaksollamme korostui jélleen kahden tutkijan kayton etu.
Havainnoinnin lomassa ja jalkeen kaymamme keskustelut ovat olleet antoisia ja tukeneet

tutkimuksen etenemisesta.

3.6.2 Lasten avoimet haastattelut ja aikuisten teemahaastattelut

Haastattelimme tutkimuskoulujen esiopetuksen ja ensimmadisen luokan oppilaita sek& opettajia.
Lapsi-informanttien valinnassa saimme apua opettajilta, jotka suosittivat joitakin lapsia
haastateltaviksi heiddn puhevalmiuksiensa perusteella. Tarkensimme haastateltavien Kkriteereita
vield siten, ettd toivoimme haastateltaviksi persoonaltaan ja taidoiltaan erilaisia lapsia. Meille oli
tarkedd, ettd kaikki haastateltavat eivat edustaisi kaikkeen uuteen myonteisesti ja innokkaasti
suhtautuvaa reipasta puhujaa, vaan toivoimme saavamme informanteiksi myds persoonaltaan
arempia lapsia. Haastateltavien valintaan vaikutti myds se, missa ryhmassa lapsi oli joustavan
toiminnoissa. Tarkoituksenamme oli sek& havainnoida lasta toiminnoissaan etté haastatella hanté ja
siksi pyrimme valitsemaan lapsia samasta ryhmdstd.  Ennen haastattelujen alkua kerroimme
luokassa, ettd aiomme haastatella joitakin lapsia tutkimukseemme. Informanteiksi valikoituneiden
lasten kotoa pyysimme Kirjalliset tutkimusluvat. Lasten haastattelujen onnistuminen edellyttaa
lapsen ikaan sopivan kommunikaation kayttéd. Pienen lapsen ajattelu on konkreettista ja siksi
monet aikuiselle tutut sanat ovat lapselle vieraita. Ennen varsinaisia haastatteluja olisi hyva testata
kysymysten toimivuutta esihaastattelujen avulla. (Kirmanen 1999, 199-201.) Testasimme
haastattelukysymyksidamme muutamilla lapsilla. Olimme kysyneet myods ndiden lasten vanhemmilta
tutkimusluvat, vaikka lasten haastatteluja emme ottaneetkaan mukaan tutkimusraporttiimme.
Kysymykset osoittautuivat tutkimustehtdvan kannalta sopiviksi.

Lasten haastattelut muistuttivat avointa haastattelua, joka Eskolan ja Suorannan (2003,
86)mukaan on verrattavissa tavalliseen keskusteluun. Kun tavoitteena on saada tietoa tutkittavan
kokemuksesta, on teemahaastattelu lilan kasitteellinen ja vastausta ohjaava (Laine 2007, 37).
Meillé oli kdytdssd muutaman kysymyksen kysymysrunko, mutta haastattelutilanteet toteutimme

enemmankin juttelullisina lapsilédhtoisind tuokioina. Kysymysten avoimuudella pyrimme
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ohjaamaan lasta puhumaan kokemuksistaan. Pyrimme luomaan haastattelutilanteisiin luottamusta
ja lamminhenkisyyttd osoittamalla juttelullamme, ettd tunnemme ja ymmaéarrdmme lasten
maailmaa. (kts. Brotherus 2004, 73.) Lasten haastattelujen onnistuminen edellyttaa lapsen ikaan
sopivan kommunikaation kéyttoa. Pienen lapsen ajattelu on konkreettista ja siksi monet aikuiselle
tutut sanat ovat lapselle vieraita. (Kirmanen, 1999, 199-201.) Lasten haastattelijan haasteena on
pidetty erityisesti sitd, miten saada lapset kertomaan omia ndkemyksidéan ja mielipiteitadan. Lapsille
on tyypillistd vastata lyhytsanaisesti, jopa vain yhdelld sanalla, esimerkiksi ”Joo™ tai “’ei”. Ennen
haastatteluja myds meita huolestutti eniten se, miten saamme lapset juttelemaan melko vieraille
aikuisille, jotka nauhoittavat keskustelun. Entd jos lapset vastaisivat vain, ettd kaikki on ihan
kivaa? Halusimme kayttad paljon avoimia kysymyksid, joita sitten tarvittaessa tarkentaisimme.
Myos aiemmissa tutkimuksissa lasten haastatteluissa on kéytetty avoimia kysymyksia (ks. Linnila
2006; Brotherus 2004; Turtiainen 2001). Kysyimme lapsilta esimerkiksi, miké& koulussa on kivaa?
Jos lapsi vastasi, ettd kaikki, niin esitimme jatkokysymyksen: mik& kaikki on kivaa? Joskus
jatkokysymysté ei tarvittu vaan lapsi jatkoi itse vastaustaan. Jos tarkoituksena olisi ollut kerété
lasten kertomuksia, ei kéyttimamme metodi olisi ollut paras mahdollinen. Tavoitteenamme oli
kuitenkin kartoittaa lasten kokemuksia joustavasta esi- ja alkuopetuksesta ja siihen kdyttamamme
metodi sopi mielestdmme hyvin.

Toteutimme haastattelut lapsille tutuissa rauhallisissa tiloissa oppituntien aikana. Ajoitimme
haastattelut aamupdiviin, jotta vasymys ei haittaisi haastatteluun suhtautumista ja
haastattelutilanteen onnistumista. Téllaisten seikkojen huomioiminen on sitd tarkeampad, mita
nuorempia lapsia haastatellaan. Aloitimme haastattelut kyselemélld ensin lapsen nimed ja ik&éa ja
juttelun avulla ld&mmittelemé&lld lasta puhumaan. Haastattelemamme lapset olivat yllattdvan
reippaita puhumaan, vain pieni osa haastatteluista jai lyhytsanaisiksi. Haastattelujen loppuvaiheessa
eteemme tuli tilanne, jossa lapsi ei aluksi halunnut tulla haastatteluun. Saimme héanet suostuteltua
siten, ettd han sai hyvan ystavansa vierelleen haastattelutilanteeseen. Koska ystava kuului myos
haastateltavien lasten joukkoon, paadyimme toteuttamaan haastattelun parihaastatteluna. Tasta
haastattelusta muodostui hyvin antoisa, silla vaikka lapset vastasivat omista lahtokohdistaan késin
mitd ajattelivat, he innostuivat puhumaan runsaammin toistensa tukemina. Pohdimme olisiko
kaikki haastattelut pitanyt toteuttaa pari- tai jopa ryhmahaastatteluina. Aluksi emme tdhén lahteneet
siksi, ettd pelkdsimme lasten kuuntelevan toisiltaan vastausmalleja.

Lasten erityisyys verrattuna aikuiseen on huomioitava niin kysymysrunkoa laadittaessa kuin
haastattelutilanteessakin. Kysymysten on koskettava vain sellaisia aiheita, jotka nousevat lapsen
todellisuudesta ja jotka ovat lapselle merkityksellisia (Brotherus 2001, 73). Lapsella on esimerkiksi

taipumus vastata kirjaimellisesti siihen kysymykseen, mikéa hanelle esitetdén, toisin kuin aikuinen,
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joka voi puhua laajasti kysytystd teemasta. Haastattelutilannetta suunniteltaessa ja kysymyksia
laadittaessa on tarked muistaa niin sanottujen epéaitojen kysymysten ongelma. Epaaidot
kysymykset kuvaavat tilannetta, jossa lapsi vastaa siten, miten ajattelee aikuisen toivovan hanen
vastaavan. Lapset on kasvatusympdriston aikuisten kysymyksilla opetettu siihen, ettd aikuiset
haluavat kysymyksiinsa tietynlaisia vastauksia. (Karlsson 2011, 73, 85-86).

Aikuisten haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina, silld kysymysten avulla selvitimme
aikuisten kasityksia. Aikuisten kohdalla haastateltavaksemme saimme tutkimuskoulujemme
keskeisida toimijoita, jotka olivat osallistuneet seka toiminnan suunnitteluun ettd opettivat
joustavahankkeessa. Joka koulusta haastattelimme luokanopettajaa, erityisopettajaa ja
esikoulunopettajaa. Erédssé tutkimuskoulussa luokanopettajia oli toiminnassa mukana kaksi ja
paadyimme haastattelemaan heitd molempia. Haastateltavia kertyi ndin kymmenen henkil6a.
Aikuisten teemahaastattelut toteutimme yhdessa siten, ettd toinen tutkijoista toimi varsinaisena
haastattelijana ja toinen esitti tdydentdvid kysymyksia, jos haastateltavan puhe antoi siihen aihetta.
Haastattelut toteutettiin koulujen tyhjissd luokissa. Kaikki haastateltavamme ovat tottuneita
puhujia ja suhtautuivat myonteisesti tutkimukseemme, joten haastattelutilanteista muodostui

mielenkiintoisia ja antoisia tuokioita.

3.6.3 Aineiston analyysi

Aineiston hankinta vaiheen jalkeen meilld oli k&sissdmme runsas ja monipuolinen aineisto. Ennen
kuin aloimme pureutua laadullisen tutkimuksen hankalimpana pidettyyn vaiheeseen, analyysiin ja
tulkintaan (kts. Eskola & Suoranta 2003, 137), kirjoitimme tallennetun aineiston puhtaaksi sana
sanalta eli litteroimme nauhoittamamme haastattelut. Muuta aineistoa meilld oli jo tekstimuodossa.
Ennen litterointia kuuntelimme vield kaikki haastattelut yhdessd, jonka jalkeen jaoimme ne
keskenamme ja aloitimme litteroinnin. Litteroidun aineiston jarjestimme koulukohtaisesti opettajien
ja lasten haastatteluihin. Luimme aineistoa lapi useaan kertaan ja merkitsimme alleviivauksin ja
sivumerkinndin aineistoon meitd kiinnostavat kohdat. Tdss& vaiheessa pelkistimme aineistoa
jattamalla sen ulkopuolelle tutkimusongelmamme kannalta epdolennaiset keskustelun osiot. Koska
toteutimme haastattelut keskustelun omaisina tuokioina, kertyi tatd aineiston ulkopuolelle jatettavaa
tekstid runsaasti.
Luimme teksteja lapi yhdessa ja erikseen, uudelleen ja uudelleen. N&in tutustuimme niihin

perinpohjaisesti. Lukiessamme palasimme usein haastattelun kuunteluun, joka lisési tuntumaa

aineistoon  palauttaen  eldvasti  mieleen  tutkimusympariston.  Pidimme  mielessa
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tutkimustehtdvamme ja tutkimuskysymyksemme, jotka ohjasivat kiinnostavien kohtien etsimista ja
alleviivaamista. Jarjestimme aineiston ensin haastattelurungon teemojen ohjaamana. Laadullisen
aineiston analyysi alkaa tekstiksi puretun aineiston jarjestamisella selkedmpaan muotoon.
Analyysin tarkoitus on luoda uutta tietoa tutkittavasta asiasta, mika edellyttdd hajanaisen aineiston
selkeyttamista. (Eskola & Suoranta 2003, 137.) Etnografisen tutkimuksen analysoinnissa aineiston
puhtaaksi kirjoituksen jalkeen alkaa karkea luokitus, joka perustuu tutkimustehtévaan.
Haastattelurunkoa voi kayttaé luokittelun pohjana, kuten opettajien haastattelujen jarjestdmisessa
ensimmadiseksi teimmekin. (Syrjald et al. 1996, 89.) Jarjestimme té&ssa vaiheessa aineiston
teemahaastattelurungon mukaiseen jarjestykseen. Té&té vaihetta voidaan pitaa esiluokitteluna, joka
johti  tarkempaan teemoitteluun (Makinen 2011, 3). Seuraavaksi jatkoimme ndin jarjestetyn
aineiston lukemista ja teimme siihen merkint6ja oman ajattelumme tueksi. Jatkoimme
kiinnostavien asioiden etsimistd ja alleviivaamista. Etsimme aineistosta melko vapaasti teemoja,
joiden mukaan jarjestimme aineistoa uudelleen. Alleviivatut kohdat merkitsimme véreilla
teemojen mukaan. Teemojen l6ytymistd ohjasi nyt tutkimuskysymyksemme ja myos osittain
teoreettinen viitekehyksemme. Analyysimme oli aineistolédht6istd, mutta osittain teorian ohjaamaa.
Samaan tapaan késittelimme muistiinpanojamme, joista etsimme meitd puhuttelevia teemoja.
Pidimme mielessd, ettd havainnointiaineistosta saattaa 16ytyad jotain sellaista, mika ei tule ilmi
haastatteluissa.

Koska teimme analyysid tydomme ohessa, jouduimme valilla pitdimaén taukoja ja saimme néin
etaisyytta aineistoon. Palatessamme uudelleen aineiston pariin, pyrimme nakemaan sen uusin
silmin, ja ndin I6ysimme sieltd uusia teemoja. Yhteiset keskustelut ja dialogi aineiston ja teorian
valill4 auttoi aineiston jarjestamisessd yhd selkeammaéksi kokonaisuudeksi. Oma tietdmyksemme
syventyi ja aloimme ndhdd teemojen muodostamat kokonaisuudet. Pelkistéavéssa luokittelussa
ryhmittelimme  esiluokiteltua aineistoa uudelleen.  Nimesimme  ryhmittelyt  kolmeksi
paékategoriaksi: toimijuus, sosiaalinen tila ja turvallisuus. Nama kasitteet auttavat todentamaan sen
maailman, jossa lapsi joustavassa esi- ja alkuopetuksessa on ja toimii. Kokoamisvaiheessa
rakensimme Kkategorioista seuraavan kuvion, jossa uloimmalle kehélle sijoittuu turvallisuus, joka
luo perustan lapsen kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Keskikehélle sijoittuu sosiaalinen tila,
jossa lapsi joustavassa esi — ja alkuopetuksessa on ja toimii. Sisin kehd ilmentaa lapsen olemiselle
tyypilld aktiivista roolia toimijana. Lapselle tarkedna nayttaytyy toiminta, kaverit ja leikki, jotka
leikkaavat néitd kolmea kehad. Padkategorioiden kolme kehaad eivét ole hierarkkisessa suhteessa
toisiinsa vaan ne kietoutuvat yhteen lapsen maailmassa.

Opettajat ovat tottuneita puhujia ja heidan vastauksistaan l0ytyi runsaasti kiinnostavia

asioita, joten koimme aineiston karsimisen haasteelliseksi. Aloitteleva tutkija painiskeleekin usein
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juuri aineiston karsimisen ja kiinnostuksen rajaamisen kanssa, silla laadulliselle aineistolle on
tyypillistd  yllattavat asiat ja aineiston runsaus. On pidettdva tiukasti mielessd, etta
tutkimusongelma maarittdd sen, mistd kussakin tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita.
Tutkimusongelma ohjaa aineiston lukemista ja karsimista, ja sen toistuva mieleen palauttaminen
lukemisen yhteydessa auttaa kiinnostuksen suuntaamisessa. (Tuomi & Sarajarvi 2000, 92.)
Kuuntelujen ja litteroitujen aineistojen toistuva lukeminen sai meidét vakuuttumaan aineiston
riittdvyydesta. Aineiston riittdvyyttd voidaan tarkastella saturaation eli kylladntymisen avulla.
Bertauxin (1981) mukaan saturaatio perustuu siihen, ettd tietty maara aineistoa riittdd antamaan
luotettavan kuvan tutkimuskohteesta. Talloin tietty osa tutkimuskohteen toimijoista riittaé
tiedonantajiksi. Aineisto on riittdvd, kun uutta informaatiota ei endd saada vaan aineisto alkaa
toistaa itsedan. (Eskola & Suoranta 2003, 63.) Tunnistimme aineistossa kyllaantymista erityisesti
lasten haastattelujen kohdalla. Toiseksi aineiston riittdvyyden vakuutena on se, aikuiset
haastateltavat olivat kaikki keskeisida toimijoita ja olivat olleet mukana joustava hankkeen
suunnittelussa alusta asti sek& toimivat varsinaisina opettajina hankkeen toiminnoissa. Lasten
lukumééra muodostui suureksi, eikd laadullisessa tutkimuksessa lukumaara ole tiennayttdja vaan
yksiloiden antama tieto. Halusimme kuitenkin haastatella molempien sukupuolien edustajia seké
varmistua riittdvan kattavan aineiston saamisesta. Tdssa tutkimuksessa pyrimme tuomaan esiin

lasten kokemuksen joustavasta esi- ja alkuopetustoiminnasta.
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4 TULOKSET

4.1 Kolme kategoriaa

Tutkimme joustavaa esi- ja alkuopetusta lapsen ndkdkulmasta. Kysyimme lapsilta heiddn omista
kokemuksistaan ja opettajien kasityksid joustavan esi- ja alkuopetuksen merkityksesta lapsen
kasvuun ja kehitykseen. Aineistosta erottui analyysin jélkeen kolme kategoriaa, jotka kuvaavat
lapsen todellisuutta koulussa, jossa toimitaan joustavan esi- ja alkuopetuksen mukaisesti.
Nimesimme Kkategoriat toimijuudeksi, sosiaaliseksi tilaksi ja turvallisuudeksi. Néaiden avulla
kuvaamme tutkimuksemme tulosta.

Lapsen olemista méarittdd sosiaalinen tila, jossa lapsi toimii vuorovaikutuksessa toisten
kanssa. Sosiaalisessa tilassa han tekee erilaisia asioita aikuisen tuella ja kavereiden kanssa. Se,
mité tehdaan, ei ole lapselle niinkaan merkittavaa, vaan se, ettd tekeminen tapahtuu yhdessa toisten
kanssa ja ettd se sisaltaa lapsilahtoisyytta. Jotta toiminta ja sosiaalinen tila muodostavat toisiaan
tukevan oppimisymparistdn, on lapsen tunnettava olonsa turvalliseksi. Joustava toiminta on
sanansa mukaisesti joustavaa ja jotain muuta kuin perinteinen luokkaopiskelu. Lapsi joutuu
sopeutumaan laajempaan ihmismaardan ja vaihteleviin ympéristoihin. Lisdksi han joutuu
sopeutumaan yhden opettajan sijaan moneen eri aikuiseen. Tdma voi aiheuttaa hAmmennysta ja
pelkoa lapsen mielessa verrattuna omaan tuttuun luokkayhteiséon.

Seuraavassa kuviossa 4 on havainnollistettu joustavan esi- ja alkuopetuksen maailma lapsen
kannalta. Turvallisuus kategoria on lahtokohtana sosiaaliseen tilaan tultaessa, sosiaalisessa tilassa
toimitaan kavereiden kanssa osana yhteisod. YhteisOllisyyden onnistumisessa on tarkeéda jokaisen

yksil6llinen huomioiminen.
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TURVALLISUUS

SOSIAALINEN TILA yksilollisyys

yhteisollisyys

KUVIO 4: Tutkimuksen tulokset kuviona

Analyysivaiheessa nimesimme informantit uudelleen. Seuraavassa taulukossa 2 kay ilmi
informanteista kaytetyt nimet ja lyhenteet. Koulu A:n haastatelluille lapsille annoimme A-
kirjaimella alkavat nimet, koulu B:n lapsille P-kirjaimilla alkavat nimet ja koulu C:n lapsille S-
kirjaimella alkavat nimet. Luokanopettajista kaytdmme lyhennettd Lo, erityisopettajista Eo,
lastentarhanopettajista Lto. Lyhenteiden perdssé on kutakin tutkimuskoulua kuvaava Kirjan, siten
esimerkiksi lyhenne LoA tarkoittaa koulu A:n luokanopettajaa. Taulukosta kdy myds ilmi
haastattelemiemme lasten ikd ja sukupuoli. Tulosten esittelyssd kéytdmme naitd nimikkeit

lainausten lopussa. Sitaateissa kdytamme tutkijasta lyhennettd T ja L puolestaan tarkoittaa lasta.
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TAULUKKO 2: Tutkimuksen informantit kouluittain

Koulu Esiopetus luokka Opettajat
tyttd 6v (Asta) tyttd 7 v (Anita) luokanopettaja (LoAL)
Koulu A | poika 6v (Asko) tyttd 7 v (Anu) luokanopettaja (LoA2)
poika 6v (Arttu) tyttd 7 v (Armi) erityisopettaja (EoA)
lastentarhanopettaja (LtoA)
tyttd 6 v (Pirjo) tyttd 7 v (Paula) luokanopettaja (LoB)
Koulu B | tyttd 6 v (Piia) tyttd 7 v (Pinja) erityisopettaja (EoB)
poika 6 v (Pekka) poika 7 v (Pasi) lastentarhanopettaja (LtoB)
tyttd 6v (Sanna) tyttd 7 v (Suvi) luokanopettaja (LoC)
Koulu C | tyttd 6v (Satu) poika 7 v (Sakari) erityisopettaja (EoC)
poika 6v (Santeri) poika 7 v (Simo) lastentarhanopettaja (EoC)

4.2 Sosiaalinen tila lapsen toimintakenttéana

Sosiaalinen tila on se maailma, jossa lapsi koulussa on ja toimii. Kuvaamme sosiaalista tilaa
kolmen teeman avulla, jotka erottuivat aineistosta analyysin jalkeen. Kaverit on lapselle
ensisijainen sosiaalisen tilan muodostaja. Toiseksi teemaksi muodostui yhteisollisyys, johon
kavereiden lisaksi kuuluu aikuiset toimijat ja se, ettd lapselle on tarkedd olla yhdessa toisten
kanssa. Kolmas teema on yksilollisyys, jonka tarkennamme kasittdmaan lapsen yksilollista
huomioimista jokaisen omista lahtokohdista kasin. Yksilollisyys on téssa yhteisollisyyden yksi

osatekija.

Kaverit

Lapsi jasentdd maailmaansa vuorovaikutuksessa vertaisrynmansd kanssa, jossa han jakaa
todellisuutta niiden kanssa, jotka kokevat asioita samasta nakokulmasta. Lapsen maailma
muodostuu néin yhteisostd, johon han kuuluu ja jossa hén toimii. Kavereiden lisdksi sosiaalisen
tilan synnytt&é lasten kanssa toimivat aikuiset. Yhteisossa tarkeinté lapselle on yhteenkuuluvaisuus,
joka taas syntyy siitd, ettd lapsella on kavereita jakamassa yhteistd todellisuutta. Maslowin
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tarvehierarkian mukaisesti perustarpeiden, kuten nélka ja turvallisuuden tunne, jélkeen seuraavat
psykologiset tarpeet, joiden tyydyttyminen vapauttaa yksilon toteuttamaan itseddn (Linnila 2006,
21). Kun lapsi saa kokea, ettd hénella on kavereita, hdn voi tuntea olevansa osa kouluyhteiséé ja
tdmd vapauttaa voimavaroja oppimiselle. Joustavassa esiopetuksessa lapset ovat oman
luokkayhteisonséd ulkopuolisessa yhteis6ssa ja toimivat laajemmassa kaverijoukossa kuin

luokassaan.

T: Mikéa pajapaivissa on kivointa?
L: No, se ettd saa uusia kavereita. (Pirita)

Myos aikuiset nékivat kavereiden merkittdvyyden ja huomioivat esimerkiksi ryhméjaoissa sen, etté
lapsi sek& tutustuu uusiin kavereihin, ettd hanelld on samassa ryhméssd myos ennestdén tuttuja
kavereita. Koulu B:ssa néhtiin tarkeana se, ettd lasten kaveripiiri oli laajentunut joustava toiminnan
myota. Ystavyyssuhteiden lisddntyminen heijastuu myds arimpien lasten itsetunnon kehitykseen ja

sité kautta kouluviihtyvyyteen ja oppimismotivaatioon.

Moni semmonen tost ekanluokallakin ketk& on vahan ujompia, arempia puhumaan
niin ne on saanu sitten ihan niinku kotipihoillekin kavereita tan joustavan
ansioista.(EoB)

Sosiaalinen tila, joka pitdd siséllddn esikoululaiset ja koululaiset rikkoo rajoja koulun ja
varhaiskasvatuksen valilla. Lapsille oli merkittavaa, ettd sai olla tekemisissa kavereiden kanssa yli

luokkarajojen, kuten kay ilmi seuraavassa esikoululaisen vastauksessa.

T: Mik& on joustavapaivissa kivaa?
L: No siind on ehk& se hauskinta, etta saa tavata koululaisia (Pia)

Koululainen puolestaan kuvaa kivoimmaksi asiaksi sen, etta tapaa kavereita esikoulun puolelta.

No sekun voi leikkia eskarikavereitten kanssa. (Pinja)

Myds opettajat toivat esiin joustavuuden hyvéana puolena sen, etté raja koulun ja varhaiskasvatuksen
valilla halvenee ja lapset ovat tekemisissd eri-ikdisten kavereiden kanssa nivelvaiheessa. Kun
voidaan etsid sopivia pareja ja ryhmia eri-ikdisten keskuudesta, I0ydetddn erilaisia sosiaalisten
taitojen kehittymistd ja muuta oppimista paremmin tukevia tyOpareja ja ryhmid. N&in voidaan
vahvistaa yhteisollisyyttd. Koulu C:n luokanopettaja kuvaa esikoululaisten ja koululaisten

sekoittamista jokapaivaiseksi.
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...ettd tokihan meilld t&4 joustavuus on sitd, ettd tdssd mullakin esimerkiksi
ekaluokkalainen teki tdnd&an tossa eskarin kanssa tekivat kertolaskua, etta
semmonen  sekottaminen eskarit ja ekaluokkalaiset, niin se on
Jjokapdivistd...(LOC)

Lapselle ihmisten valisestd vuorovaikutuksesta muodostuva tila on merkittadvampi kuin fyysinen
ymparistd. Rauhalan kasite situationaalisuus kuvaa myos tatd esi- ja alkuopetusikdisen lapsen
olemista, jossa tajunnallisuus ja kehollisuus ovat erottamattomassa suhteessa eldmantilanteeseen
(Linnila 2006, 19-20). Lapsi on toiminnassaan osa ympdristoaan, eikd kykene arvioimaan sen
laatua suhteessa johonkin, mista héanella ei ole kokemusta. Han ei pysty esimerkiksi arvioimaan
fyysisen ympadriston puutteita tai etuja tai oppimisvélineiden laatua vertaamalla niitd johonkin
muuhun. Lasten haastatteluissa ei tullut yhtdkaan mainintaa, joka olisi viitannut oppimisvélineisiin
tai koulun fyysiseen ympéristoon. Sosiaalinen tila muodostuu lasten puheessa ensisijaisesti

kavereista.

Yhteisollisyys

Sosiaalista tilaa maarittad kokemus yhdessa olemisesta ja joukkoon kuulumisesta. Tata nimitamme
oman tutkimuksemme yhteisollisyydeksi. Kuten edelld on tuotu esiin Maslowin tarvehierarkian
mukaan hyvéksytyksi tuleminen ja kokemus joukkoon kuulumisesta ovat psykologisia tarpeita,
joiden tyydyttyminen on yksi oppimisen edellytyksista (Linnila 2006, 21). Joustava toiminnat on
suunniteltu mahdollistamaan yhteisollisyyden kokemus. Seuraavassa luokanopettaja kuvaa

joustavatoimintaa yhteistyona eri-ikdisten lasten ja heidan opettajiensa kesken.

Joustava esi- ja alkuopetus meidan koulussa tarkoittaa, etta kahtena paivana
viikossa molempina paivina kahden tunnin ajan tehdaan joustavasti yhteistyota
ekaluokkalaiset ja eskarilaiset keskendan ja heidan ohjaajansa mukaan lukien
luokanopettajat, koulunké@yntiavustajat, erityisopettaja, eskariopettajat, lasten-
hoitajat, lastenohjaaja eli sekaryhmissa sulassa sovussa ja yhteisymmarryksessa
(LoA)

Esimerkiksi yhteiset péivén aloitukset, joissa on omat toistuvat rituaalinsa, luovat yhteisollisyyden
tunnetta. Toimintojen organisoinnissa on korostettu sité, ettd ollaan yksi iso ryhmaé, joka jakautuu
toimintojen edellyttdména pienempiin ryhmiin palatakseen taas yhdeksi isoksi ryhmaksi. Kaikissa
tutkimuskouluissa korostettiin  yhteisollisyytta, jota yllapidettiin esimerkiksi vaihtelemalla

pienryhmien koostumusta. Erityisesti koulu B:ssé oli tavoitteena se, ettd kaikki tutustuvat kaikkiin
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ja oppivat toimimaan eri lasten kanssa, kuten kaverit-kohdassa on tuotu esiin. Koulu B:n
ryhméjakojen lahtékohtana oli lapsen turvallisuuden tunteen séilyttdmisen ohella murtaa
kaveriparien yhdessé oloa ja synnyttdd nain tilaisuuksia uusien ystavyyssuhteiden solmimiselle.
Koulu B:ssa koettiin myos tarkedksi tunnekasvatus ja tunnetaitoja harjoiteltiin Askeleittain-
menetelmalld. Tunnetaidoilla on tarked merkitys sek& lapsen itsetunnon ettd vuorovaikutustaitojen

kehittymiselle ja sité kautta yhteison jasenyyden syntymiselle.

Tiistai 16.3.2010

Yhteisen aloituksen jalkeen lapset ovat siirtyneet pieneskarin tiloihin ja istuvat piirissa
lattialla. Lastentarhanopettaja kertoo lapsille, ettd tdnaan alkaa sydankerho. Kuunnellaan
cd:ltd laulu, jonka jalkeen lastentarhanopettaja tiedusteli lapsilta, mistd laulu heidan
mielestaan kertoi. Lapset vastaavat, ettd ystavyydesta. Eteisesta tulee Villi-koira (késinukke)
ja kay tervehtimassa jokaista lasta. Lastentarhanopettaja pyytaa koiran viereensa istumaan.
Opettajan johdolla tutkitaan Askeleittain-ohjelman kuvaa iloisesta pojasta, kokeillaan, miten
omat kasvot menee silloin, kun on iloinen. Opettaja kyselee lapsilta, mika tekee iloiseksi.
"Kun leikkii kaverin kanssa”

Seuraavassa kuvassa tytté on surullinen. Opettaja pyytaa lapsia nayttdmaan, millainen on
surullinen. Han tiedustelee lapsilta, milloin he ovat olleet surullisia.

“Jos vaikka joku kaveri jdttdd mun yksin”

“Jos vaikka oma koira kuolee”

Opettaja hakee lapsille keksit ja pidetdan keksitauko. Erds lapsista toteaa, ettd tda on
maailman parasta keksid. Tuokio jatkuu hAmmastyneen lapsen kuvan tarkastelulla ja lopuksi
vield katsotaan kuvaa, jossa poika katselee ukonilmaa. Kuva saa lapset kertomaan omista
peloistaan. Opettaja laittaa cd:Itd soimaan rauhallista musiikkia ja antaa lapsille luvan
ottaa parin. Lapset valitsevat rauhallisesti parinsa, istuvat perdkkain patjoille ja hierovat
kaverin hartioita. Lapset istuvat silmat kiinni hierottavana, tyytyvainen ilme kasvoillaan.
Luokassa vallitsee syva hiljaisuus ja levollinen tunnelma. Lopuksi avataan silmét ja opettaja
kysyy lapsilta, milta tuntui olla sydénkerhossa. Kaikki vastaavat vuorollaan, etta kivalta.

(Havainnointipaivéakirja)

Yhteisen toiminnan ansiosta lapset ja aikuiset toimijat ovat tutustuneet toisiinsa yli luokkarajojen

ja lasten kouluuntulokynnys madaltuu, kuten seuraavasta luokanopettajan puheesta kay ilmi.
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No ehk& semmonen yhteisollisyys ja yhteisyys noitten eskarilaisten kanssa...ja
tuntee valmiiksi noita eskarilaisia lapsia kun ne tulee sitten kouluun ja
ekaluokkalaiset ja eskarit tuntee toisensa, se on niille nytkin jo tuolla pihoilla
hyva juttu, ja varsinkin sitten kun eskarit tulee ekalle luokalle, niin ne ei tunne
olevansa niin outoja taalla. (LoB)

Kaikissa tutkimuskouluissa oli saavutettu yhteisollisyyden tavoite ja lapset luottivat kaikkiin

aikuisiin toimijoihin.

on kiva nahda lapsista, ettd ei ole valia onko eskarin aikuinen vai koulun
aikuinen, kelta kysytéaan apua milloin missakin asiassa. (L0oA)

Kysyttéessd, miké on kivointa joustavapéivissg, osa lapsista nimesi mahdollisuuden tavata vanhoja
kavereita paivéhoidon puolelta. Esittelemme tdmén tuloksen kaveriteeman sijaan
yhteisollisyysteemassa, silla se kuvaa sitd hyotyd, jonka joustava esi- ja alkuopetus tuo
yhdistdessaan pdivahoidon ja alkuopetuksen sen sijaan, ettd ne on pidetty irrallisina toisistaan.
Myos koululaisen kasvu isommaksi ja tietoisuus omien taitojen kehittymisestd mahdollistuu, kun
saa toimia yhdessa esikoululaisen kanssa, joka esimerkiksi vasta opettelee tunnistamaan kirjaimia.

Talla on merkitysta myos itsetunnon kehittymisessa.

...Ja kuinka tdrkedksi se ekaluokkalainenkin tuntee itsensd, kun saa ohjastaa sita
pientd eskarilaista. Siind on kasvamista tapahtunut varmaan monella
sellasellakin tasolla, mita ihan akkia ei osaa ajatella. (LoA)

Tutkimuspéivéakirjoissamme on merkintdja siit4, kuinka ensimmadisen luokan oppilas auttaa
esikoululaista ja molemmat vaikuttavat innostuneilta ja keskittyneiltd tekemiseen. Inklusiivisuus
kuului kaikkien tutkimuskoulujen toimintaan, mutta erityisesti inklusiivinen ajattelu oli tuotu
kéaytantoon koulu C:ssa, jossa erityisluokan oppilaat olivat lahtokohtaisesti mukana kaikessa

toiminnassa ja joustavatoimintaa toteutettiin paivittain.

Keskiviikko 12.5.2010

Matematiikanluokassa kaksi poikaa aloittelee vaihtopelid. Erityisopettaja tulee paikalle ja
kysyy voisiko yksi oppilas (erityisluokalta) liittya poikien seuraan.

EoC: Ottaisitteko pojat jonkun vield vaihtopeliin mukaan? Meilla olis vaikka Severi joka
vois tulla mukaan.

Poikal: Ei mekaan osata kovin hyvin
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EoC: No voisko Severi tulla seuraamaan?

Poika 1: Ai seuraamaan, no joo tulkoon vaan seuraamaan.

EoC: No mindpa kdyn pyytaméassa Severin

Erityisopettaja lahtee hakemaan Severid ja pojat jarjestelevat peliadn. Erityisopettaja
palaava Severin kanssa poikien luo.

EoC: No missés teilla on paikka? Te voitte ottaa Severin Mukaan jarjestamaan.

Poika 2: Tarvitaaks me kaks mattoo?

EoC: Joo, ottakaa kaks

Erityisopettaja pyytda Severin mukaan jarjestamaan ja poistuu itse paikalta. Pojat ryhtyvat
jatkamaan keskendan tehtéavaa, Severi jarjestaa kovasti mukana.

Poikal: Saa laitat ihan vaariin paikkoihin (tarkoittaa numeroita)

Severi: En laita

Poika 1: Laitatpas ( ja jarjestdd numerot uudestaan)

Pojat jatkavat jarjestamista ja heill& on selvasti hauskaa.

Poika 1: Kaks lisaa viala

Poika 2: Tassa on sulle tuhat

Severi: Maa haen lisaa

Poika 2: tasta tulee 9 tuhatta

Poika 1: Taalla on 10 tuhatta

Severi: Ei 00 5 tuhatta

Poika 1: Miten niin 2-4-6-8-10. Me tarvitaan vid yks kymppi. On pakko tehda néain muuten
me ei saatais kymppituhatta.

Pojat saavat vaihtopelinsa valmiiksi yhdessa

Poikal: Lahdetdan nayttdmaan kymmentatuhatta jollekin aikuiselle, joka nayttaa aikuiselta.
Tule Severi.

Pojat lahtevat yhdessa etsimaan aikuista, joka tulisi tarkastamaan tehtéavan. Pojat l16ytavat
eskariopettajan, joka tulee lukemaan tehtdvan tarinan ja toteaa tehtéavan suoritetuksi. Pojat
kerdavat tyon yhdessa pois pankkiin ja aloittavat uudestaan pelin.

(Havainnointipaivakirja)

Onnistuneen inkluusion tavoitteena on vahentdd osallistumisen ja oppimisen esteitd (Vayrynen
2001, 18). Jos erityislapset ja muut lapset on jaettu toimimaan eri luokkiin, ei satunnaiset

yhteistoiminnat liséa yhteisollisyytta ja lasten keskindiset suhteet jaavat etdisemmiksi. Kun lapset
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tottuvat tyoskentelemddn paivittéin erilaisten lasten kanssa, todellistuu inkluusio osaksi kaytdnnon

toimintaa. Lasten kaverisuhteet muuttuvat luonnollisiksi ja inklusiivisiksi.

...sosiaalinen integraatio ndkyy parhaiten sielld, jossa aikuisia ei oo ldsnd
esimerkiksi valitunnilla, jos aikuinen ei jarjestda mitaén...niin meidankin lapset
leikkii ihan siina samoja leikkeja samois porukois, mitd noi, ne menee pistetté,
pelaa palloa, sitd ei koskaan tapahtunut Salosen koulussa (koulun nimi
muutettu,) jossa me kuitenkin yritettiin tehdd, tehtiin ryhména yhteistyota taito-
ja taideaineissa ja ymparistttiedossa. (EoC)

Yhteisollisyys muodostuu erilaisten yksildiden yhteistydstd. Kyvyiltddn erilaisten lasten
muodostamien ryhmien synnyttdmat tilanteet mahdollistavat sen, etté erityislapsetkin saavat kokea
onnistumisen eldmyksid oppimisessa heterogeenisissa ryhmissa. Erityisopettaja  kuvaa

seuraavassa, ettd myos hénen erityislapsensa paasevét vertaisoppimistilanteissa ohjaavaan rooliin.

joskus se kaveri on niinku samantasonen, joskus vihdn parempi ja joskus...et se
rooli lapsella on niinku erilainen, et se vaihtelee. Ja se on todella hienoa, et
monesti munkin lapset paasee siihen joskus siihen niinku ohjaavaanki rooliin
(EoC)

Inkluusio tarkastelee laajassa merkityksessaan oppilaan ja hdnen ympadristonsa vuorovaikutuksen
nakokulmasta sitd, miten oppimisen ja osallistumisen esteitd voidaan vahentdd ja poistaa
(Véayrynen 2001, 18). Inklusiivisen toimintatavan etuja on myos se, ettd talldin toimintaymparisto

vastaa ulkomaailman todellisuutta ja mahdollistaa sosiaalisten taitojen harjoittelua.

sitten jos ajattelee naitd niinku sosiaalisia tilanteita, niin ei missaan muualla
oppis sosiaalisia tilanteita, kuin olemassa normaalissa ymparistossa, ei sellasta
opi erityisluokassa, jossa aikuiset maarittdd sen, mik& on se niinku se normi,
jossa aikuset aina sanoo, ettd nain ei saa tehda. Et kylla mun lapsista moni
uskoo aika paljon paremmin sita ikaistansa kaveria, joka sanoo et “dld nyt
tollasta pidd” (E0C)

YKksil6llisyys

Yhteisollisyys rakentuu yksilollisyydestd. Kun lapset on huomioitu yksil6llisesti ja heille on
annettu tarvittaessa yksilollista tukea, mahdollistuu yksil6iden yhdessa synnyttdma yhteisollisyys.
Yksilollisyyttd ei nahda yhteisollisyyden vastakohtana, vaan pikemminkin hyvén yhteisollisyyden

edellytyksend. Jotta yhteisd toimii hyvin, on huolehdittava jokaisen yksilollisesta tukemisesta
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tarpeen tullen. Tdhan on luotava edellytykset joustava toimintojen lomassa. Aikuiset toimijat
korostivat lapsen yksil6llistd huomioimista yhteisollisen toiminnan keskelld. Lasten yksilollisten
erojen huomioiminen ja yksiléllisen tuen antaminen on tarked osa joustavan esi- ja alkuopetuksen
oppimisympéristdd. Koulu C:n opettaja kuvaa erdan oppilaan yksilollistd tukemista, jossa tuen

antaminen tehostui joustavuuden ansioista.

...pienelld koululaisella ilmaantui syksylla todella vakavia koulunkaynnin
ongelmia, hin oli pitkddn sairaslomalla... Hanen kohdallaan téaytyi tavallaan
miettia se koulun aloitus ihan uudestaan ja mita tehtiin, niin suurimmaksi osaksi
palauteltiin tuonne eskarin puolelle, han teki paljon sillon eskareiden kanssa
toitd, helpotettiin kovasti sitten sitd vaatimustasoa... tammikuulta héntd alettiin
palauttamaan ekaluokkalaisten toitd tekevaksi ...nyt ollaan todella hyvin
yksilOllisesti mietitty se paivan kulku ja tuota jatkuvassa yhteistydssa tietenkin
eskareiden kanssa... talla hetkella ollaan todella hyvalla mallilla sen lapsen
kanssa... ettd ilman tata joustavuutta ei olis tapahtunu néin (LoC)

Koulu B:ssa joustava esi- ja alkuopetus kokeilu mahdollisti erdén koululykkayspaatoksen saaneen
oppilaan siirtymisen ensimmaiselle luokalle kesken syyslukukauden. Lapsi oli ujo ja arka, joka ei
Linnilan (2006, 256-257) mukaan sinansd ole syy koululykkaykselle vaan ne ovat lapsen
persoonallisuuden piirteitd. Kuitenkin juuri nuo piirteet liitetddn usein lapseen, jolle harkitaan

koululykkayspaatosta.

Lapsi oli sen verta ujo, ettd he (lapsen vanhemmat) halus, etta lapsi kertaa viela
eskarin uudelleen sen hiljaisuuden takia...sitten ennen syyslomaa oltiin
vanhempiin yhteydessa ja kerrottiin tdstd meidan joustavasta ja kysyttiin, etta
saisko oppilas tulla kouluun kokeilujaksolle... aamulla vanhemmat veivét
eskariin ja sieltéa ekaluokan oppilaat kdvivat hakemassa paivaksi kouluun. Han
oli paivan koulussa ja iltapaivahoito jarjestyi taas eskarista. (EoB)

Esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa yhteistyén merkitys korostuu, kuten edella olevasta kay ilmi.
Yhteistydé vanhempien, lastentarhanopettajien sekd luokanopettajan vélilla loi mahdollisuuden
oppilaan yksil6lliseen huomioimiseen ja joustava toiminta antoi mahdollisuuden lapselle siirtya
koululaiseksi silloin, kun se oli hénen kehitykselleen otollisinta. Ekologinen teoria korostaa
kaikkien elamén ymparistjen yhteisvaikutusta lapsen kasvulle ja kehitykselle ja puoltaa
pedagogisen jatkumon tarkeyttd. Koululykkayksestd ei Linnildn mukaan ole sanottavaa hyotyé
lapsen kehityksen tukijana, etenkin, jos koululykkdyslapsi sijoitetaan uudelleen esikouluun
ottamatta riittdvasti huomioon opetuksen yksiléimistd. Pahimmillaan lykkéyksessd saatetaan

hukata oppimisen tarkeitd herkkyysvaiheita. Liséksi lykkayslapsilla voi ilmetd sosiaalisia ja
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kayttaytymisongelmia, jos lapsi ei saa olla vuorovaikutuksessa ikaistensé kanssa. (Linnila 2001,
260.) Koulu B:n oppilas osoittautui yhdeksi ensimmaisen luokan taitavimmista oppilaista.

Oltiin paivittain yhteydessa reissuvihon vélityksell&, ettd miten meidan mielesta
menee ja aiti kirjoitti pdivittain, miten kotipuolessa menee. Ja siind sitten
arvioitiin, ettd mika se hanen paikkansa olis, taidoiltaan han taé on talla hetkella
ekaluokan taitavimpia oppilaita. Osas lukee, osas laskee, hyvin hiljainen ja ehka
tdmmonen itkuherkka tyttd. (EoB)

Linnilan (2006, 247) tutkimuksessa ilmeni, ettd lasten antama merkitys koulunaloitukselle on
jaanyt vaille huomiota ja se on erilainen kuin aikuisten antama merkitys. Kouluun l1ahtd on lapselle
luonnollinen asia, joka tulee i&n myo6té. Lasten mielestd ik& on kouluun p&asyn tasa-arvoinen
periaate. Eli lasten puheessa ei tarvitse olla kouluvalmis vaan kouluun siirrytd&n oppimaan silloin
kun on sen aika. Koulu B:n lapsi itse, kuvasi erilaista koulunaloitustaan varsin luonnollisena
tapahtumana. Han oli kaynyt vuoden pdivakodin esiopetusryhmdssd ja  siirtynyt

koululykkaysvuodeksi koulun esiopetusryhmé&én. Sitten lapsi vain kertoi halunneensa kouluun.

T: Sulla olikin semmonen aika jann& koulunaloitus syksylla. Kerros vahan siita.
L: No maa olin eka tua Liisan eskarissa (nimi muutettu), sit maa tulin niinku
tdhdn toiseen eskariin, mut sit mdd halusinkin ...606 kouluun (Paula)

Jotta lapsen yksilollisyys pystyttéisiin riittdvdn hyvin huomioimaan, tarvitaan siihen aikuisia
toimijoita riittavasti. Lienee selvaa, ettd isoissa luokissa opettajalle on hyvin haasteellista ehtia
kartoittamaan jokaisen oppilaan yksilolliset tuen tarpeet ja antamaan riittavasti tukea. Koulu A:n ja
koulu C:n toimijat pitivat joustavan esi- ja alkuopetuksen etuna sitd, ettd aikuisia toimijoita saatiin

lapsimadradn nahden enemman, kun lapset jaettiin tavallista luokkakokoa pienempiin ryhmiin.

Ja taa lukemaanopettelu sen takia, ettd ajateltiin miten mahdollisimman paljon
sekd eskarilaiset etté ekaluokkalaiset hyotyy tasta, etta vahvistettais sitd, mika on
niinki trkee asia ja saatiin ajatus siitd, ettd on pienemmat ryhmat ja enemman
aikuisia, ettd voitais jokaiselle antaa siind kun opetellaan lukemaan niin
vahvistaa sita. (LoAl)

Yksilollisen huomioimisen keinoissa oli eroja koulujen valilla. Koulu A:ssa painotettiin
aidinkielen ja matematiikan taitojen kehittdmista toiminnallisilla menetelmilld. Toiminnoista ei
kuitenkaan haluttu liian koulumaisia esiopetusikaisille. Lapset jaettiin ryhmiin taitotason mukaan,

jotta heille pystyttiin tarjoamaan mahdollisimman lahell& omaa kehitystasoa olevia tehtévia. Lapset
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tyoskentelivat yksin tai pareittain aikuisen tuella omalla l&hikehityksen vyohykkeellddn (vrt.
Vygotsky). Toiminnoilla pyrittiin ottamaan huomioon myos lasten erilaiset oppimistyylit.

... siell& on hirveen eritasoisia lapsia, ekaluokkalaisissa voi olla sellaisia, joista
kaikki ei viela osaa edes kirjaimia, ja sitten osa tietenkin lukee jo ihan suoraan
sielld. Tai sitten voi olla eskarilaisissa sellasia, jotka lukee ja kirjoittaa jo
valtavan taitavasti ja sitten sellasia, jotka ei viela osaa niita kirjaimia... etta
haluttiin sitten mahdollisimman l&hella heidan omaa kehitystasoa olevia tehtavia
tarjota heille kaikille. Ettd on haastetta tarpeeksi, ja toisaalta, ettei ole liian
vaikeeta ja ettei missadn nimessé ole liian koulumaista... ndille eskarilaisille...
ottaen huomioon, etta siella on erilailla oppivia lapsia...(L02A)

Koulu B:ssa painotettiin yhteisty6-, vuorovaikutus- ja tunne-elaméan taitoja akateemisia taitoja
enemman, eikd tasoryhméajattelua haluttu mukaan toimintaan. Oppimisryhmien jakamisessa
pyrittiin esimerkiksi tehostamaan vertaisoppimista tekeméalld ryhmid oppimisessaan eritasoisten

oppilaiden kesken.

pddlihtokohtana... ettd  joka ryhmassd on sekd ekarilaisia ettd
ekaluokkalaisia, ja sitten my0s se, ettd ne eivat ole mitenkaa sillai tasorymittain
tehtyjd... taa meidan joukkohan on nyt hyvin heterogeeninen, niin semmosia sita
vastaavia porukoita,..., ettd joka ryhmdssd olis muutama semmonen, joka osaa
lukea, onpa sitten koulun tai eskarin puolelta. Sitten voidaan heita kayttaa
semmosis tehtavis tukihenkil6ind... (LoB)

Tutkimuskoulu A:ssa herési syksylla huoli muutaman ensimmadisen luokan oppilaan lukutaidon
kehittymisestd. Niinp4 didinkielen pajapéivaa paatettiin muuttaa siten, ettd kuusi oppilasta oli aina
tiistaisin vain erityisopettajan luokassa eivétkd kiertaneet kolmessa &idinkielen pajassa muiden
lasten tavoin. Né&in erityisopettajan osaamista hyddynnettiin antamalla &idinkieleen erityista tukea
sitd tarvitseville oppilaalle kaksi tuntia viikossa. Lapsille erityisopettajan “tonttupaja” oli
mieluinen eivétka he kaivanneet kiertdmista. Kevéatlukukaudella ryhmid taas hieman muutettiin ja
kaikki lapset alkoivat kiertdd vaihtuvissa aidinkielen pajoissa. Erityisopettaja ja luokanopettaja

kuvaavat asian onnistumista seuraavasti:

. mulla oli ennen joulua sellainen paja, jossa oli pelkkia koululaisia, pelkkia
niitd, jotka tarvii erityistd tukea... siella oli kuusi lasta. Mutta se oli hirvean
hyva, et mulla putos tavallaan semmonen iso huoli pois, kun ma ndin, etta
pystyin keskittyyn kaksi tuntia viikossa naihin, mistd mulla eniten oli huolta
koululaisissa.(EoA)
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ne sai olla koko ajan tonttupajassa...me koettiin, etté oli tarkeeta ja he tosiaan
oppi siina (Lol1A)

Erityisopettajan tyon antama tuki koettiin onnistuneeksi myds Helsingissa toteutetussa joustavassa
esi- ja alkuopetushankkeessa, jossa sekd erityisopettajan ettd erityislastentarhanopettajan
lisaresurssoinnilla kyettiin parantamaan kaikkien lasten koulun aloituksen ja koulunkéynnin
edellytyksid, ei yksistaan erityista tukea tarvitsevien lasten (Kopisto et al. 2011).

Koulu B:ssd puolestaan koettiin, ettd joustava toiminta on vaikeuttanut erityisen tuen
antamista sité tarvitseville oppilaille, koska opettajat eivét pysty tutustumaan kaikkiin lapsiin yhta
hyvin kuin oman luokkansa oppilaisiin. Liséksi koettiin, ettd joustavapaivét ovat vieneet kaikkien
lasten saatavilla olevan erityisopetuksen resursseja, silla erityisopettaja oli mukana

joustavatoiminnassa.

No mehan ei tunneta kauheen hyvin ykkdsia ja he ei taas tunne meijan eskareita.
Et meijan on helpompi tietysti huomioida niité yksil6llisia asioita omien lasten
kohdalla... se on semmoinen mun mielesta pulma...ettd tota me oltas paremmin
pystytty yksilllisesti huomioimaan se aika jos me oltais oltu omien lasten kanssa
tassa ja tiedetty heidan pulmat ja tuen tarpeet ja timmadset niin ku erikoispiirteet
ja semmoset ja se on ihan kylmad tosiasia. Taa niin kun ei tammosta
yksilollisyytta kylla niin ku parantanu. (LtoB)

Kaikissa tutkimuskouluissa opettajat korostivat jokaisen lapsen yksilollistd huomioimista, josta
muodostuu luottamus aikuiseen. Yksilollisen huomioimisen edellytykseksi koettiin my6s lasten
nimien oppiminen mahdollisimman nopeasti. Nain yksiléllinen huomioiminen synnyttaa

luottamusta ja johtaa toimivaan yhteisollisyyteen.

Se oli tarkeetd, ettd heilla oli ne nimilaput, ettd me pystyttiin kutsumaan lapsia
omalla nimell&... Ja totta kai opittiinkin tuntemaan heidat nimeltd siin& sitten
paljon nopeemmin. Siind tuli tdmmonen henkilokohtainen suhde jokaiseen
lapseen. (LoA)

Yhteisollisi& oppimisen tapoja kehittanyt Pasi Sahlberg muistuttaa, ettd vaikka yksilokeskeisyytta
ja yhteisollisyytta on perinteisesti pidetty toistensa vastakohtina, niin ne pitéisikin n&dhd& toisiaan
tdydentavinad (Sahlberg 1996, 75). Linnilan mukaan yksilollisyys ja yhteisollisyys ovat samaan
aikaan voimassa ja tarvitsevat toisiaan (Linnilda 2006, 125) Yhteiso ja yhteisollisyys muodostuu
yksiloistd. Kun yksiloiden tarpeet on huomioitu, voivat he suunnata voimavaransa yhteisollisyyden
rakentamiseen. Kun lapsen tuen tarve on havaittu ja tukea on annettu, mahdollistaa se lapsen

toimimisen taysipainoisesti yhteiséssa muiden kanssa ja synnyttdmaan nain hyvéa yhteisollisyytta.
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...Me ollaan sillai ajateltu, ettd tdd toiminta olisi mahdollisimman tavoitteellista.
Meilla on tavoitteet jokaista lasta ajatellen. (Lo1A)

Montessori pedagogiikka perustuu lapsen havainnoinnille ja sitd kautta sopivien oppimistehtévien
tarjoamiselle lapselle. Osatakseen tarjota lapsen kehityskaudelle sopivaa valineistod, kasvattajan
tulee havainnoida lasta ja kirjata ylos huomioitaan. (Suortti 2001, 215-216.) Yksilollisen tuen
antaminen edellyttdd tietoisuutta lapsen kyvyistd (Linnila 2006, 255). Jotta aikuinen tulee
tietoiseksi lapsen lahikehityksen vyohykkeestd, edellyttad se lapsen systemaattista havainnointia.

Lapsen yksilollisia oppimisen haasteita kartoitetaan havainnoinnin avulla. (Hujala 2002, 72.)

Kylla se perustuntemus ja niinku aikuisen tekema havainnointi ja se, mita se lapsi
niinku kertoo aikuiselle. Ja monesti ne sanoo, ettd kun ma haluaisin niinku
semmosta tehdd, sitd kautta se tulee... téssa on lapsella semmonen
valinnanmahdollisuus ja vapaus, se ei ole rajaton, mutta tietyissa rajoissa se on
lapselle mahdollista, etté se on tavallaan rakennettu, mika sen lapsen kapasiteetti
on (LtoC)

Myos Vygotsky (1978, 88-91) nakee, ettd opettajan tulee olla selvilld lapsen taidoista ja tarpeista
ja luoda oppimisympdristd, joka tarjoaa sopivia haasteita. Kasvatus on Vygotskyn mukaan
kehityksen johtamista ja sen tavoite on lapsen optimaalisen lahikehityksen vydhykkeen luominen.
Koulu C:ssé oli joustavan esi- ja alkuopetushankkeen myoté kehitetty lasten viikkosuunnitelmia ja
opettajat kokivat olevansa lahell& yksil6llisia oppimissuunnitelmia.

No kaikkihan perustuu sille yksilollisyydelle tdd koko ajatus...niinku siind
oppimissuunnitelma asiassa, ettd me ollaan aika lahella sita yksilollista
oppimissuunnitelmaa joka lapsella...(EoC)

Turvallisuus sosiaalisessa tilassa

Linnilda (2006, 21) pitdd keskeisend lapsen turvallisuuden tunteen, yhteenkuuluvuuden ja
kunnioituksen tarpeiden tyydyttymistd koulun aloituksen yhteydessa. Maslowin tarvehierarkian
mukaisesti fysiologiset perustarpeet ja turvallisuuden tunne ovat oppimisen edellytyksiéa.
Joustavassa esi- ja alkuopetuksessa toimitaan lapselle uudessa ymparistdssa, joka on jotain muuta
kuin oman luokan sosiaalinen ymparistd. Lapset kootaan yhteen isommaksi lapsiryhmaksi, jota
ohjaa monta eri aikuista. Lapset jaetaan ryhmiin, joko joka viikko uusiin tai jaksottain vaihteleviin

ryhmiin, joissa ei valttdméatta ole mukana niité lapsia, joiden seuraan lapsi omaehtoisesti hakeutuu.
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My6s ryhmén ohjaajana on joku muu kuin oma tuttu opettaja. Opettajat huomioivat
lahtokohtaisesti lapsen turvallisuuden tunteen ja pyrkivét takaamaan sen, ettei lasta pelota omaa

luokkaa isommassa ryhmaéssa.

...se oli meillid kanssa tosi tdrkeetd, ettd turvalliseksi pitid lapsen olonsa
tuntea..(LoA)

My®os Lindstrom (2005, 5) tdéhdent&é turvallisuuden tunteen, hyvéksytyksi tulemisen kokemuksen
ja perustarpeiden tyydyttdmisen oleellisuutta oppimisen edellytyksind. Opettajilla oli erilaisia
keinoja tuottaa turvallisuutta. Omalle ryhmélle pyrittiin 16ytdmaan yhteishenki ja turvallinen olo
“oman” aikuisen kanssa, vaikka aikuinen olisi joku muu, kuin oma tuttu luokanopettaja.
Esimerkiksi nimien opettelulla pyrittiin synnyttamaan lapsen luottamus aikuiseen ja auttamaan

yhteishengen muodostumisessa.

no ainakin omalla kohdallani, se niin ettd , kun huudan sielta ne lapset nimelta,
niin yritdn huomioida jokaisen ja ottaa tdhan siipien suojaan, etti tad meidan
ryhma lahtee tasta nyt ja jokaista huomioida siellé niin henkildkohtaisesti, etta
han niin kun tuntee etta toi aikuinen on tassa oikeesti mun kanssa.(LoA)

Kun lapsi oppii luottamaan kaikkiin joustavatoiminnan aikuisiin, voimistuu yhteisollisyyden
kokemus. Kaikki aikuiset voivat ndin toimia aidosti kasvattajina, kun lapsi ei tukeudu vain oman
luokkansa opettajaan. Silloin voidaan puhua siitd, ettd “koko kyld kasvattaa”, jolloin kaikilla
yhteison aikuisilla on kasvatuksellinen rooli, oli sitten kyseessa oma opettaja tai joku muu. Tasta
esimerkkind ote tutkimuspdivékirjasta, jossa oppilaat l&dhtevat etsimé&éan aikuista, jolle ndyttaa
valmis tehtava.

9 95

Pojat lihtevdt ndyttamddn “kymmentdtuhatta”™ “’jollekin aikuiselle, joka ndyttdd
aikuiselta ™.
(Havainnointip&ivakirja)

Joustavan esi- ja alkuopetuksen toiminnoissa sosiaalinen tila muuttuu toisenlaiseksi, kuin mité se on
lapsen “tavallisina” koulupdivind, kun lapsi on osa omaa luokkaa tai esikoulun yhteisod, jonka
toiminnasta vastaa yksi aikuinen, luokanopettaja tai esikoulunopettaja. Joustavan esi- ja
alkuopetuksen sosiaalisessa tilassa on mukana kaikki toimintaan osallistuvat koululuokat ja
esiopetusikaiset lapset. Joustavan esi- ja alkuopetuksen mukaisesti toimintaan tulisi osallistua kaikki
kunkin yksikon 5-8 -vuotiaat lapset. Omassa tutkimuksessamme toiminnassa oli mukana

esikoululaiset ja ensimmaisen luokan oppilaat. Oman luokanopettajan tai lastentarhanopettajan
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lisdksi aikuisia toimijoita on erityisopettaja, lastenhoitajia ja avustajia. Koska ryhmat jaetaan pieniin
yksikoihin, aikuisia my6s tarvitaan enemméan. Lapselle voi olla rankka kokemus joutua omasta
luokkayhteisosta keskelle isoa ryhmad, jossa on lapsia véhintaankin kaksi kertaa omaa luokkaa
enemman ja monta uutta aikuista. Tama sosiaalisen tilan muutos joustava toimintojen yhteydessa
kietoutuu yhteen turvallisuuden kanssa, jonka kautta kuvaamme kuitenkin laajemmin lapsen
todellisuutta. Esittelemme turvallisuuden omana dimensionaan, joka osittain liittyy sosiaaliseen
tilaan. Lapsi voi tuntea pelkoa ja arkuutta joutuessaan pois omasta luokkayhteisosta keskelle isoa
ryhmaa, jossa toimitaan muidenkin aikuisten kuin oman opettajan kanssa. Erityisesti tdima korostuu

niiden lasten kohdalla, jotka ovat erityisen tuen tarpeessa.

taalla on paljon, 66 lasta, ja sieltd pienestd turvallisesta, tutusta ymparistosta
lahdettiin ( paivakodista), niin se oli hanelle liian paljon. (LoC)

4.3 Toimijuus

Ensisijaista lapsen maailmassa on tekeminen ja leikki, jotka itsessadn ovat kivaa. Lapsi elda tassa
hetkessa ja siten myos lapselle merkitykselliset asiat ovat siind (Linnilda 2001, 245). Lapselle on
myoOs tarkedd tekemisen rauha. Namé kolme teemaa toiminta, leikki ja tekemisen rauha

muodostavat tutkimuksemme toimijuus kategorian.

Toiminta

Lapset tuovat haastatteluissaan esille toiminnan ja tekemisen merkityksen eldméssaan. Kysyttaessa
lapsilta, mik& eskarissa tai koulussa on kivaa, lapset vastasivat jonkin tekemisen. Tuloksemme on
samansuuntainen aiempien tutkimusten kanssa (Brotherus 2002, Linnilad 2006, Rusanen 2008).
Kaikissa tutkimuskouluissa oli pyritty kehittelem&an joustavatoiminnoista sosiokonstruktivistisen

oppimiskésityksen mukaisesti toiminnallisia, jolloin lapsi oppii oman aktiivisuutensa kautta.

...sellasta tekemalla oppimista paljon ja erilaisia tydmuotoja ja ottaen huomioon
etta sielld on erilailla oppivia lapsia sitten mukana.(Lo2A)

Esi- ja alkuopetusikdisten lasten vastaukset erosivat toiminnan suhteen hieman toisistaan.

Kysyttéessa lapsilta, mika eskarissa on kivaa kuusi lasta yhdekséstd vastasi, ettd ulkoilu on Kivaa.
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Esiopetusikéinen lapsi on luonnostaan aktiivinen ja nauttii litkkumisesta, joten ulkoilusta pidettiin,
koska ulkona lapsilla on tilaa toimia, liikkua ja leikki& vapaasti. Koululaiset puolestaan olivat jo
tehtdvasuuntautuneita ja nostivat mieluisimmiksi asioiksi koulussa didinkielen ja matematiikan.

Kahdessa koululaisen vastauksessa tuli esille myds, etta valitunnit ovat mieluisia.

L:...vdlitunnit ja matikka
T: Minkéalaisesta matikasta sa tykkaat?
L: mmme...esimerkiksi kirjatehtdvistd (Suvi)

Simo puolestaan oli mieltynyt pareittain tehtéviin toihin, joista erityisesti geometria ja tiedeluokan
erilaiset tutkimukset olivat hdanelle mieleisid. Montessoripedagogiikka ohjaa lasta tutkimisen kautta
oppimiseen. Montessoripedagogiikan mukaisesti oppilaat esittelivat valmiiksi saamansa tiedetyot

yhteisessa piirissa koulupdivan paatteeksi.

L: Noo...noi tyot
T: Mista toista sa pidat?
L: Noo... esim. geometriat ja noi tieteet on hauskoja (Simo)

Sakarin vastauksesta ilmeni hdnen mieltymyksensa omien tarinoiden tuottamiseen.

T: Mika on sun semmonen lempipuuha?

L: noo...luova kirjoittaminen

T: Mitd siind luovassa kirjoittamisessa tehdaan?
L: No se kun voi tarinoita ja sellatteita...(Sakari)

Toiminnallisuus tulee esiin myds kysyttdessd, mika esiopetuksessa ei ole Kkivaa? Kaksi
esikoululaista ilmoitti askartelemisen epdmieluisaksi. Askartelussa nakyy esi- ja alkuopetusikaisten
lasten valiset erot hienomotorisissa taidoissa. Usein hienomotorisesti taitavat lapset nauttivat

erilaisista askarteluista kun taas taidoiltaan heikommat kokevat askartelun haastavana.

L: tota askarteminen..
T: Miks se askarteleminen ei oo kivaa?
L: Koska siina pitaa tota askarrella jotain mitd maa en osaa. (Pekka)

Paivalepo jakaa usein myos esiopetusikdisten mielipidettd. Toiset vield tarvitsevat paivalepoa
toisten taas kokiessa ik&vaksi sen. Lapset ovat toiminnallisia ja siksi hiljaa lepaileminen saatetaan
kokea ikévéksi asiaksi.

Se, ettad joutuu paivalevolle ja aikuset ei nuku. (Pia)
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Tomlinsonin (2001, 27) mukaan oppilaat tulisi nahda erilaisine oppimistarpeineen, aktiivisina
oppijoina, péatoksen tekijéind ja ongelman ratkaisijoina. Lapset ovat suomalaisessa
koulukulttuurissa pitkalti tottuneet siihen, ettei heilld juurikaan ole mahdollisuutta vaikuttaa
tekemisen siséltoihin. Voisiko joustavassa esi- ja alkuopetuksessa ottaa enemmé&n huomioon

lapsiléahtoisyytta myods toimintojen suunnittelussa?

T: Mita saa haluaisit tehda joustavapaivana?

L: Tota.. ei sid saa ikind valita mita haluaa tehda

T: Niin mutta jos saa saisit suunnitella semmosen joustavapaivan, ihan tehtais
semmosia asioita mita saa haluat.

L: ee-e

T: Niin mik& ois semmonen mité te sia tekisitte?

L: Emma tieda (Pekka)

Kaikissa tutkimuskouluissa lapset olivat kaiken kaikkiaan tyytyvéisid oloonsa ja pohtivat, ettei
eskarissa tai koulussa ollut asioita, jotka eivat olleet mieluisia. Tata tyytyvaisyytta ja pohtimista
kuvaa Pinjan ja Pasin vastaukset.

Ei oo, kaikki on kivaa...(Paula)
No...ei tddlld ole oikein mitddn semmosta, joka olis huonoa. (Pasi)

Lasten puheessa joustavapdiva ei tullut erityisesti esille, se oli yksi pdivd muiden joukossa. Vain

yksi lapsi vastasi kysymykseemme kivasta asiasta koulussa, ettd joustavapaiva on mieluinen.

Joustavapaivat kivoja kun saa puuhata kaikkee. (Pirjo)

Vygotskyn ja Montessorin mukaan eri tasoisten lasten yhdessa tydskentely edistdd ja motivoi
oppimista. Koulu A:ssa ja koulu B:ssé opettajat halusivat kokeilla Trageton-menetelmaa, joka tekee
lukemaan oppimisessa toiminnallisempaa. Koulu B:ssd nahtiin Tragetonin mahdollistama hyoty
vertaisoppimisessa.

...usein idea on se, ettd toinen osaa jonkun verran kirjoittaa ja lukea ja toinen ei
juuri ollenkaan, sitten se joka osaa se neuvoo sille toiselle esimerkiksi, etta
etsippa k-kirjain ja paina sitd. Ja se toimii niin, ettd siind on semmosta
vertaisoppimista (LoB)

Syksylla koulu A:ssa didinkielen ryhmat oli tehty lukutaidon mukaan ja ATK-luokan parit

muodostettiin esikoululaisesta ja ensimmaéisen luokan oppilaasta. Kevéélld ryhmajakoja muutettiin

ja toimintaa pyrittiin eriyttdmaan lasten taitojen mukaan. Opettaja kuvaa asiaa seuraavasti:
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...ettd olis aikalailla samantasoinen tekijd, koska jos siind on semmonen, joka ei
viela tunne kaikkia kirjaimiakaan ja suoraan lukeva ja hyvin kirjoittava, niin
eihan se silloin palvele kumpaakaan niisté lapsista. Tarkoituksena on se, etta he
auttavat toinen toistaan siind Kkirjoittamisessa, vuorotellen kirjoittavat ja
vuorotellen ideoivat. (L02A)

Kevaalla koulu A:n ATK-pajassa esikoululaiset tuottivat opettajan avustamana sanoja kuvakorttien

avulla. Koululaiset puolestaan tekivét pareittain tarinaa ystdvyydesta. Lapset olivat innostuneita ja
opettajien lapsille teettdmassé kyselyssa ATK-paja oli suosituin didinkielen pajoista.

...ATK-paja, jossa lapsi tuottaa parin kanssa teksti&, ne jotka osaa jo lukea, siita
teemasta, mika jakson teema on. Ja ne jotka ei osaa viel& lukea, niin parin kanssa
ensin tutkitaan nappaimistoa ja kirjoitti itselle tarkeita kirjaimia ja numeroita. Ja
nyt me ollaan otettu se sanakirja osuus ... nyt kun meill& on se 20 min aikaa, niin
me muutettiin silla tavalla, ettd on valmiita kuvakortteja, se auttaa sita
tyoskentelyd, se on meidan versio ja lapset tykkaa siité. (LoAl)

Parien tuottama tarina tai sanat tulostettiin molemmille, jonka jalkeen lapset siirtyivat kuvitus-
pajaan. Kuvituspajassa lapset saivat kukin oman paperin, jossa oli parin kanssa tuotettu teksti ja

lapset saivat piirtaa siihen oman kuvansa.

le-pak-ko

KUVA 3: Vasemmalla esikoululaisten tekemia sanoja, oikealla ensimmadisen luokan tyttéjen tarina
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Olemisen ja tekemisen rauha

Kiireen tuntu oli lasnéd osassa toimintapajoja, esimerkiksi ATK:ssa ei aina ehditty tehda tarinoita
loppuun asti. Toiset lapset ovat temperamentiltaan hitaampia ja vaativat pidemmaén ajan
tekemiselleen. Nopeammat lapset saavat tuotokset nopeasti valmiiksi ja ovat valmiita siirtymaan
seuraavaan pajaan. Eri temperamentin omaavat lapset antavat haastetta aikaan sidotulle

pajatyyppiselle toiminnalle, jossa tavoitteena on tuottaa jokaiselle onnistumisen elamyksia.

6.4.2010 ATK-luokka

Oppilailla 20 minuuttia aikaa kirjoittaa parin kanssa tarina ystavyydesta. Kaksi
ekaluokkalaista tyttda kirjoittaa innostuneina seuraavaa itsestaan (nimet muutettu):

Olipa kerran Maija ja Hanna. He menivat metsaan. Ja he kuulivat outoa aanta.

Sitten he nakivat puussa oravan. Sitten orava juoksi puusta alas.
Tarina jaa kesken, kun se pitaa jo tulostaa ja siirtya seuraavaan luokkaan, jossa opettaja
lukee jokaisen parin tarinan toisille. Opettaja lukee Maijan ja Hannan tarinan ja kehuu sita.
Hanna toteaa opettajalle: Meijan piti teha siihen vid, mutta me ei ehitty. Saako tarinaa
jatkaa?
Opettaja: Saa
Opettaja jakaa paperit kuvitettaviksi. Hanna jatkaa kirjoitustaan varikynalla Maijan
alkaessa vieressa piirtda omaan paperiinsa. Hanna kirjoittaa lauseen, jonka pyyhkii
kuitenkin pois ja alkaa piirtad kuvaa.

(Havainnointipaivakirjaote)

Joustava toiminta on tuonut tullessaan muutoksen aikaisempaan esikoulun ja alkuopetuksen
viikkorutiiniin. Kun joustava toiminta on viikoittaista sen vaikutukset tuntuvat paivakodin arjessa.
Erds esikoululainen poika kuvaa joustavatoimintaa sanalla “ravata”. Toiselle lapselle toiminta on
mieluista, mutta my6s h&n kuvaa joustavatoimintaa rauhattomuuteen viittaavalla sanalla
“ramppaaminen”. Voimme tulkita, etti lapset ovat tottuneet tydskentelemdén omaan tahtiinsa
yhdessa paikassa. Tekemisen rauhan puuttuminen tulee esiin lasten kokemuksesta siitg, etta jatkuva
toimintapisteiden vaihto ei suo lapselle mahdollisuutta keskittyd toimintaan yhdesséd ryhman
jasenten kanssa. Lapset kokivat 20 minuutin toimintatuokiot lyhyina ja olisivat mieluusti viihtyneet

keskeytyksettd pidempéan yhdessa ja samassa paikassa.
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Aamupiiri koulu A:n eskarissa 6.4.2010

Aamupiirissd avataan paiva kirjoittamalla paivaméara ja viikonpaivan nimi liitutaululle.
Tunnelma on leppoisa ja lapset ovat levanneen oloisia viiden paivan tauon jaljilta.
Aamupiirin teemana on paasidisloman tapahtumat. Lapset saavat kertoa mitéd ovat
paasidislomalla tehneet. Puheenvuorot jaetaan viittaamalla. Lapset ovat olleet vierailulla
isovanhempien luona, kayneet kylpylassa ja leikkineet kavereiden kanssa. Aamuhetki loppuu
ja aletaan valmistautua pajapaivaan, lahtoon koulurakennuksen puolelle. Poika ja tyttd
jaavat pyorimaan aamupiiritilaan. Kaytan tilaisuutta hyvakseni ja kyselen tunnelmia edessa
olevaan pajapaivaan liittyen.

Eskaripoika ei vaikuta innostuneelta koulun puolelle 1&hdosta:

“kun pitdd ravata koko ajan kolmessa paikassa’.

Eskarityttd tdydentda pojan vastausta:

"musta on kivempaa se ramppaaminen”.

(Havainnointipaivakirja)

Seuraavasta lapsen puheesta ilmenee se, ettd lapsen oleminen on kokonaisvaltaista, eikd han kykene
erottelemaan toimintoja. Joustavapéivan pajat, joissa ollaan vain 20 minuuttia ja sitten siirrytaan
seuraavaan pajaan, tuntuu osasta lapsia haastavalta, silla pitaa liikkua nopeasti paikasta toiseen.

Aikaa kuluu myos pajojen ulkopuolella jonossa odotteluun.

L: noo, se on vahan vaikeeta, kun pitaa liikkua niin joka paikkaan aika nopeesti.
T: Mika siind on vaikeeta?
L: no sekun liikkuu liian nopeesti. (Arttu)

Myads aikuiset toimijat tuovat esiin viikoittaisen joustavatoiminnan olevan toisinaan rankkaa ja

vaativan lapsilta enemmén kuin omassa luokassa omaa tahtia tyoskentely.

Jossain vaiheessa sitten tuntu, etté joku lapsista sano, etta voi ei, kun kuljettiin.
Etté olis kiva jdada omaan luokkaan, etta se on vahan tyolastakin tietysti, omassa
paikassa voi rauhassa istua ja olla omissa oloissaankin jos ei jaksa tehd& niin ei
tartte tehdd, mutta tuolla pitéa aktiivisesti osallistua lapsenkin ja olla siind vahan
niinku uudessa ryhmdssd, ettd se on niinkun sillai haasteellista. (LoA)”

Koulu B:n esikoulunopettaja kuvaa toimintaa liian” kiireiseksi aikuisten ja lasten kannalta.
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Se oli silla tavalla, ettd me alotettiin sillon heti melkeen sillon yheksalta, et me
siin laulettiin ja sit tota jakaannuttiin ryhmiin ja ennen sita ruokaa niin meilla oli
kaks eri puuhaa. Sehan oli aivan jarkyttavaa juoksemista, et tota ei semmosta
(LtoB)

Koulu C:ssé ei tekemisen rauhan puuttuminen ollut esilla. Monterssori-pedagogiikkaan kuuluu

ajatus lapsen oikeudesta tehdd ty6t omassa tahdissaan. Seuraavassa ote tutkimuspaivékirjasta:

Keskiviikko 12.5.2012

Montessoriyksikon aulassa lapset tekevat pareittain luontotutkimuksiaan matoillaan. Yhden
parin tyd on kesken ja tiedustelen opettajalta missa on tyon tekijat ovat? Mietin, etta
pitaisiko tyo tehda valmiiksi ja keratd pois. Saan opettajalta vastaukseksi, etta toinen oppilas
on sairaana ja tyota jatketaan sitten kun han palaa kouluun. Tyd saa siis olla kaikessa
rauhassa odottamassa tekijoitaan.

(Havainnointipaivakirja)

Myos koulu A:ssa matematiikkapajassa lapset saivat edetd omaan tahtiinsa. Lapsilla oli erilaisia ja

eritasoisia tehtévia, joita he saivat tehda.

Matematiikka paja — erityisopettajan luokka: erityisopettaja, avustaja, 10 lasta

9.15 Lapset saavat itse valita paikkansa. Pulpeteilla on valmiina erilaisia matematiikka
peleja (Rush hour, Logigo, palikkapeli). Opettaja ohjeistaa pelitunnin ja esittelee lyhyesti
pelit.

EoA: Teilla on matematiikka aiheinen peli. Tdma on yksinpeli, voit yksin pelailla kaikessa
rauhassa, ei ole mitdan kiirettd. Kun olet saanut pelattua nosta kasi ylos ja voit kdyda
aikuisen kanssa vaihtamassa pelin. Aikuinen tulee kertomaan tarkemmat ohjeet.

Lapset aloittavat innokkaasti pelaamisen. Opettaja ja avustaja kiertelevat auttamassa.

9.25 Avustaja auttaa Artun pelin alkuun

9.30 Arttu odottelee rauhassa oman pelinsa kanssa, kun avustaja tulee auttamaan, Arttu
alkaa taas pelata innolla.

9.43 Arttu vaihtaa opettajan avulla pelinsd Rush houriin. Han asettelee autot paikoilleen
innokkaasti. Opettaja kdy viela neuvomassa ja Arttu alkaa pelata. Hetken kuluttua Arttu
huutelee avustajalle "Pddsin jo toisen, tdd on ihan helppo”. Arttu haluaa vield kertoa edessd

pelaavalle pojallekin, ettd paasi jo toisen kortin. Arttu ottaa innolla kolmannen kortin. Kortti
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tuottaa kuitenkin hankaluuksia. Arttu yrittad sitkedsti, pyytaa lopulta avustajan apua, joka
tulee katsomaan. Arttu jatkaa taas yrittamista. Ei onnistu. Arttu yrittéa sinnikkaasti, avustaja
eika opettaja kerkia auttamaan, joten menen Arttu avuksi ja selvitimme yhdessa autot ulos.
10.10 Lapset alkavat kerailla pelejaén pois. Opettaja kyselee millaisia pelit olivat lasten
mielestd. Kaikki vastaavat “kivoja”. Opettajan vield tiedustellessa, mikd oli kivoin peli
lapset vastaavat “autot”

10.13 Opettaja lukee kuvakirjan Yhteistyd on voimaa. Lapset istuvat omassa pulpetissaan.
Rauhallinen tunnelma! Lapset kuuntelevat keskittyneesti. Hyva, etta lapsilla oli rauhassa
aikaa. Opettaja kysyy lopuksi kirjan pohjalta jokaiselta lapselta, missa siné olet hyva? Arttu
vastaa, ettd han on hyva jalkapallossa. Lahdetaan kasipesulle ja ruokajonoon.

(Havainnointipaivakirja)

Leikki

Esiopetusikéiselle lapselle leikki on luontainen tapa toimia ja oppia. Leikissa lapsi hahmottaa
maailmaa, oppii ymmartaméaan erilaisia tilanteita, kokee aidosti erilaisia tunteita sekd oppii
késittelemaan niitd. Leikki on lapsen kokonaispersoonallisuuden muodostumiselle tarkedd, leikki
vastaa lapsen fyysisid ja psyykkisia tarpeita seké erityispiirteitd. (Hujala 2002, ) Lasten puheessa
mukavaan tekemiseen liittyi toiminta, kaverit ja kavereiden kanssa leikkiminen, kuten seuraavassa

Santerin puheessa tulee ilmi.

T: Mikéa on sun mielesta taalla eskarissa ollu kivaa?

L: No ehka toi ulkoilu

T: Ulkoilu. Mité sina siella ulkona teet?

L: Leikitd&n kavereitten kaa. Meilla on poikaporukka aina (Santeri)

Huomionarvoista on myés se, ettd Santeri on Montessori yksikon esiopetusryhmdssd. Montessori-
menetelmassé korostuu oppimisympaéristo ja erilaiset puuhat ei leikki. Kuitenkin koulu C:n kaikKi
esioppilaat nimesivat leikin kivaksi asiaksi eskarissa. Ulkoilun ja ulkona leikkimisen rinnalla
esiopetusikaisistd lapsista oli kivaa leikkia sisalla. Kaverit liittyivat lapsen puheessa mukaviin

asioihin ja leikkimiseen. Sanna mainitsee puheessaan mygs askartelun mieluisaksi tekemiseksi.

T: Miltas siella eskareilla on tuntunu olla?

L: 666..ihan mukavalle.. ja sillain

T: Mikas siella on mukavaa?

L: noo se kun on paljon kavereita ja ulkona leikkiminen ja sisalla
leikkiminen...ja askarteleminen (Sanna)
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Esiopetusikéiset lapset nimesivat siis leikin kivaksi ja tarkeéksi asiaksi. Onko sitten pitkakestoiselle
ja kehittyvélle leikille sijaa esiopetuksessa vai onko leikki jotain, mitd tehd&an odotellessa
seuraavan tuokion alkamista? Astan puheesta tulee ilmi, ettd lapset toivovat pitkaa leikkiaikaa.
Leikki vaatii kehittydkseen aikaa ja ihanteellisinta olisi jos samaa leikki& voisi tarvittaessa jatkaa
useita pdivid. Woodin ja Attfieldin (1996; 71-72.) mukaan aikuisista ja ymparoivasta kulttuurista

riippuu, saako leikki mahdollisuuden kehittya.

no ainakin se kun taalla on noita viikon eskareita, niin se on ollu kivaa, kun on
saanut toivoa kaikkea ja se oli ainakin kivointa kun toi viikon eskari, semmonen
en muista, niin se toivo pitkaa leikkiaikaa (Asta)
Myo6s kahden koululaisen puheessa tuli esille toive pitkastd leikkiajasta. Kysyessamme onko
koulussa jotain kurjaa, Pasi ja Pinja Kkritisoivat sitd, ettei ole paljoa vapaa-aikaa ja leikkid on vain

vahan aikaa.

No se, ettd ei oo kauheen paljoo tata, tata tata vapaa-aikaa ja sitte ei voi leikkia
paljon ollenkaan ja...semmosta. (Pasi)
Pasi tuo vastauksessaan esille myos sen, ettd joustavapéivassa mukavinta on ollut se kun ei tule

laksyja ja on saanut leikkia.

Noo, nassypaivisin on ollut kivaa, et ei o tullut l1&ksyja ja on saanut leikkid...ja
sitten ulkona on kivaa ja semmosta. (Pasi)

Koulu A:ssa yhdessd matematiikanpajassa oli mahdollisuus kauppaleikkiin, lisdksi pajoissa oli
erilaisia matematiikan ja didinkielen pelejé. Esi- ja alkuopetusikéiselle lapselle toiminta ja leikki
ovat luontaisia tapoja oppia ja hahmottaa maailmaa. Leppéld (2007, 191) nékeekin, ettd yhdistetyn
esi- ja alkuopetuksen laadukkuutta kehittdd esi- ja alkuopettajien kouluttaminen hallitsemaan
leikinomaisia ja toiminnallisia opetusmenetelmid. Aiempien tutkimusten mukaan (Brotherus 2004)
koulun tiloissa jérjestettavassé esiopetuksessa saattaa korostua oppiainekeskeisyys ja koulumaisuus.
Tatd ei ilmennyt tutkimusyksikdissamme vaan kaikissa tutkimuksemme yksikéissa oli pyritty

toiminnallisuuteen ja leikinomaisuuteen.

...koululaisten palautteesta on tullut esille, ettd pelien pelaaminen on kivaa. Se on
sellasta, joka oli muuten jaanyt. Me ollaan viety tAmmaosté leikin kautta oppimista
koulun puolelle. En mdd koe tditd koulumaisena ollenkaan... (LtoA)
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Tiedustellessamme lapsilta, millainen olisi heidén itse suunnittelemansa toivepdivéa koulussa, tuli
useimpien vastauksessa toive leikistd. Toimintojen mieluisuus vaihteli hieman lapsilla lukemisesta
ja kirjoittamisesta, matematiikkaan ja liikuntaan mutta leikki tuli esille useassa vastauksessa. Lasten

toivepaivan voimme kiteyttad Paulan vastaukseen:

... ettd [eikittais ja pelattas (Pia)

Koulu B:n lastentarhanopettaja néki joustavan esi- ja alkuopetuksen mahdollisuutena vieda leikin

sanomaa myos laajemmin koulun puolelle esimerkiksi valituntileikkeina.

...mdd aattelen sen enemmdn niin pdin, ettd jos me voitais tietylld tavalla tarjota
ei pelkastaan ykkosille ja kakkosille vaan ajatellaan et taa koulu, kun taalla on
kutoseen asti, must on ihanaa kun taala tulee kutoset kysyyn, ettd saadaanko me
ottaa lapiot tai saadaanko me ottaa Amparit. Jotenkin vieda sita leikin niinku sita
sanomaa viedd sinne ihan ylos asti...koska se on sddli mun mielestd, ettd tota se
leikki se niinku jdd tddlld heti kun siirrytddn koulun puolelle...(LtoB)

Toisaalta koulu B:ssd lastentarhanopettaja ndki leikin vaiheessa olevan” lapsen kuuluvan esikoulun
puolelle. Han néki koululykkayksen ja siihen liittyvan esiopetuksen kertausvuoden olevan lapselle
mahdollisuus saada leikkid ja kypsya kouluun I&htijaksi. Linnilan (2006, 30) mukaan
kouluvalmiutta on perinteisesti tarkasteltu juuri maturaation eli kypsymisen nakdkulmasta. Tama
kouluvalmius-doksa nayttaytyi myds omassa tutkimuksessamme, kuitenkin koululykkdys on
tutkimuksissa osoittautunut riittdméattoméksi tukitoimeksi ja lasten oma nakemys kouluun lahdosté
on se, ettd kouluun l&hdet&én silloin, kun on sen aika eli 7-vuotiaana muiden mukana. Linnilan

mukaan ajattelu tulisi muuttaa kouluvalmiudesta koulun valmiuteen. (Linnila 2006, 98.)

...Jos lapsi on ihan selvdsti niinku siind leikin vaiheessa, se elaminen, niin se on
ihan turha l&htee sinne koulun penkille sitten tuskastuun, kun ei erota ollenkaan
niinku esimerkiks numeroita ja kirjaimia via toisistaan, vaan paaasiallinen huoli
on, etta koska paastaan leikkiin. Sit pitda saada leikkid, et kylla siind kerkiaa, etta
meilla on nytkin tassa kaksi kertaajaa (LtoB)

Koulu B:ssé opettajat ovat huolissaan ensimmaéisen luokan oppilaiden &idinkielen ja matematiikan
taidoista. Koska koulu B:ss& joustavatoiminnot painottuvat leikillisyyteen, esikoululaisten ja
ensimmadisen luokan oppilaiden yhdessd olemiseen ja ne on rakennuttu vaihtelevasti eri
aihepiireihin, on opettajalla noussut huoli didinkielen tavoitteiden saavuttamisesta. Forss-Pennasen

(2007, 77—78) mukaan paivakotien ja koulujen toimintakulttuurien voidaan arvioida olevan varsin pysyvia.

72



Esimerkiksi perinteinen luokkahuoneopetuksen malli on kouluinstituution rakenteeseen ankkuroitunut
pysyva toimintatapa. Toisaalta retket ja leikki ovat kuuluneet vahvasti paivékotitraditioon. Miten sitten
yhdistda ndma kaksi erilaista toimintakulttuuria? Forss- Pennasen mukaan asioita priorisoitaessa tarkastelun

lahtokohtana tulisi olla se, mik& on tarke&a lapsen ja hanen kehityksensa kannalta tulevaisuutta ajatellen.

Mutta jos niité (retkid) on liikaa, niin sillon vie liikaa siitd perusopetuksesta pois.
Ja sillee, ettéd tuntuu, ettd noilla ykkosilla aidinkielessa, ne on todella heikkoja,
mulla ei ole ikind ollut néin heikkoa ekaluokkaa. (LoB)

4.3 Turvallisuus toiminnan ja oppimisen edellytyksena

Lasten haastatteluissa ei tullut ilmi mitdan jannittdmiseen tai pelk&amiseen liittyvaa seikkaa. Tosin
haastattelut tehtiin kevaalla, jolloin lapsilla oli ollut jo yli lukukauden mittainen aika tottua
joustavan erilaisiin koulupdiviin. Oppimisen edellytyksend néhtiin tarkedna tekijana se, ettd

joustava toiminta ei tuo tullessaan lasta jannittavia tai pelottavia asioita.

...jos niinku hirveesti jannittdd ja pelottaa, niin eihdn siitd tule mitddn siitd
oppimisestakaan ja keskittymisesta ja saa sen kulkeen, ettd miten mennaan eri
pisteesta (LtoA)

Aikuisten haastatteluissa tuli ilmi se, ettd osa lapsista koki toiminnan alkaessa luopumisen omasta
luokkayhteisosta epdmieluisana. Tama korostui erityisen tuen tarpeessa olevien lasten kohdalla.
Toisaalta kun esikouluvuoden aikana tottuu poikkeaviin koulupdiviin, voi ajatella ettd

ensimmaisell& luokalla asiaa ei enéé tarvitse jannittaa.

...sehdn oli se syksy hirveen rankka, varsinkin ndille tuen tarvitsijoille, koska he
joutu ryhmaytyyn niin moneen erilaiseen ryhmddn...lapset itse sano monta kertaa,
ettd ei kai 0o joustavapaiva niinku, etta yak. Mutta nyt sitten ollaan tassa kohtaa
kevdttd, niin se on niinku tilanne on tasaantunu ja nyt kun ndmd lapset... osa
naistd jatkaa tassa koulussa, niin nyt kun ne on ykkosella niin t4a on tuttua asiaa
heille... (LtoB)

Edellisessé lastentarhanopettajan puheessa tulee ilmi joustavassa esi- ja alkuopetuksessa
olennaisesti mukana oleva jatkumon turvaaminen. Jatkumon on tarkoitus muodostaa lapselle esi-
ja alkuopetuksesta ehyt ja johdonmukainen kokonaisuus. (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2000; 2010; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002). Sen lisdksi, ettd lapset
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eroavat toisistaan sen mukaan, tarvitaanko erityistd tukea vai ei, vaikuttaa lasten kokemukseen
my0s persoonallisuus. Siind missé joku lapsi on kaikkeen uuteen innostuneesti suhtautuva utelias
persoona, voi joku toinen olla “’yhtd reipas”, mutta hitaammin lampenevéa. Tallaiselle lapselle voi
olla epamieluisaa ja stressaavaa jatkuva toimiminen uudessa ympdaristdssd oman tutun luokan
ulkopuolella, vaikka han ei muuten erityisen tuen tarpeessa olisikaan. Omien haastateltaviemme
joukossa ei mainintoja epadmieluisista kokemuksista ollut, mutta tdma saattaa liittya siihen, ettd
lapset olivat jo tottuneet joustavapdiviin ja uusiin ihmisiin.

Muutos paivakodista kouluun isoon lapsiryhmaén, jossa on isompia lapsia ja lisaksi
erityisluokan oppilaita oli opettajan mukaan suuri muutos pienen esikoululaisen eldmassa. Myos
koulu C:ssé esiopetuslasten vanhemmat olivat kertoneet lasten olleen syksylla vésyneita.

...vanhemmat on sanonut ndistd eskarilapsista, ettd syksylli ne oli tosi
vasyneita.(LtoC)

Opettajille oli tarkedd omalla toiminnallaan taata se, ettei lapsia pelota joustava paivien
suuret ryhmét. Opettajat ennakoivat mahdolliset lasta jannittavat tilanteet ja toimivat siten, etta
lapset saivat riittdvasti aikuisen huomiota ja tukea ehkdisemaan jannittamista ja pelkoa. Koulu A:n

luokanopettaja kuvaa toimintapaivén alkua seuraavasti.

no ainakin omalla kohdallani, se niin ettd , kun huudan sielta ne lapset nimelta,
niin yritdn huomioida jokaisen ja ottaa tdhan siipien suojaan, etti tad meidan
ryhma lahtee tasta nyt ja jokaista huomioida siellé niin henkildkohtaisesti, etta
han niin kun tuntee etta toi aikuinen on tassa oikeesti mun kanssa.(LoA)

My6s oma havaintomme aamukokoontumisesta ryhmien jakotilanteessa tuo ilmi, ettd opettajat

ovat onnistuneet turvallisuuden tunteen tuottamisessa lapsille.

Lapset kootaan koulun isoon ruokasaliin. Sali tayttyy iloisesta halinasta ja penkeilla
enemman tai vahemman kieppuvista lapsista. Tunnelma on positiivinen, suorastaan iloisen
halindinen ja innokas. Myo6s lasten ulkoinen habitus kertoo innokkuudesta ja pelon
puuttumisesta. Sali hiljenee, kun opettaja toivottaa hyvda huomenta. Kun opettaja alkaa
luetella lapsia nimilta, kutsuen yksitellen liittymaan pajapaivan ryhmaan, ei yksikaan ilme
nayta synkaltd. Kaikki lapset siirtyvét reippaasti vuorotellen odottavaan ryhmaansd, joka
taytyttydan siirtyi kohti toimintapistettd. Lapset tervehtivat ryhmalaisiadn lapsenomaisilla
tyytyvaisyydesta kertovilla ilmeilyilla. Huomionarvoista on, ettd suuressa lapsijoukossa ei

yksikdan erottunut siten, etta olisi ollut tyytymatén ryhmaansa tai pelanneensa yksinkavelya
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lapi salin kohti ryhm&&. Lapsien olemuksessa nékyi innokkuus ja uteliaisuus ja
yhteisollisyyteen kuuluva yhteenkuuluvaisuus.

(Havainnointipaivéakirjasta)

Voi helposti ajatella, ettd syksylla toiminnan alkaessa ainakin osaa lapsista jannitti iso lapsi méaara
ja uudet ryhmdjaot sekd uudet aikuiset, joiden johdolla piti toimia. Koulu A:n luokanopettaja

kuvaakin, ettd syksyn tarkein asia on, ettd kaikilla lapsilla on turvallista olla.

...ettd on turvallista olla, ettd se oli se niinku syksyn juttu, ettd kaikilla on
turvallista olla tuolla, ettd kukaan ei itke, kukaan ei koe turvattomuutta siita,
ettei tia mihk& mennaan (LtoA)

Lapset ovat kuitenkin reippaita ja vastaanottavaisia ja aistivat aikuisen halun auttaa. Kun aikuinen
huomio lapsen tuntemukset, syntyy luottamus, jonka avulla lapsi rohkaistuu toimimaan.
Onnistunut toiminta ryhmdan jasenend poistaa arkuutta ja rohkaisee lasta ja lopulta poistaa
jannittamiset ja mahdolliset pelon tuntemukset. Se, ettd lapsi tottuu esikouluvuotenaan olemaan
osa isompaa lapsiryhmaég, tottuu useisiin uusiin aikuisiin ja tutustuu koulun fyysiseen ympéristoon,
on merkittdvdd koulun aloituksessa. Lapsen ei tarvitse koulun alkaessa peldtd uusia tiloja ja
vieraita aikuisia, kun ne ovat tulleet tutuksi jo esikouluvuotena. My6s vierailut koulun puolella
isossa lapsiryhmédn osana totuttaa lapsia koulun isompiin ihmismassoihin. Kynnys koulun
aloittamiseen madaltuu. Pieniltd tuntuvat asiat, kuten wc:ssd kdyminen voi tuntua lapselta
pelottavalta ja aiheuttaa isoakin ahdistusta. Se, ettd lapsi tutustuu ja oppiin luottamaan uusiin
aikuisiin ajateltiin olevan merkittavaa lapsen turvallisuuden tunteelle ja pelon ehkéisemiselle.
Koulun aloituskaan ei pelota, kun tutun esikoulun opettajan lisaksi lapsi on jo tutustunut koulun

opettajiin.

se on meille niin tarkeeta, ettd sitd kynnysta siind eskarin ja koulun valilla olisi.
Etta he sillai joustavasti siirtyisi tanne ja aikuiset olis tuttuja, paikat olis tuttuja
jatilat taalla.(LoA)
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5 POHDINTA

5.1 Tutkimuksen eettisyys

YK:n lapsen oikeuksien sopimus Kiteyttdd lapsen oikeudet oikeuteen tulla suojelluksi, oikeus
riittdviin voimavaroihin sek& oikeus osallisuuteen. Suojelundkdkulma on Suomessa jo kohtalaisen
hyvin tunnettu, mutta osallistumisen ja vaikuttamisen oikeus ei ole vield yhta laajalti tiedetty. (Aula
2008, 65.) Tutkittaessa lapsen maailmaan liittyvaa ilmiota, on eettisesti kestavaa osallistaa lapsi
tutkimukseen, eli kysyé lapsilta itseltddn. Lapsen osallistaminen ja lapsinakékulmainen tutkimus
ldhtee siitd, ettd lapsi ei ole toisia jaljittelevé olento, vaan ajattelee, kokeilee, ihmettelee ja miettii
vakavasti asioita. (Karlsson 2008, 71.) Kun tutkimuskohteena on lapsi, asettaa se erityiset
vaatimukset tutkimuksen toteuttamiselle, koska lapsi on lahtokohtaisesti erilainen kuin aikuinen.
Eettisen symmetrian periaatteen mukaan lapsilla on oikeus tulla kohdelluksi tasa-arvoisesti ja
kehitystdén vastaavalla tavalla. Aikuisille tutut toimintamuodot eivat useinkaan sovellu lapsille,
joten tutkimuksen eettisyyteen liittyy myds se, ettd tutkija Kkehittdd toimintatapoja ja
tutkimusmenetelmid, jotka soveltuvat erityisesti lapsille. Mikali lasten ominaiset tavat toimia ja
ilmaista itseddn jatetdan liian vahalle huomiolle, jadvat he tutkimuksen kaytanndissa sivustakatsojan
asemaan. (Karlsson 2010, 135.)

Tutkimuksen keskeisiin eettisiin periaatteisiin kuuluu, ettd tutkimukseen osallistuminen pitaa
olla vapaaehtoista ja perustua riittdvaan tietoon (Alanen 1998, Strandellin 2010, 95 mukaan). Tamé
tutkimuksellinen kriteeri tuo ongelmia, kun on tarkoitus tutkia lasta. Miten lapsi voi arvioida
tutkimukseen osallistumisen merkitysta ja sitd, minkalaista tietoa hdn antaa? Keneltd kuuluisi
pyytaa lupa, kun tutkitaan lasta? Aikuisen riittdvan tarkka harkinta ja seurauksien tiedostaminen
lapsen puolesta on oltava kirkkaasti tiedostettuna. Lapset ovat yleensa hyvin innokkaita ja uteliaita
osallistumaan. Tama tuli ilmi myds omassa tutkimuksessamme, eikd haastatteluun suostuvaisista
lapsista ollut pulaa. Kysyimme tutkimusluvat lasten kotoa, ndin lapsen haastatteluun suostumisesta
keskusteltiin vield omien vanhempien kanssa. Luokanopettaja osallistui haastateltavien valintaan.

Haastattelun aluksi varmistimme vield lapsilta, ettd he olivat tietoisia siité, ettd haastattelimme heité
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omaa opinnaytettamme varten. Havainnointiaineistossa on mukana kaikki oppilaat, eika heilt4 ole
henkilokohtaisesti pyydetty lupaa. Havainnoitaessa lasten olemista koulussa, on pidettdva huolta,
ettei havainnointiaineistosta tunnisteta yksittéisia lapsia. Nimesimme lapset uudelleen ja kdytimme
harkintaa siitd, ettei lasta mitenkdan voitaisi tunnistaa tutkimuspdivakirjaotteistamme. Naiden
seikkojen yhteisvaikutuksesta uskomme, ettd haastatteluun suostuminen ja tutkimuksen
toteuttaminen on tutkimuksessamme eettisesti kestévaa.

Eettisen symmetrian periaatteen mukaisesti mitédén eroa lasten ja aikuisten valilla ei pida ottaa
lahtokohtaisesti annettuna (Strandell 2010, 103). Eettiset seikat on kohdattava sitd myéten, kun ne
tulevat esiin tutkimusprosessissa. Eettisten ongelmien tunnistaminen ja vélttdminen vaatii tutkijalta
ammattitaitoa. Tama ammattitaito Kkilpistyy riittdvaan herkkyyteen huomioida tutkimuksittain
vaihtelevat eettiset ongelmakohdat ja toteuttaa eettisesti kestavaa tutkimusta. Eettisyyden vaatimus
on ehdoton, silla lipsahdukset erityisesti ihmistutkimuksissa ovat kestdmattomia. (Eskola &
Suoranta 2003, 59.)

5.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voi arvioida monin tavoin, mutta se pelkistyy kysymykseksi
koko tutkimusprosessin luotettavuudesta. Ihmistutkimuksessa on pyrittdva totuuden selville
saamiseen koko prosessin ajan. Eksplikointi tarkoittaa sitd, ettd tutkija on tutkimusraportissa
kertonut seikkaperaisesti tekemistadn ratkaisuista. Tama antaa lukijalle mahdollisuuden arvioida
tutkimusta ja hyddyntaa kyseisen tutkimuksen ratkaisuja uusissa tutkimuksissa. (Eskola & Suoranta
2003, 210, 249). Olemme pyrkineet kertomaan raportissamme Kkaikista ratkaisuista, jotka
muodostivat tutkimuksemme kulun alkuvaiheen valinnoista aina tutkimustuloksen esille saamiseen.

Tutkijatriangulaation eli sen, ettd tutkimusta tekee useampi kuin yksi tutkija, voi n&hd&
luotettavuutta lisddvana (Eskola & Suoranta 2003, 68). Tutkimuksemme alkoi yhteisista
keskusteluista pitkilla paivittéaisilla automatkoilla, joiden antina yhteinen kiinnostuksen kohteemme
ik&d&n kuin kirkastui. Kahden tutkijan tutkimuksen antina piddmme juuri tatd kahden keskeista
reflektointia. Vaikka tutkija keskustelisi toisten asiasta tietdvien kanssa, on juuri tdma yhteinen
projekti ja yhteisen nékoékulman hiominen rikastuttavaa ja mielestimme myo6s tutkimustuloksen
luotettavuutta lisdavaa. Kirjoitusvaiheessa erilaiset tapamme Kirjoittaa tuottivat valilla tuskastuttavia
hetkid, mutta myds antoivat mahdollisuuden omien késitysten tarkasteluun ja henkilékohtaiseen

kehittymiseen.
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Tutkimusmenetelmdmme ei noudata mitdan tiettyd metodia, vaan on sovellettu tuottamaan
tietoa mielestamme parhaalla mahdollisella tavalla tdssa tutkimuksessa. Olemme nimenneet
tutkimuksemme kouluetnografiaksi, joka siis sisaltdd tdssé tapauksessa parhaat menetelmalliset
tavat lahestyd totuutta. Tutkimuksemme luotettavuutta lisdd ndin myoés triangulaatio eli se, ettéd
aineiston hankinnassa kadytimme useampaa kuin vain yht4d metodia (Eskola & Suoranta 2003, 68).
Haastattelimme sekda lapsia ettd aikuisia toimijoita ja havainnoimme toimintaa osallistuvaa
havainnointia muistuttavalla havainnointijaksolla tutkimuskouluissa. Lisdksi kaytdssamme oli
tutkimuskouluilta saamamme valmiit aineistot, joiden avulla saimme luotua teoreettista viitekehysta
tutkimaamme maailmaan.

Saimme Kerattyd riittdvdn aineiston, jossa tunnistimme saturaatiota erityisesti lasten
haastattelujen kohdalla. Saturaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd aineisto alkaa kylladntyd, tuottaa
samankaltaisia vastauksia samoihin kysymyksiin. Ndin voidaan varmistua siitd, ettd haastateltavia
on riittdva maara. Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa riittda tiedon tuottamiseksi myds vain yhden
ihmisen kokemus. Voidaan yksinkertaistaen sanoa, etté aineistoa (esimerkiksi vastauksia) tarvitaan
juuri sen verran, kuin on aiheen kannalta valttamatonta (Eskola & Suoranta 2003, 63). Kuvasimme
joustavatoiminnat eri kouluissa varsinaisen tulososion ulkopuolelle teoreettiseksi viitekehykseksi
tutkimukseemme. Tama osio valottaa lukijalle osittain sitd maailmaa, jossa tutkimustuloksemme on
syntynyt. Koska paddyimme valitsemaan tutkimusyksikoiksi kolme koulua emmeka kuitenkaan
toteuta vertailevaa tutkimusta, on vaarana, ettd tuloksemme jaa pinnalliseksi kartoituksenomaiseksi
kuvaukseksi. Pidimme kuitenkin mielessamme alkuperdisen tavoitteemme lapsen oman
kokemuksen esiin nostamisesta ja uskomme, ettd tdma lapsen &&nen esiin nostaminen tuo syvyytta

tutkimukseemme.

5.3 Joustava esi- ja alkuopetus lapsen nakékulmasta

Tutkimustehtdvandmme oli selvittdd joustavan esi- ja alkuopetuksen merkitysta lapsen kasvun ja
kehityksen tukijana. Ndemme koulun alkuvaiheen tuen ehké&isevan ratkaisevasti mythempid
mahdollisia ongelmia: alkuvaiheeseen sijoitetut resurssit saattavat sadstaa voimavaroja myoéhempien
ponnistelujen osalta huomattavasti. On selvdd ettd, mitd varhemmin ongelmiin puututaan, sita
pienemmiksi ne jadvat. Tutkimuksessamme l6ytyi runsaasti joustavuuden lisaédmia mahdollisuuksia

yksilollisen tuen antamiseksi.  Joustavan esi- ja alkuopetushankkeen mydtd mahdollistui
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koululykkayspaatoksen  saaneen  oppilaan  siirtyminen  ensimmaiselle  luokalle  kesken
syyslukukauden koulu B:ssa. Koulu C:ss& puolestaan mahdollistui ekaluokkalaisen osittainen
palaaminen esiopetukseen pitka sairaus poissaolonsa jalkeen ja tammikuussa siirtyminen jalleen
kokaikaiseksi koululaiseksi ensimmaiselle luokalle. Né&in lapsille annettiin mydnteinen kokemus
koulun aloituksesta.

Koulun valmius ottaa vastaan erilaisia oppijoita ja tarjota yksilollista tukea kullekin sopivalla
lahikehityksen vyohykkeelld vastaa tdiman péivan kasitystd oppimisesta. Kuitenkin koulu itsessaan
on vield sidoksissa vanhoihin perinteisiin, joista esimerkkina ikaan sidottu vuosiluokkasidonnainen
opiskelu. Ik&sidonnainen jaottelu alkaa jo pdivahoidon puolelta, silld esiopetus on suunnattu 6-
vuotiaille. Lapsiryhmid péivéhoidossa muodostetaan t&std johtuen paljolti ikaluokittain. Tama
kaikki huolimatta yleisesti tunnetusta ja hyvaksytysta tosiasiasta, etta lapset kehittyvét eri tahtiin ja
kehityksessa voi olla suuriakin eroja. Matti Rimpeld on esittdnyt paljon yleistd keskustelua
heréttdneen ajatuksen joustavasta esi- ja alkuopetuksesta, jonka lapset voisivat suorittaa omaan
tahtiinsa 2-4-vuodessa. Talloin lapset voisivat edetd esimerkiksi lukemaan ja Kkirjoittamaan
oppimisessaan yksilollisen tasonsa mukaan ja valtyttéisiin koululykkayksilta, joissa lapsi putoaa
muun ikdluokan tahdista nuorempien pariin. Koululykkdystd ei suosittele poikkeavaa
koulunaloitusta tutkinut Linnildkd&n, wvaan né&kee sen pikemminkin hukkaan heitettyna
mahdollisuutena. Koulussa menestymiseen vaikuttavat itsetuntoon liittyvat sosiaaliset taidot ja
niihin kuuluvat tunnetaidot voivat lapsilla olla hyvin erilaiset ja harjaannuttamista edellyttavia.
Tahankin tarpeeseen vastaa joustava esi- ja alkuopetus, padadmaarand mahdollistaa koulun
alkuvuosien sujuminen myonteisind ja hyvia oppimiskokemuksia mahdollistavina. Naemme, etté
yksi tarkeimmista lapsen kasvua ja kehitystd tukevista toimintatavoista on erityisopettajien seka
erityislastentarhanopettajien resurssointi joustavaan esi- ja alkuopetukseen. Téall6in voidaan
kohdentaa varhaista tukea sitd tarvitseville oppilaille. Tutkimustuloksemme on samansuuntainen
Helsingin joustavan esi- ja alkuopetushankkeen kanssa. Tulosten mukaan nayttdisi olevan
perusteltua suunnata erityisopetuksen asiantuntijuutta esi- ja alkuopetusikéisten lasten oppimis- ja
opiskeluedellytysten kehittdmiseen ja tukemiseen. Kopiston et al. (2011) tulosten mukaan oikein
ajoitettu tehostettu tai erityinen tuki saattaisi vahentaa erityisopetuksessa opiskelun tarvetta.

Joustavan esi- ja alkuopetuksen toiminnat poikkeavat perinteisestd luokkahuoneopiskelusta.
Lapsiryhmat ovat joustavuuden vuoksi vaihtelevia ja lapset joutuvat sopeutumaan isompaan
vertaisoppijamaaradn, kuin mitd perinteinen oma luokka on. Myds ryhmaytyminen erilaisiin
ryhmiin vie kauemman aikaa. Ennakko-oletuksemme vastaisesti lapset olivat sopeutuneet hyvin ja
liittyivat vaihtuviin pienryhmiin vailla ennakkoluuloja ja jannittdmistda. Uskomme, ettd aikuisten

ohjaus ja tuki vaikutti ryhmaytymiseen seka turvallisuuden tunteen syntymiseen. Turvallisuuden

79



tunne on perusta kaikelle lapsen toiminnalle ja oppimiselle kuten Maslow korostaa. Lasten
haastatteluissa ei tullut ilmi mitd&n jannittdmiseen tai turvattomuuteen liittyvad, emme myoskaan
havainnoidessamme téllaista néhneet. Lapset kokivat uusien kavereiden saamisen joustavan
toiminnan yhtena kivoimpana asiana. Lapset ovat innokkaita tutustumaan uusiin kavereihin, kunhan
turvallisuuden tunteesta on aikuisten taholta huolehdittu.

Opettajan rooli lapsen oppimisen mahdollistajana on merkittdvd. Opettajan tulisi kiinnittaa
enemman huomiota sellaisen oppimisymparistén rakentamiseen, joka mahdollistaa lapsen aktiivisen
toimimisen lahikehityksen vydhykkeelldaan yhdessa toisten kanssa. Montessoriyksikdssa esioppilaat
saattoivat jo tehdd koululaisten esimerkin innoittamana haastavampia laskuja tai tutkimuksia.
Montessorivalineet olivat lasten saatavilla ja lapset saivat vapauden suorittaa viikon tehtavida oman
mielenkiintonsa mukaan. Nain oppilaiden motivaatio sailyi ja sita lisdsi varmasti osaltaan myds
paritydskentely. Koulu C:ss& my6s inklusiivinen koulu toteutui ideaalina. Sielld erityisoppilaiden
paivittdinen tyoskentely luontevasti muiden oppilaiden kanssa tuki heidén kehitystdan. Aina ei
tarvita kalliita “erityisvélineitd”, jotta opettaja voisi rakentaa innostavan oppimisympériston. Eri-
ikaisten oppilaiden antama malli ja toiminnalliset opetusmenetelmat innoittavat oppilaita.
Montessoriyksikdstd saamamme havainnot eri-ikaisten lasten opiskelusta yhdesséd puoltavat
tallaisten pienien opetusyksikdiden muodostamista.

Leikkiminen kuuluu lasten maailmaan, lapsi on edelleen lapsi vaikka hénestd tuleekin
koululainen. Lapset pitivat leikkimistd ja muuta lapsilahtdista toimintaa, kuten vélitunteja,
kivoimpina asioina koulussa. Leikkia ei pitaisikddn unohtaa koulun toiminnoista, silla se on lapselle
luontainen tapa oppia ja jasentdd maailmaa. Akateemisia taitoja voi opetella myo6s leikin
menetelmin. Lapsen itseohjautuvuutta ja keskittymistd tekemiseen tulisi tukea antamalla rauha
tekemiselle. Koska lapset ovat temperamentiltaan erilaisia, koki tutkimuksessamme osa lapsista
harmillisina sen, ett4 tehtdvéat jaivat kesken, kun piti jo siirtyd seuraavaan pajaan. Oppimistuokiot
ovat koulussa usein melko lyhyitg, ja tiettyihin toimintoihin olisikin hyva antaa rauhassa aikaa.
Vastapainona tulee olla aikaan sidotut toiminnat, jotta lapsen ajantaju kehittyy ja han oppii

saattamaan tyonsa loppuun.

5.4 Pohdinta

Koulu on jatkuvan muutoksen edessé postmodernissa ajassamme. On tarke&a kehittdd toimintoja
vastaamaan tamén paivan kasityksid oppimisesta. Kehittdminen ei yksin riitd, vaan tarvitaan

tutkimusta kehittdmishankkeista. Lapsien &dnen mukaan ottaminen heitd koskevissa asioissa lisaa
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mahdollisuuksia ndhda lapi vakiintuneiden kaytantojen, joiden taustalla saattaa vaikuttaa hyvinkin
kauaskantoiset itsestaanselvyyden omaisina pidetyt asiat. Kasite lapsilahtdisyys on esimerkki siita,
miten Kkulttuurissa vakiintuneista kasityksistd ja toiminnoista muodostuu itsestadnselvyyksia.
Lapsilahtoiseksi nimetty toiminta on mukana kaikessa lapsiin liittyvissa instituutioissa, mutta
kuinka monessa on pyséhdytty pohtimaan sitd, mita lapsilahtoisyydelld missékin tarkoitetaan ja
kuka tarkoituksen maarittaa?

Tutkimuksemme kuluessa ymmarsimme koulun alkuvaiheiden ja lasten erilaisuuden
yhdistelméa entistd syvéllisemmin siltd kannalta, ettda lapsille tulisi mahdollistaa omatahtinen
kasvu ja kehitys yhdessd muiden kanssa. Vakuutuimme joustavan koulunaloituksen suomista
eduista lapselle. Joustavan esi- ja alkuopetuksen etuna on juuri se, ettd sen puitteissa voidaan
raataloida yksilollista tukea erilaisiin tarpeisiin. Voidaan lahteé liikkeelle aidosti lapsen tarpeista.
Siihen, ettd vakuutuimme joustavan koulunaloituksen eduista entistd vahvemmin, vaikutti myos,
ettd tutkimusraportin kirjoittamisvaiheessa tyoskentelimme molemmat opettajina ja ndimme
kéytannodssé lasten erilaisuudesta johtuvia eroja kouluissa, joissa ei joustava esi- ja alkuopetus ollut
mukana toiminnassa. Jos esi- ja alkuopetus kestéisi lahtokohtaisesti 2-4 vuotta, jonka jalkeen
siirrytadn eteenpéin koulutielld, tukisi tdma monipuolisesti lapsen kasvua ja kehitystd. Nain
vapauduttaisi turhasta stressistd ja itsetunnon sargiltd, joita esimerkiksi luokalle ja&minen tai
koululykkays saattaa aiheuttaa niin lapselle kuin lapsen perheelle.

Joustava toimintaa voi toteuttaa monin eri tavoin, kuten tutkimuskoulumme nayttivat.
Halusimme ottaa tutkimukseemme mukaan namé kolme koulua juuri sen vuoksi, ettd toiminnat
niissa erosivat toisistaan. Toisaalta jadlkeenpéin mietimme, ettd jos olisimme péatyneet tutkimaan
joustavuutta vain yhdesséd koulussa ja havainnoineet samoja lapsia samoissa toiminnoissa
pidemman aikaa, olisimmeko ndin padsseet syvemmalle lapsen kokemukseen? Olemme kuitenkin
tyytyvaisid juuri siihen, ettd saimme nahda, ettd toiminnat voivat olla monenlaisia ja mielestdamme
saimme lasten kokemuksista aitoa tietoa. Kun ldhtokohtana on halu toimia aidosti lapsil&htoisesti
voi monenlaiset toiminnat tuottaa hyvan tuloksen lasten kehityksen ja kasvun tukijoina. Olennaista
on pohtia asioita myo6s lasten nakokulmasta ja sdilyttaa herkkyys sille, millaisia lapsia on ryhméssa
ja millaista toimintaa kulloinkin tarvitaan. Myds valmius toimintojen muuttamiseen on
joustavuudessa térke&d. Aikuisten pedagogiset vahvuudet nahda lapset yksiléind ja ohjata
toimintoja parhaalla mahdollisella tavalla ovat joustavissa toimintatavoissa merkittavia.
Onnistuakseen joustava toiminta tarvitsee riittavasti resursseja, niin suunnitteluun kuin esimerkiksi
erityisopettajien ja erityislastentarhanopettajien mukana oloon. Tutkimuskouluissa toiminnat oli

suunniteltu ldhes “tyhjasta” kuten toimijat joustavahankkeen alkua kuvasivat.
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Tutkimusprosessimme aikana herdsimme huomaamaan, kuinka vahan kouluntoimintojen
suunnittelussa ja toiminnoissa ylipaataan kiinnitetddn huomiota lasten temperamentista johtuviin
persoonallisiin eroihin. Temperamentti on synnynndistd ja koostuu joukosta suhteellisen pysyvia
ominaisuuksia, jotka eivét ole yhteydessa alykkyyteen, kykyihin tai toimintastrategioihin. Jotkut
temperamenttipiirteet tukevat koulunkayntid, jotkut ovat neutraaleja ja osa piirteista vaikuttaa siten,
ettd lapsen koulumenestyksestd muodostuu hanen kykyihinsé nahden liian matala. (Keltinkangas-
Jarvinen 2006, 11.) Koulunkaytannot ndyttavat suosivan tiettyd nopeasti ldmpenevad ulospain
suuntautuvaa temperamenttia. Esimerkiksi nykyinen arviointikdytdntd puoltaa tatd nékemysta.
Aremmat ja hiljaisemmat lapset eivét saavuta arvioinnissa sellaista menestystd, kuin rohkeat itsedan
esille tuovat lapset. Yhteiskunta tarvitsee kuitenkin hyvalla itsetunnolla varustettuja kaikenlaisia
persoonatyyppejd, jotka kokevat, ettd heidan jokaisen mielipiteelld on merkitystd. Jos koulussa
palkitaan menestyjina vain rohkeat itseaan esille tuovat tahdet ja jatetdén hiljaisempien ajatukset
huomioimatta, on vaarana, ettd esiintymislavalle on liikaa tunkua ja syrjaan vetaytyvét syrjaytyvat.
Olisi mielenkiintoista tutkia, miten koulun kayt&dnt6ja voisi kehittdd siten, ettd temperamentit
tulisivat paremmin huomioiduksi ja sitd myota myos tuetuiksi. Ehka olisi aika kiinnittdd enemman
huomioita toisten kuunteluun oman &anen esille tuomisen rinnalla. Erilaisten temperamenttien
omaavien lasten vuorovaikutustaitojen ja tunnetaitojen huomioiminen on tarke&é senkin vuoksi, etta
niiden kehittymiseen voidaan vaikuttaa laadukkaalla ja osaavalla ohjauksella. Joustavan esi- ja
alkuopetuksen toiminnat antavat hyvan areenan opetella vuorovaikutustaitoja ja toisten kanssa
yhdessa oppimista. Joustava esi- ja alkuopetus tarjoaa mielestdmme mainion kentdn myds tdmén
teeman kehittamiseen ja tutkimiseen.

Joustavassa esi- ja alkuopetuksessa tarvitaan osaavia aikuisia riittdvasti tukemaan lasta
yksilollisesti. Ndemme joustavatoiminnan lisddvan mahdollisuuksia myds vertaisoppimiseen.
Vaikka lapsia olisi paljonkin, antavat pienempiin ryhmiin vetdytymiset mahdollisuuden tututusta
uusiin kavereihin. Pienet ryhmét mahdollistavat myds opettajan antaman yleisen, erityisen ja
tehostetun tuen sitd tarvitseville. Iso perusrynmé lisdad puolestaan yhteisollisyyden tunnetta jos
aikuiset toimivat siten, ettd lapset kokevat olonsa turvalliseksi. Lapsil&dhtdisyys ja sen pohtiminen,
mitd lapsilahtdisyydelld kulloinkin ymmarretdan, on yksi ldhtékohta toimintojen kehittdmiseen.

Matka joustavan esi- ja alkuopetuksen kaytantoihin lapsen nékokulmasta oli antoisa ja uusia
oivalluksia suova. Vakuutuimme siitd, ettd joustava aloitus on koulun kehittdmista
sosiokonstruktivismin hengessd parhaimmillaan. Lapsindkdkulman valintaa tutkimuksemme
suunnannayttdjaksi pidamme tarkednd. Elamme aikaa, jossa on ajauduttu kauaksi lapsuuden
perusolemuksesta vaikka tietoa lapsuudesta ja sen suotuisista osatekijoistda on saatavilla yha

enemman. Lapsilahtdisyytta ja lasten osallisuutta joudutaan usein perustelemaan lasten kanssa
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toimiessa samoin kuin leikin merkitystd kouluikdisen lapsen kehitykselle. Leikin tuottama
mielikuvituksen ja minakasityksen kehitys on aliarvostettu, eikd sitda ole tunnistettu
oppimisprosessin tuotteeksi (Hakkarainen 2010, 249). Leikin vahaisyys osana koulutoimintoja on
esimerkki siitd, ettd yhteiskunta ulottaa tehokkuusvaatimuksensa myods pienten lasten kouluun.
Lapsi on kuitenkin perusluonteeltaan erilainen kuin aikuinen ja kiirehtiminen lapsuuden herk&ssa
kehitysvaiheessa voi estdd parhaimman tuen antamisen ja jopa aiheuttaa mutkia myéhemmalle
kehitykselle. Jatkuvan kasvun ideologian vankeina meidédn pitédisi havahtua huomaamaan, etta
kiirehdimme my®os lapsia, mutta mihin ja miksi? Lasten kypsymista ja kasvamista ei voi ulkoapain
nopeuttaa. Voimme ainoastaan tukea ja ohjata kasvua niin hyvin kuin kykenemme, kun piddmme
mielessamme lapsen parhaan. Edellinen on tavoitteena joustavassa esi- ja alkuopetuksessa, jonka
kehittdmistd on vaikeuttanut osaltaan se, ettd varhaiskasvatus ja alkuopetus ovat kuuluneet
hallinnollisesti eri instanssien alle. Voimme uumoilla tdman esteen poistumista, silla nykyiseen
hallitusohjelmaan on kirjattu esiopetuksen siirtyminen opetustoimen alle. Kun makrotason esteet on
poistettu, voidaan keskittya lapsiléhtdiseen lapsen osallisuutta vahvistavaan kehittdmistoimintaan.
Lapsia on kuunneltava tarkkaan, silla aikuiset luovat julkisen keskustelun ja tuottavat tutkimuksen

kautta kuvaa lapsista ja lapsuudesta (Karimaki 2008, 77).

...meijdn pitdis nyt niinku koko ajan muistaa, ettd kenen takia me tehddcdn... etté
mik& on lapsen parasta ja mik& on niinku sen etu...(LtoB).

Esi- ja alkuopetusikaiselle lapselle toiminta, leikki ja kaverit ovat tarkeitd. Padtdmme
tutkimuksemme seuraavaan ensimmaiselld luokalla olevan lapsen esittdmaan ajatukseen

toivepajasta:

... ho sialla olis ainakin paljon leikkimista ja sitten siella luettas paljon kirjoja ja
piirrettas.(Asta)
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Liite 1 (1)
Hyvat vanhemmat!

Opiskelemme luokanopettajiksi Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksella
Hameenlinnassa. Opintoihimme liittyen tarkoituksenamme on tehda pro gradu -tutkielma
Tampereella viime syksyna alkaneesta joustavasta esi- ja alkuopetus hankkeesta. Pyrimme
tutkimuksessamme kartoittamaan, mita on joustava esi- ja alkuopetus seka tuomaan lapsen
nakoékulman esiin.

Pro gradu -tutkielmamme ohjaajana toimii KT Marita Makinen Tampereen yliopistosta. Aineiston
keruun suoritamme maalis-huhtikuussa 2010 lapsenne koulussa, haastattelemalla opettajia,
havainnoimalla ja videoimalla opetusta sekd haastattelemalla lapsia.

Pyyddamme teiltd lupaa, jotta lapsenne voi osallistua tutkimukseen ja jotta voimme
tutkimuksessamme kadyttaa tarvittavia lastanne koskevia tietoja (ika ja sukupuoli). Lastanne

koskevat tiedot tulemme kasittelemaan luottamuksellisesti ja lapsenne henkil6llisyys tulee
pysymaan salassa. Vastaamme mielellamme mahdollisiin tutkimusta koskeviin kysymyksiin.

Ystavallisin terveisin

Birgit Tikkanen Saara Tiitola

p. 050- XXXXXXX p. 040- XXXXXXX

Annan luvan lapselleni

(lapsen nimi)

osallistua Lapsi joustavassa esi- ja alkuopetuksessa -tutkimukseen.

aika ja paikka huoltajan allekirjoitus
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Liite 2 (1/2)

Havannointi:

Jousto — struktuuri

Siirtymévaiheet:  turvallisuus — kaaos
Oppimisympadristd: lapsilahtoisyys — opettajajohtoisuus
Ryhmien muodostaminen: pysyvyys — vaihtuvuus
Toiminta ryhmdssa: eriytettyd — kaikilla samat tehtavat
Vuorovaikutussuhteet:

Aikuinen — ryhmé

Aikuinen — lapsi

Lapsi — lapsi

Oppimisen ilo:
Innokkuus, syventyminen -  vetdytyminen, passiivisuus

Yllattavat, poikkeavat tilanteet

Teemahaastattelurunko/opettajien haastattelu:

1. Kerro mit4 koulussasi joustava esi- ja alkuopetus tarkoittaa?
2. Misté lahtdkohdista olette rakentaneet toimintamallinne?
3. Miten oppimisryhmét on muodostettu?

4. Miten kuvailisit lasten kokemuksia/ Miten mielestasi lapsi on kokenut :

- pajapéivat

- ryhmissé toimimisen, ryhmien muodostuksen
- ryhmien vaihtuvuuden

- siirtymavaiheet

5. Miten lasten yksil6llisyys on pyritty huomioimaan?



(212)

Teemahaastattelurunko/lasten haastattelu:

|

. Kuinka vanha olet? (tytt6/poika)

N

. Mité olet oppinut koulussa/esiopetuksessa?

3. Mité haluaisit oppia?

4. Mieluisat kokemukset koulussa/esiopetuksessa, miké koulussa on kivaa?

5. Ei-mieluisat kokemukset koulussa/esiopetuksessa, mika ei ole kivaa koulussa?
6. Missé asiassa olet hyvé/taitava?

7. Kerro ”pajapiivistd”
- Mika on mieluisin paja? Miksi?

- Onko pajapdivassa jotain misté et pida?
- Jos saisit suunnitella pajapéivan, millainen se olisi?

8. Mita muuta haluaisit kertoa?



