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Abstract

In thisstudy | examine how the parents describe the child's starting school as an ecological transition
from pre-school to school growth environments. This concept is based on Bronfenbrenner's
ecological theory. Interms of time-frames starting school is understood as atransition process which
beginsin the pre-school year, continues during thefirst school year and includes changesin the child's
growth environment as well as in the child's role. The data derives from interviews with 21 parents
of children from diverse educationa contexts and the journals and interviews of parents from an
additional three families.

In this study, a child's growth environment changed during the transition process from a child-
centred, play- and learning environment to a goal-oriented learning and teaching environment
directed by the teacher; from asocial growth environment to amore individual working environment;
and from apreparatory working culture (directed towards school -attendance) to an educative working
culture aimed at citizenship. The child's role changed in the process from that of a pre-schooler to a
school beginner, to a school child. This study brings in the school beginner'srole.

The transition process was most flexible for pre-schoolers from the combined class, secure and
multi-phased for pre-schoolers from the pre-school and school co-operation unit. For the Montessori
child thetransition was natural and quick, for pre-schoolers from the day-care unit, it was longest and
most problematic. In conclusion, my research suggests that, although our school system aims to be
equal for all, thisis not the reality during the pre-school and school starting phases. However, by the
end of thefirst school year all the children in this study had adjusted to the school context. They had
fulfilled the criteria and expectations set for the role of the school child: such as becoming an
academic learner; a performer of tasks, an object of evaluation; a responsible, concerned and well-
behaved pupil, and a school companion. In summary, the school working-culture had a powerful
homogenizing effect, adjusting the child to the school and to the role of school child.

Keywords: ecologica transition, elementary education, growth environment, pre-school
education, roles, starting school, the pre-school child, the school child, working culture
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Tiivistelma
Tutkimuksessa | ahestyn lapsen koulunal oittamista ekol ogisena siirtyméné esiopetuksen kasvuympé-
ristésta perusopetuksen kasvuympéristdon ja tarkastelen millaiseksi vanhemmat kuvaavat tamén siir-
tyman. Koulunal oittaminen ekol ogisena siirtyméanéa perustuu Bronfenbrennerin ekol ogiseen teoriaan.
Ajallisesti koulunaloittaminen ymmarretdan siirtyméprosessina, joka alkaa esiopetusvuotena ja jat-
kuu ensimmadisen kouluvuoden aikana. Siirtyméprosessi sisaltda lapsen kasvuympéristén ja lapsen
roolin muutoksen.

Erityisesti tarkastelen millaiseksi 21 oululaista vanhempaa kuvaavat kasvuympariston kulttuuri-
sen muutoksen esikoulun toi mintakulttuurista koulun toimintakul ttuuriksi ja lapsen roolin muutoksen
esikoululaisesta koululaiseksi. Tutkimus on |ahestymistavaltaan ekologinen, jatarkastelun kohteena
ovat arkieldman kontekstissa tapahtuvat yksilon ja kasvuympéristén vastavuoroiset vuorovaikutus- ja
muutosprosessit. Koulunaloittaminen siirtymaprosessina on lapsen ja kasvuymparistdn keskinadinen
muutos- ja sopeutumisprosessi. Kasvuymparistén kulttuurisen muutoksen tarkastelu muodostaa tutki-
mukseni taustan ja ldhtokohdan. Roolimuutosta tutkin kunnallisen paivakodin, esi- ja alkuopetuksen
yhtei stoi mintayksikon, montessoripai notteisen paivakodin ja esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esi-
opetuskontekstissa seka koul ukontekstissa. Tutkimusaineisto koostuu 13 perheen vanhempien haastat-
teluista ja kolmen perheen vanhempien kirjoittamista paivakirjadokumenteista ja heidan haastattel uis-
taan.

Vanhempien mukaan lapsen kasvuymparistd muuttui esikoulusta kouluun siirryttaessa lapsikeskei-
sestd, leikki- ja oppimisympéristdsta opettajajohtoiseksi, tavoitteelliseksi oppimis- ja opetusympéris-
toksi, sosiaalisesta kasvuympéristostd enemman yksin tydskentely -ympéristoksi ja kouluun valmen-
tavasta toi mintakulttuurista kansal ai skasvatuksen toimintakulttuuriksi. Téman muutoksen rinnalla
vastaavasti lapsen rooli muuttui prosessinluonteisesti esikoululaisesta koulunaloittajaksi ja koululai-
seksi. Koulunaloittajan roolin 16ytyminen oli yksi tutkimukseni paétulos. Roolimuutos kaikkinensa oli
vahéisin esi- ja akuopetuksen yhdysluokan esikoululaisilla, jotka olivat harjoitelleet koululaisen roo-

kodista seka montessoripai nottei sesta paivakodista siirtyneilla esikoululaisilla, joille koulukonteksti ja
koululaisen rooli olivat etukateen vieraita. Yksil6llinen ja vaihteleva roolimuutos oli esi- ja alkuope-
tuksen yhteistoimintayksikosta siirtyneilla esikoululaisilla, jotka olivat etukéteen tutustuneet koulun
sosiaaliseen ja akateemiseen ymparistoon.

Kouluun siirtyminen lapsen ja kasvuympariston keskindisena muutos- ja sopeutumisprosessina oli
joustavin, helpoin jayksildllisin esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esikoululaisilla, turvallinen ja
monivaiheinen esi- ja alkuopetuksen yhteistoi mintayksikon esikoululaisilla, luonteva ja nopea mon-
tessorilapsella ja pitkékestoisin ja ongelmallisin paivakodin esikoululaisilla. Tulosten johtopaétokse-
na voidaan todeta, ettd vaikka koulutusjarjestelmamme pyrkii olemaan kaikille yhdenvertainen, se ei
ole sita esiopetus- ja koulunal oitusvaiheessa. Kuitenkin ensimmaisen kouluvuoden paéttyessa kaikki
tutkimuksen lapset olivat sopeutuneet koulukontekstiin ja tayttivat koululaisen roolille asetetut kritee-
rit ja odotukset akateemisena oppijana, tehtévien suorittajana, arvioitavana, vastuullisena, huolehtiva-
naja hyvin kayttaytyvana koulunkavijana ja koulukaverina. Koulun toimintakulttuurilla oli vahva
sopeuttava ja yhdenmukai stava merkitys lapsen kouluun sopeutumisessa ja koululaiseksi kasvussa.

Asiasanat: alkuopetus, ekologinen siirtymd, esikoululainen, esiopetus, kasvuympéaristd, koululainen,
koulunal oittaminen, rooli, toimintakulttuuri, transitio
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Esipuhe

”Lopussa kiitos seisoo”......

Uskomatonta, ettd pitkdkestoinen tutkimusprosessini on nyt péétdsvaihees-
saan. On aika muistella prosessin eri vaiheita ja Kiittdd siihen osallistuneita ja sita
eri tavoin tukeneita. Tutkimustyoni alkoi professorin ja hyvén ystavani Eeva Hu-
jalan aloitteesta ja ohjauksessa. Hanelle [ammin kiitos. Ajankohta oli vuosi 1995,
jolloin lastentarhanopettajakoulutus liitettiin Oulun yliopiston kasvatustieteelli-
seen tiedekuntaan ja tutkimustyd tuli toimenkuvaamme. Tutkimusaiheeksi kou-
lunaloittamisen tarkastelu oli helppo ja luonteva valinta, koska olin jo aikaisem-
min tutustunut aiheeseen opetustehtévieni ja aidin roolini kautta. Liséksi aihe oli
verrattain tutkimaton vanhempien néktékulmasta tarkasteltuna. Olenkin kiitollinen
niille oululaisille paivakodeille, kouluille ja lasten vanhemmille, jotka ennakko-
luulottomasti halusivat osallistua tutkimukseeni. Tutkimustyon alkuvaiheessa en
kuitenkaan arvannut, ettd tutkimusprosessistani tulisi ndin pitkd ja vaiheikas, lop-
puvaiheessa jopa uuvuttava.

Ensimmainen ajallinen hidaste, mutta samalla tutkimusaihettani omakohtaises-
ti rikastuttava kokemus, oli opiskeluni luokanopettajaksi padasiassa oman opetus-
tyoni ohella. Luokanopettajaopintoihin kuuluvien opetusharjoittelujen myota paé-
sin tutustumaan koulumaailmaan, mika syvensi ymmarrystani tutkimusaiheestani.
Luokanopettajaksi valmistumiseni jalkeen tutkimustyoni eteni vélilla hitaammin
vélilld nopeammin opetustyoni ja lyhytkestoisten opintovapaideni aikana. Opinto-
vapaista kuuluu kiitos tiedekunnalleni.

Tiedekuntaa saan my®s kiittaa siita, ettd paasin puoleksi vuodeksi vuonna 2001
Buffalon yliopistoon opiskelemaan kvalitatiivisen tutkimuksen tekemista ja ana-
lysoimaan omaa tutkimusaineistoani. Vierailun sinne mahdollisti yliopistojemme
valilla oleva sopimus opettaja- ja opiskelijavaihdosta ja ystavyys Eeva Hujalan
kollegan PhD Jim Hootin kanssa. Buffalossa viettdmani aika tyttareni Reinan kans-
sa oli yksi mielenkiintoisimmista ja antoisimmista vaiheistani tutkimusprosessini
aikana. Kiitos siitd kuuluu Buffalon yliopiston ystavalliselle ja auttavalle henkil6-
kunnalle seka tyttarelleni Reinalle, joka reippaana ja ennakkoluulottomana 13-
vuotiaana koululaisena sopeutui hyvin amerikkalaiseen koulueldaméaén.

Kotimaahan paluumme jalkeen arki astui kuvioihin ja tutkimustyoni jatkui
oman opetustydni ohessa hitaasti edeten, vélilla Eeva Hujalan jatkotutkimusryh-
méssa sitd raportoiden. Tutkimusryhméssa oli helppo olla, silla siind oli useita
samassa tilanteessa tutkimusty6téan tekevia kollegoitani. Kiitan heitd saamastani



ymmarryksestd ja tuesta. Kuitenkin suurin kiitos kuuluu pitkdaikaiselle hyvalle
ystavélleni, professori Riitta-Liisa Korkeamaelle, josta tuli tutkimustyoni ohjaaja
Eeva Hujalan muutettua Tampereelle. llman Riitta-Liisan tunnollista ja asiantun-
tevaa ohjausta ei tutkimustyoni olisi vielakaan valmis. En 10yda riittavéasti sanoja
ilmaistakseni hénelle kiitollisuuttani. Myds toinen tukijaryhmani, jonka ansiosta
k&sikirjoitukseni on nyt valmis, ansaitsee suurenmoiset kiitokseni. Tahén ryh-
mé&én kuuluvat tekniset asiantuntijat filosofian tohtori Janne Oinas, jonka asian-
tuntijuus ja tdsméllisyys ovat nahtévissa tyoni taitossa, seka opiskelija Toni Méan-
tyoja, kollegani Vesa-Matti Sarenius sek& poikani Vesa Kess, jotka avustivat ku-
vioiden laadinnassa. Englanninkielisen tiivistelman laadinnasta osoitan ystavélli-
set kiitokseni professori Rauni Réasaselle ja professori Anthony Johnsonille.

Kolmas tukiryhméni, joka ansaitsee ruusuiset kiitokset, ovat lukuisat naisys-
tavéani, jotka jaksoivat omalla tahollaan ja tavallaan kannustaa tutkimukseni eri
vaiheissa. He luottivat sinnikkyyteeni ja antoivat aikaansa tydni ulkopuolisessa
eldmaéssa, jotta valilla unohtaisin tutkimuksen tekemisen. He onnistuivat tehtavéas-
sdan kiitettavasti. Kantavana voimana tydni loppuun saattamisessa pidan myos
liilkuntaharrastustani, joka yllapiti psyykkisté ja fyysistd kuntoani raskaan ja tyo-
la&n tutkimusprosessini aikana.

Vaitoskirjani kasikirjoituksen esitarkastajina toimivat professorit Eira Korpi-
nen ja Mikko Ojala. Osoitan heille lampimét kiitokseni rakentavista ja kriittisista
huomautuksista, joiden ansiosta kasikirjoituksestani tuli selkedmpi ja ymmarret-
tavampi myos lukijoiden kannalta. Esitarkastajien neuvojen my6té sain rohkeutta
ryhtyd jatkossakin tieteelliseen tutkimustydhon. Kieliasun on tarkistanut filosofi-
an tohtori, dosentti Eero Suvilehto, jolle esitdn myds kiitokseni huolellisesta tyds-
té.

Kaikkein syvimmat ja pitkakestoisimmat kiitokseni osoitan lahisukulaisilleni,
lahinna aidilleni ja sisarelleni seka rakkaille lapsilleni Vesalle, Villelle, Rikulle ja
Reinalle. Lapseni eivat koskaan luopuneet ajatuksesta, ettd saan tdman vaitoskir-
jani valmiiksi ja ettd he saavat jarjestdd vastavaittijani kunniaksi karonkan. Sen
vuoksi omistan sydamestani vaitoskirjani heille.

Oulussa tammikuussa 2008 Hannele Karikoski
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1 Johdanto

Lapsen koulunaloittaminen on jokasyksyinen yhteiskunnallisesti laaja tapahtuma,
joka koskettaa ainakin kaikkia perheitd, joilla on seitseménvuotias lapsi. Vaikka
koulunaloittaminen ilmidné pysyy samana vuodesta toiseen, niin se on yksittéisel-
le lapselle ja hanen perheelleen ainutkertainen ja iso muutos heidan eldmasséaan.
Vuosittain koulunaloittaminen huomioidaan tiedotusvélineissd, siitd kirjoitetaan
lehdissd, sitd mainostetaan kouluvaatteiden ja -repun hankintana, autoilijoita va-
roitetaan liikenteessd liikkuvista koulunsa aloittavista lapsista jne. Poikkeukselli-
sesti koulun aloituspaivand vanhempia nékee lapsensa saattajina koulun pihalla.
Kaikki lasten koulunaloittamiseen kohdistuva huomio ajoittuu virallisen kou-
lunaloittamisen ajankohtaan. Se kertoo siitd, ettd kaytannon arjessa koulunaloit-
tamista pidetddn verrattain yhtdkkisend muutoksena, johon sopeutumisen olete-
taan olevan lapselle nopeaa ja itsestdan selvdd (Torkkeli 2001, 10). Kuitenkin
teoriakirjallisuudessa koulunaloittamista on kuvattu ensimmaisena suurena siir-
tymand, kriittisend vaiheena, ekologisena muutoksena, jopa kddnnekohtana lapsen
eldmadssé (esim. Christensen 1998, 1). Voiko siis ndin merkittdvd muutos tapahtua
vain yhtend virallisena koulunaloituspéivand? Mitd on tapahtunut lapselle ennen
koulunaloittamista ja mitd hanelle tapahtuu ensimmadisen koulupdivén jalkeen?
Tahén problematiikkaan kohdistuu tutkimukseni, jossa lasten vanhemmat kuvaa-
vat lapsensa koulunaloittamisvaihetta ennen lapsen elaméé vedenjakajanomaisesti
muuttavaa ensimmaisté koulupdivéa ja sen jalkeen.

Jo esiopetuksessa lasten kouluunl&ht6on valmistaudutaan muun muassa siten,
ettd lapset opettelevat numeroita ja Kirjaimia, itsendistd pukeutumista, erilaisten
ruokien maistamista, heille muistutetaan koulussa vaadittavasta kdyttdytymisesta
ja opetetaan viittaamaan, odottamaan omaa vuoroa ja jonottamaan. Esikoululaiset
ovat jo nimensd mukaisesti valmistautumassa koululaisiksi. Valmistautumisesta
huolimatta koulunaloituspaivéana lapset usein joutuvat kohtaamaan uuden opetta-
jan, uudet luokkakaverit, uuden kouluympéristén, uudet kayttdytymissddnnot ja
kokonaisuudessaan uuden toimintakulttuurin. He ik&an kuin astuvat aikuisten
tavoin uuteen tyopaikkaan.

Koulunaloittamisen my6td my6s koko perheen arkieldama muuttuu (Melton,
Limber & Teaque 1999, 179-216). Se tuo perheen arkeen saannéllisyytté ja tietty-
ja uusia rutiineja, joita ovat muun muassa lapsen kouluunldhdosté, koulumatkasta,
laksyjen tekemisestd, koulurepun pakkaamisesta, koulupéivan jalkeisesta iltapdi-
vastd huolehtiminen jne. Samoin vanhempien asennoituminen, odotukset ja vuo-
rovaikutussuhteet lapseen muuttuvat. Muutoksesta on seurauksena koko perhesys-
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teemin uudelleen jarjestdytyminen ja sill4 voi olla enemmaén vaikutusta kuin itse
lapsen koulunkaynnilld. (Bronfenbrenner 1986a, 723, 734; Bronfenbrenner 1997,
254.)

Suomalaiset lapset ovat kuitenkin hyvdssa asemassa, koska he virallisesti
aloittavat koulun vasta sind vuonna, kun he tayttavat seitseman vuotta eika heidan
tarvitse kohdata koulunaloittamisen tuomia isoja elaman muutoksia ja vaatimuk-
sia nuorempina. N&in on ollut jo vuodesta 1921, jolloin sé&dettiin oppivelvolli-
suuslaki. Maassamme on kuitenkin viimevuosien aikana toistuvasti keskusteltu
siitd, onko seitsemdn vuoden ika liian mydhéinen koulunaloitusikd ja viitattu
muihin Euroopan maihin, joissa koulutusta tarjotaan yh& nuoremmille lapsille ja
joissa perusopetusta edeltdvd esiopetus on Kiintedssd yhteydesséd oppivelvolli-
suuskouluun (OECD 2005, 30; Virtanen 1998). Suomalaiset lapset elavét erilai-
sessa kasvuymparistossa kuin useiden muiden Euroopan maiden lapset siindkin
mielessd, ettd heidan molemmat vanhempansa yleensd ovat kokopaivétyodssa ja
lapset tarvitsevat kokopdivéhoitoa myds esiopetusvuotena.

Vaikka koulunaloittamisika ei ole varsinainen tutkimusaiheeni, niin iké liittyy
laheisesti koulunaloittamiseen, koska koulunaloittaminen on virallisesti lapsen i&n
mukaan saddetty. Sen taustalla vaikuttanee meidan demokraattiseen yhteiskun-
taamme kuuluva tasa-arvoajattelu. Ikasidonnaisesta koulunaloittamisesta seuraa
ikésidonnaiset koululuokat, joissa samanikaisten lasten joukko opiskelee saman
opetussuunnitelman mukaan samoja asioita yhtd aikaa ehkd koko peruskoulun
ajan.

Opetusministerion Oppivelvollisuuden alentamisen vaikutuksista -tydryhmé
ehdotti, ettd jos tulevaisuudessa maassamme paadytaan oppivelvollisuusian alen-
tamiseen, niin esiopetus tulisi liittd4 osaksi oppivelvollisuuskoulua. T&llgin oppi-
velvollisuus alkaisi kuusivuotiaana ja se koostuisi yksivuotisesta esiopetuksesta ja
yhdeksénvuotisesta peruskoulusta. (Oppivelvollisuusian alentamisen vaikutuksis-
ta 2001.) limeisesti lapsen kasvu- ja oppimisprosessin jatkuminen esiopetuksesta
perusopetukseen toteutuisi luonnollisesti, jos esiopetus olisi Kiinteésti liitetty pe-
rusopetukseen. Vaikka tallainen ké&ytanto olisi yhdenmukainen useiden Euroopan
maiden kéytantdjen kanssa, niin se edelleen poikkeaisi siind, ettd esiopetus alkaisi
suomalaisille lapsille vasta kun he ovat kuusivuotiaita. N&yttaa siltd aikaisempien
tutkimusten valossa, ettd esiopetuksen aloittaminen kuusivuotiaana ei ole lasten
vanhempien mielestd lilan my6hdinen ajankohta, koska he ovat tutkimuksissa
esittaneet huolensa lapsuuden lyhenemisestd, jos oppivelvollisuusikéé alennetaan
(Huohvanainen & Rasilainen 1993; Kananoja 1999; Pulkkinen 1991). limeisesti
vanhemmat pitdvat koulunaloittamista jonkinasteisena lapsuuden loppumisena.
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Téssakin ajattelussa korostuu koulunaloittamisen tuoma yhtékkinen muutos lap-
sen elamaéssa.

Lapsi voi aloittaa myds koulun alaikéisend jo kuusivuotiaana, jos han on ke-
hityksellisesti valmis kouluopetukseen (Perusopetuslaki 628/1998 § 27). Koulu-
valmius mitataan psykologisin ja tarvittaessa ladketieteellisin testein. Vain muu-
tama sata lasta, alle puoli prosenttia ik&luokasta, vuosittain aloittaa koulunsa kuu-
sivuotiaina (Linnild 2006, 17). Tam& johtuu siitd, ettd perinteisesti koululaitok-
semme ensimmaisen luokan opetus on suunniteltu seitsemanvuotiaille lapsille.
Niille lapsille, jotka seitseménvuotiaina kouluvalmiustestein arvioituina on todet-
tu ei-koulukypsiksi, ehdotetaan koulun aloittamista vasta kahdeksanvuotiaina.
Néiden lasten suhteellinen osuus kaikista koulunaloittajista on pieni, vain noin
kaksi—kolme prosenttia (Peruskoulutilastot 1995-2005).

Myos esiopetuskaytédntd on maassamme lainmukaisesti valmisteltu kuusivuo-
tiaille lapsille (Perusopetuslaki 628/1998). Nykyisin noin 96 % kuusivuotiaista
lapsista osallistuu ennen koulunaloittamista kunnan jarjestdméén esiopetukseen
joko péivékodissa tai peruskoulussa (OECD 2005, 30; OECD 2006, 320). Esiope-
tuksen tehtdvana on helpottaa lasten koulunaloittamista muun muassa kehittdamal-
14 lasten tiedollisia ja taidollisia valmiuksia kouluoppimista varten (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 1996, 2000; Niikko 2001, 2). Tehtdva kertoo siité,
ettd esiopetus valmentaa lasta kouluun, mutta millaiseen kouluun? Usein lapsilla,
vanhemmilla ja esikoulunopettajilla ei ole juuri etukateistietoa koulusta, johon
lapsia valmennetaan. Tamé kertoo keskindisen yhteistydn puuttumisesta esiope-
tuksen ja koulun alkuopetuksen vélill4, johon myds kiinnitti huomiota OECD:n
arviointineuvosto raportissaan (2005). Mydskdan vanhempien tuntemusta omasta
lapsestaan ei ole osattu hytdyntéa lapsen kouluun valmentamisessa, koulunaloit-
tamisessa eika kouluun sopeutumisessa.

Koulunaloitusvaiheessa lapsen merkityksellisimmiksi kasvuymparistoiksi
nousevat koti, esikoulu ja koulu. Ne ovat lapsen lahiympéristdja eli mikrosystee-
meja (Bronfenbrenner 1979). Kasvuympadristdina ne poikkeavat toisistaan ainakin
fyysisen ymparistén, toimintakulttuurin, mahdollisesti myds arvojen suhteen ja
niilla lapsen kasvuympéristding ei valttdméatta ole paljoakaan yhteytté eiké jatku-
vuutta keskenddn (Fabian & Dunlop 2002; Kagan & Neumann 1998; Ladd 1996;
Ramey & Ramey 1994). Tastd on seurauksena, ettd lapsen kayttaytymiselle koti-
lapsena, esikoululaisena ja koululaisena asetetaan erilaisia odotuksia ja vaatimuk-
sia (Ramey & Ramey 1994, 195). Nama erilaisuudet tulevat esille erityisesti kou-
lunaloitusvaiheessa, kun lapsen kasvuymparistd ja rooli muuttuvat (Bronfenbren-
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ner 1979). Erilaisuuksilla voi olla merkitystd lapsen kouluvalmiudessa ja hanen
kouluun sopeutumisessaan.

Kaikkinensa koulunaloittaminen ymmaéarretddn lapsen ja kasvuympériston
keskindisend muutos- ja sopeutumisprosessina (Bronfenbrenner 1979), joka alkaa
esiopetusvaiheessa lapsen kouluun valmentavana toimintana ja esikoululaisen
roolina sekd jatkuu lapsen sopeutumisena ja sopeuttamisena uuteen kasvuympaé-
ristéon ja koululaisen rooliin ensimmaéisen kouluvuoden aikana (Rimm-Kaufman
& Pianta 2000).

Kiinnostukseni lapsen koulunaloittamisvaiheen tarkastelemiseen vanhempien
nakokulmasta alkoi jo 1990-luvun alkupuolella, jolloin keskustelu joustavasta
koulunaloittamisesta kaynnistyi. Silloin esitettiin, ettd vanhemmat olisivat saaneet
paattad aloittaako heiddn lapsensa kuusi-, seitsemén- vai kahdeksanvuotiaana
koulun. Itseéni kiinnosti siind vaiheessa, millaisin perustein lasten vanhemmat
tulisivat paattdmaan lapsensa koulunaloittamisiédsta. Perusopetuslakia suunnittele-
va tyéryhma esitti kuitenkin koulunaloittamisian ennallaan séilyttdmista. Kiinnos-
tukseni lasten koulunaloittamisen tarkasteluun kuitenkin sailyi, mutta se sai uuden
nakdkulman. Tutkimusaiheeksi muodostui se, miten vanhemmat kokevat ja ku-
vaavat lapsensa kouluun siirtymisen. Aihe oli myds omakohtainen, silla olin nel-
jén lapsen &itind kokenut nelja erilaista kouluun siirtymaa. Aihevalintani liittyy
myds l&heisesti opetustehtavééni esi- ja alkuopetuksen pedagogiikan opettajana ja
tutkimusta tehdessani toimin samalla oman tyoni tutkijana ja kehittdjana. Kerron
tarkemmin t&std esiymmarryksestani kappaleessa 4.1 Tutkimuksen metodologiset
lahtokohdat (s. 68—71).

Tama lahestymistavaltaan ekologinen tutkimus tarkastelee kasvuympariston
ja kehittyvan yksilén vastavuoroisia vuorovaikutus- ja muutosprosesseja (Bron-
fenbrenner 1979; Kankaanranta 2002; Valsiner & Benigni 1986), joiden kautta
lapsi muun muassa sopeutuu uuteen toimintakulttuuriin ja uuteen rooliin. Vastuu
lapsen kouluun siirtymésta ekologisen lahestymistavan mukaan tulee jakaa lap-
sen, perheiden, esikoulun, koulun ja yhteiskunnan kesken. (Bronfenbrenner 1979;
Christensen 1998).

Tutkimuskohteena on lapsen siirtymaprosessi esiopetuksen kasvuympéristos-
t4 perusopetuksen kasvuympédristdon ja erityisesti miten vanhemmat kuvaavat
lapsen kasvuympariston toimintakulttuurin ja lapsen roolin muutoksen. Tutki-
muksen teoreettisena viitekehyksend kaytin Bronfenbrennerin ekologista teoriaa
(1979) ja hénen ymmarrystdén koulunaloittamisesta ekologisena muutoksena.
Tutkimusaineiston kerésin teemahaastattelun ja paivéakirjadokumenttien avulla ja
analyysimallissani sovelsin p&aasiassa Teschin (1990) tekstin merkityksen ym-
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martdmiseen kehittdmé&a tulkitsevaa analyysia. Lapsen kasvuympariston kulttuu-
rista muutosta esiopetuksen toimintakulttuurista perusopetuksen toimintakulttuu-
riksi analysoin, tulkitsin ja kuvasin Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian
pohjalta. Lapsen roolin muutosta esikoululaisesta koululaiseksi tarkastelin péivé-
kodin, esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikdn, montessoripainotteisen pai-
vékodin ja esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esiopetuskonteksteissa ja kolmen
eri koulun kontekstissa. Lapsen roolin muutoksen analyysissa, tulkinnassa ja ku-
vauksessa olen soveltanut van Gennepin (1960) siirtymadriittiteoriaa ja Bronfen-
brennerin (1995, 1999) bioekologista mallia.

Tutkimukseni kohdejoukkoon kuului Oulun pohjoispuolen asuinalueilta 14
perheen ja Oulun eteldpuolen asuinalueelta kahden perheen vanhempia vuosien
1995-1998 aikana. Heista 13 perheen vanhempia haastattelin kaksi kertaa vuoden
vélein, lapsen esiopetusvuoden loppuvaiheessa ja ensimmadisen kouluvuoden
paatyttyd. Kolmen perheen vanhemmat Kirjoittivat péivékirjaa lapsensa ensim-
maisen kouluvuoden syyslukukauden ajalta ja heitd myds haastattelin péivékirjo-
jen palauttamisen yhteydessa (ks. Perttula 1995a, 64-66). Lapsista yhdeksén oli
esiopetusvuoden kaupungin péivakodeissa, yksi lapsi montessoripainotteisessa
paivakodissa ja neljé lasta esi- ja alkuopetuksen yhdysluokassa. Lapsista 13 aloitti
Harjulan koulun kolmella ensimmaiselld luokalla, yksi lapsi aloitti Korpelan kou-
lun ja kaksi lasta aloitti Marttalan koulun.

Tutkimukseni raportointi etenee tutkimuksen tutkimustehtévan ja -ongelmien
esittamisen kautta teoreettisten lahtokohtien tarkasteluun, johon kuuluvat kou-
lunaloittamisilmion kuvailu ekologisena siirtymané seké kasvuympéristdn toimin-
takulttuurin muutoksen, perheen ndkdkulman ja lapsen roolin muutoksen teoreet-
tiset pohdinnat. Sitd seuraa tutkimuksen empiirinen toteuttaminen, joka sisélté
tutkimuksen metodologisen lahtékohdan, tutkimusaineiston hankinnan, analyysin,
tulosten ja johtopé&tdsten esittdmisen sekd tutkimuksen luotettavuus tarkastelun.
Lopuksi viela esitén jatkotutkimusaiheita.

Kaikki nimet ovat muutettuja.
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2 Tutkimustehtava ja tutkimusongelmat

Vaikka vuosittain koulunaloittaminen koskee noin 58000 suomalaista lasta ja
heidén perheitddn, niin kuitenkaan tutkimusaiheena koulunaloittaminen ei ole
juuri kiinnostanut suomalaisia tutkijoita. Erityisesti on laiminlydty vanhempien
mielipiteitten ja kokemusten kuuleminen lapsensa koulunaloittamisesta, kouluun
sopeutumisesta ja koulunkdynnistd. NAaitd tietoja olisivat p&attajat ja koulutuspoli-
tiikan asiantuntijat tarvinneet jo esiopetusuudistuksen suunnitteluvaiheessa ja
siihen kytkeytyneessé keskustelussa lasten koulunaloittamisidstd, aamu- ja ilta-
paivatoiminnan jarjestamisestd ja joustavasta koulunaloittamisesta, joista jai yh-
den tarkeimman osapuolen mielipiteet kysymatta.

Vanhemmat ovat lapsensa padkasvattajia, vaikka lapsi siirtyy koulukasvatuk-
sen piiriin. Heidén lapsituntemustaan ja tietojaan tarvitaan lapsen kouluun siirty-
mavaiheessa. Nama tiedot helpottavat kodin ja koulun yhteistd kasvatustehtivaa,
opettajan opetustehtdvad, lapsen oppimisen jatkumista, hanen kouluun sopeutu-
mistaan ja koululaiseksi kasvuaan. Vanhemmat saavat rinnalleen ja yhteistyo-
kumppaniksi koulun opettajan esikoulun opettajan jalkeen. Tdsta syystd vanhem-
pien kokemusten tutkiminen on vélttaméatonta.

Téarkedssa siirtymdvaiheessa tarvitaan vanhempia koulunaloittavan lapsensa
tukijoina, tietojen valittdjind, puolestapuhujina ja opettajan yhteistyokumppanina
merkittdvassad kouluun siirtymdvaiheessa. Useissa tutkimuksissa (Christensen
1998; Fabian 1999; Kakvoulis 1994; Ramey & Ramey 1994; Wilkerson 1997) on
tuotu esille se, ettd koulunsa aloittavia lapsia ja heidan vanhempiaan tulee tutus-
tuttaa etukateen koulun kasvuympéristoon, sen toimintakulttuuriin, kouluraken-
nukseen, henkilostodn ja koulutydskentelyyn, jotta syntyisi luottamuksellinen
suhde ja mydnteinen asennoituminen perheiden ja koulun vélille. Perheen ja kou-
lun keskindisilla suhteilla on merkittavé vaikutus lapsen kouluun sopeutumiseen
ja kykyyn oppia koulussa (Bronfenbrenner 1986a). Koska koulunsa aloittava lapsi
on samanaikaisesti seka kodin ettd koulun eldmdssa niin se edellyttd4 néiden kas-
vuympéristdjen vuorovaikutusta ja yhteistyota lapsen kasvun ja oppimisen tuke-
misessa (Hujala 2002, 30; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
20).

Koulunaloittamista késittelevissa tutkimuksissa on useimmiten ollut tarkaste-
lun kohteena lapsen nakékulma, miten lapset kokevat koulunaloittamisen ja miten
he sopeutuvat koulueldmaan (Fabian 1999; Kylldnen & Mikkonen 1995; Ledger,
Smith & Rich 1998; Pramling, Klerfelt & Williams Graneld 1995). Tdman nako-
kulman seurauksena kohdistetaan edelleen yksin lapseen kouluunsiirtymavaihees-
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sa monenlaisia vaatimuksia, odotuksia ja uskomuksia esikoulun ja koulun opetta-
jien ja lasten vanhempien taholta. Talldin oletetaan, ettd lapsen taytyy olla valmis
koulutydskentelyyn, hénen tulee sopeutua ja muuttua nopeasti koululaisen rooliin
ja omaksua koulun saant6ja ja kaytantoja hetkessd. Téllaiseen ajatteluun ei ole
kuulunut vanhempien ja kodin merkityksen huomioon ottamista lapsen kouluun-
siirtymavaiheessa eikd vanhempien osallistumista lastensa koulueldmaan ja sit4
kautta vaikuttamista koulun toimintakulttuuriin. Lapsen ja kasvuympariston kes-
kindinen vuorovaikutus ei ole toiminut vastavuoroisesti.

Vaikka koululaitosta pidetddn lasten oppimisen ja kasvun tarke&nd ymparis-
tond, kuitenkin koti muodostaa lapsen kasvun ja kehityksen kannalta pitkékestoi-
simman ja merkittdvimman kasvuympériston (Bronfenbrenner 1979; Powell
1995, 63). Perheiden antamalla sosiaalisella, kulttuurisella ja emotionaalisella
tuella on myoénteinen vaikutus lapsen kouluun sopeutumiseen koulunaloitusvai-
heessa (Barth & Parke 1996; Bronfenbrenner 1986a; Comer & Haynes 1991).
Lisaksi vanhemmat ovat padvastuussa lapsensa mahdollisuudesta kéydé koulua.
Vanhempien rooli on merkittdva lapsen kouluunsiirtymévaiheessa, joten on perus-
teltua selvittdd mitd merkityksid he antavat lapsensa siirtymaélle esikoulusta kou-
luun.

Tutkimusongelmat:

Padongelma: Millaiseksi vanhemmat kuvaavat lapsen siirtymaprosessin esiope-
tuksesta perusopetukseen?
Alaongelmat:

1. Millainen on kasvuympériston kulttuurinen muutos esikoulun toimintakult-
tuurista koulun toimintakulttuuriksi?
a) Millaisia ovat esikoulun ja koulun toimintakulttuurin roolit, kasvatus- ja
opetustoiminta sekd keskindiset vuorovaikutussuhteet?
2. Millainen on lapsen roolin muutos esikoululaisesta koululaiseksi?
a) Millainen on esikoululaisen rooli eri esiopetuskonteksteissa?
b) Millainen on lapsen rooli koulunaloittajana koulukontekstissa?
¢) Millainen on koululaisen rooli koulukontekstissa?
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3 Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat

3.1 Koulunaloittaminen ekologisena siirtymana

L&hestyin tutkimuksessani koulunaloittamista prosessiajattelun mukaisesti lapsen
siirtymisend esiopetuksen kasvuympéristostd perusopetuksen kasvuympéristéon
ja tarkastelin millaiseksi vanhemmat kuvaavat tdman siirtyman. Siirtymassé sa-
maan aikaan pidetdan ylla siteitd menneeseen ja katsotaan siihen tulevaan, jonne
lapset ovat 1dhdossa. Koulunaloittaminen siirtymand merkitsee siirtymisté var-
haislapsuudesta kouluik&én ja perheen maailmasta enemman lasten yhteiseen
kulttuuriin. Siirtyma&an kuuluu lapsen kasvuympériston ja lapsen aseman muuttu-
minen, statuksen nouseminen ja “isoksi” tuleminen. (James & Prout 1990, 235—
236.) Siirtyméaa talldin voidaan luonnehtia prosessina.

Tutkimuksessani koulunaloittaminen siirtyméprosessina perustuu Bronfen-
brennerin (1979, 6) ekologisen teorian ndkemykseen koulunaloittamisesta ekolo-
gisena siirtyméana eli transitiona. Ekologisia transitioita tapahtuu lapi ihmisen
eldméankaaren. Bronfenbrenner (1979, 6, 26-27) mainitsee niistd esimerkkeina
esikoulun ja koulun aloittamisen liséksi muun muassa koulun pééttdmisen, tyo-
eldaméén siirtymisen, avioliiton solmimisen ja elakkeelle siirtymisen. Ekologinen
transitio tapahtuu, kun yksilon asema ympaéristdssd muuttuu kasvuympdriston ja
yksilon roolin muutoksen seurauksena (Bronfenbrenner 1979, 26).

Bronfenbrennerin ekologinen teoria

Bronfenbrennerin ekologinen ajattelu perustuu alkujaan keskeisesti Kurt Lewinin
sosiaalipsykologiseen kenttiteoriaan, jossa kayttadytyminen madriteltiin yksilon ja
ympériston vuorovaikutustoimintana. Kenttiteoriassa myos korostettiin, ettd ai-
kaisemmat vuorovaikutuskokemukset vaikuttavat yksilon kayttdytymiseen ja
vuorovaikutukseen osallistujat vaikuttavat ympéristéon. (Bronfenbrenner 1979,
16, 24-25.) Bronfenbrenner korvasi ekologisessa teoriassaan kayttaytymiskasit-
teen kehityskasitteelld, siséllyttden siihen aikaulottuvuuden (Bronfenbrenner
1991, 4-5). Ekologinen teoria tarkastelee ihmiskehitystd kontekstissaan, toisin
sanoen ihmiskehitys on kasvavan ihmisorganismin ja sen ympériston vuorovaiku-
tuksen tulosta (Bronfenbrenner 1979, 12, 16). Tasmallisemmin madriteltynd ih-
miskehitysté tapahtuu yksilon ja ympéristén piirteiden keskindisessa vuorovaiku-
tuksessa ajan kuluessa. Kehitysmuutos ei siis ole dkillinen, vaan sarja prosesseja,
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joiden kautta yksilon piirteissa syntyy pysyvyytta ja muutoksia eldémankaaren
aikana (Bronfenbrenner 1989, 190-191). Bronfenbrenner (1979, 21) kuvaa eko-
logista teoriaansa seuraavasti: The ecology of human development involves the
scientific study of the progressive, mutual accommodation between an active
growing human being and the changing properties of the immediate settings in
which the developing person lives, as this process is affected by relations between
these settings, and by the larger contexts in which the settings are embedded.
(Ihmiskehityksen ekologia sisaltaa tieteellisen tutkimuksen kehittyvéstd, molem-
minpuolisesta mukautumisesta, aktiivisen, kasvavan ihmisen ja hanen valittémien
ymparistdjensd muuttuvien ominaisuuksien valilld. Téhan prosessiin vaikuttavat
ndiden ympaéristdjen keskindiset suhteet ja laajemmat kontekstit, joihin ymparistot
ovat yhteydessé. — suom. HK)

Téassd maéritelméssa on kolme kohtaa, joihin Bronfenbrenner (1979, 21-22)
kiinnittdd lukijan huomion. Ensiksikin kehittyvd&d ihmista ei pidetd pelkastaan
“tyhjand tauluna’, johon ympaéristod tekee vaikutuksensa, vaan kasvavana ja dy-
naamisena kokonaisuutena, joka jatkuvasti kehittyy ja uudelleen rakentaa ympé-
ristodan, jossa eldd. Ihmisella on siis vaikutusta ymparistoonsé ja ymparistolld
ihmisen kehitykseen. Toiseksi Bronfenbrennerin mukaan ihmisen ja ympériston
vuorovaikutussuhde edellyttdd molemminpuolista vastavuoroista mukautumis- ja
sopeutumisprosessia. Kolmanneksi ymparistd, joka on tarkea ihmisen kehityspro-
sessissa, ei rajoitu vain valittoméaan ymparistoon, vaan laajentuu vuorovaikutus-
suhteissa laajempiin konteksteihin, jotka ovat yhteydessd valittdmééan ymparis-
toon. Tutkimani ilmidn kannalta koulunaloittamisen voi ymmartéé kasvavan lap-
sen ja kasvuympadriston keskindisend muutos- ja sopeutumisprosessina, missa on
merkitystd myos kasvuymparistén eli mikrosysteemin ulkopuolisilla meso-, ekso-
ja makrosysteemeilld. Seuraavassa syvennan tarkemmin koko ekologisen teorian
ympéristokasitteen ts. Bronfenbrennerin ydinteorian.

Bronfenbrenner (1979, 3, 4) madrittelee ekologisen ympériston sarjaksi si-
sakkaisia rakenteita eli tasoja, joita han kutsuu mikro-, meso-, ekso- ja makrosys-
teemeiksi sen mukaan, kuinka lahella tai etdalla ne ovat yksilgstd. Sisin taso on
yksilon véliton ympdristd eli mikrosysteemi, jonka Bronfenbrenner madrittelee
paikaksi, jossa ihmiset voivat helposti olla vuorovaikutuksessa keskendan kuten
koti, paivékoti ja koulu (Bronfenbrenner 1979, 22). Yksilon valiton ymparistd
siséltdd kehittyvan yksilon lisaksi toiset ihmiset erilaisine temperamentteineen,
persoonallisuuksineen ja uskomusjarjestelmineen. Mikrosysteemin elementit
muodostuvat toiminnoista, rooleista ja henkildiden valisista suhteista, joita yksild
kokee ymparistdssédén. (Bronfenbrenner 1979, 22.) Esikouluun ja kouluun kasvu-
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ympéristdind kuuluvat esikoululaiset, koululaiset, opettajat ja koulukaverit sek&
instituutioiden kasvatus- ja opetustoiminta ja instituutioiden keskindinen vuoro-
vaikutus.

Ihmiskehityksen kontekstina palvelee myds useampi mikrosysteemi ja niiden
keskindinen vuorovaikutus. Néistda mikrosysteemien keskinaisistd vuorovaikutus-
suhteista Bronfenbrenner (1979, 25) kayttda késitettd mesosysteemi, jonka han
madrittelee siten, ettd se siséltdd yhteydet ja prosessit, joita on kahden tai useam-
man kasvuympariston vaélilla, joissa yksilolla on aktiivinen rooli. Esimerkiksi
mesosysteemi muodostuu lapsen kodin ja esikoulun tai kodin ja koulun yhteis-
tydssé toimivien ihmisten keskindisistd vuorovaikutussuhteista. Naihin vuorovai-
kutussuhteisiin sisaltyvat muun muassa tiedon kulku ja kommunikaatio mikrosys-
teemista toiseen. (Bronfenbrenner 1979, 6, 25.)

Ekologisen ympdriston kolmas taso on eksosysteemi, joka Bronfenbrennerin
(1979, 25) mukaan késittad ne yhteydet ja prosessit, jotka tapahtuvat kahden tai
useamman ympériston kesken, joista ainakaan yksi ymparisto ei sisélla kehittyvaa
yksilod. Kuitenkin ympéristossé tapahtuvat tapahtumat vélillisesti vaikuttavat
prosesseihin valittoméssa ymparistossa, jossa yksilo eldd. Esimerkkind Bronfen-
brenner mainitsee kodin ja vanhempien ty6paikan valisen yhteyden sekd vanhem-
pien ja opettajien elinympadriston vaikutukset lapsen eldmdssé. (Bronfenbrenner
1979, 25.)

Yhteiskunta ja kulttuuriympdristd muodostavat ekologisen ympariston
uloimman tason, makrosysteemin. Se koostuu tietyn kulttuurin, alakulttuurin tai
muun laajan sosiaalisen rakenteen mikro-, meso- ja eksosysteemiominaisuuksien
kattavasta kokonaisrakenteesta. Erityisesti niistd uskomusjarjestelmisté, ideologi-
oista ja resursseista, joita tdma kattava kokonaisrakenne pitdd sisélldén kuten
tietyn sosiaalisen instituution ideologiset mallit ja politilkkka (Bronfenbrenner
1979, 8-9, 26, 258; Bronfenbrenner 1986, 16-17). Koulunaloittamisilmion tar-
kastelemisessa makrotason muodostavat yhteiskunnan taholla mééritetyt sosiaali-
ja koulutuspoliittiset ratkaisut. Makrosysteemi viittaa myds jokaisen yhteiskunnan
kulttuurin ainutlaatuisuuteen ja silld on vaikutusta eri systeemitasojen toimivuu-
teen. Kulttuuri ndhdaan siltana, valittdjdna eri systeemitasojen valilld ja koska
kulttuuri esitetddn makrotasolla, niin silld ei ole suoraa, valitonta yhteyttd yksi-
166n. Vaikka kulttuurien oletetaan poikkeavan toisistaan, ne ovat kuitenkin suh-
teellisen homogeenisia sisdisesti kuten voimme n&hdd suomalaisesta kulttuurista.
Esimerkiksi kasvuympdristot, niissé oleva toiminta, roolit ja vuorovaikutussuhteet
ovat luonteeltaan samantapaisia kulttuurin siséll4 (Bronfenbrenner 1979, 258) ja
ne luovat kasvuympdristélle toimintakulttuurin. Tassé tutkimuksessa konkretisoin
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kasvuympariston (esikoulu, koulu) toimintakulttuuri-késitteen Bronfenbrennerin
(1979) mikrosysteemielementtien- roolin, toiminnan ja vuorovaikutussuhteiden-
avulla.

Bioekologinen malli

Viime vuosina Bronfenbrenner (1995, 1999) on uudistanut ymparistdon roolia
korostavaa ekologista teoriaansa lisdédmélla siihen enemman yksilon biopsykolo-
gisten piirteiden ja ajan merkityksen huomioon ottamista yksilon kehityksessé.
Talta pohjalta hén loi bioekologisen mallin (Bronfenbrenner 1999, 4), jossa Bron-
fenbrenner tarkastelee, miten aika ja sen eteneminen vaikuttaa yksilén ja ymparis-
ton dynaamisiin vastavuoroisiin vuorovaikutusprosesseihin. Han ilmaisi bioeko-
logisen mallinsa taustalla olevan teoriamallin kaavana: Dt = f (t-p) (PE) (t-p),
jossa D tarkoittaa kehitysta (tiettyna aikana), t ja p viittaa aikaan tai aikaperiodei-
hin ja P ilmaisee persoonaa ja E ympérist6éd. Bronfenbrennerin (1989, 190) kasi-
tyksen mukaan yksilon piirteet tietyssé elaméanvaiheessa ovat yksilon siihen asti-
sen eldman aikana yksilon ja ympériston piirteiden yhteistoiminnassa syntyneita.
Té&ll4 han on tarkoitti sitd, ettd kehitysmuutosprosessiin vaikuttaa yksilén ja ym-
pariston keskindinen vuorovaikutustoiminta ja muutos tapahtuu ajan kuluessa ja
se voi muuttua myds ajan edetessa.

Naistd uusista teoreettisista ajatuksistaan hén kehitteli bioekologisen mallin,
jossa yhdistyvat yksilon piirteet, prosessit, konteksti ja aika (Person—Process—
Context-Time = P-P-C-T) ja niiden keskindiset, dynaamiset vuorovaikutussuh-
teet. Bronfenbrenner (1995, 620) esittdd, ettd ihmiskehitysta tapahtuu eldméankaa-
ren ajan vastavuoroisten vuorovaikutusprosessien kautta aktiivisen, biopsykologi-
sen ihmisorganismin ja vélittomassa ymparistossa olevien henkildiden, objektien
ja symbolien kesken. Toiset henkilot ympéristossa ovat merkittavia toisia kuten
vanhemmat, sukulaiset, opettajat, kaverit (Bronfenbrenner 1995, 638; Bronfen-
brenner 1998, 998).

Bioekologisessa mallissa on uutta se, ettd siind erotetaan toisistaan ympéristo-
ja prosessikésitteet. Perinteisessd ekologisessa mallissa vuorovaikutusprosessi
liitetddn ymparistokasitteen sisadn kuuluvaksi kategoriaksi. Uudessa mallissa
prosessit (P) maaritelladn toiminnallisina vuorovaikutuksina yksilon ja ympdris-
ton vélilla. Vuorovaikutuksen taytyy olla jokseenkin saannéllistd ja tapahtua pit-
kéhkon ajan kuluessa. Valittdméassa ympéristdssa tapahtuvat pitkéaikaiset vuoro-
vaikutusmuodot ymmarretéddn l&hiprosesseina, joita pidetdén tarkeimpind ihmis-
kehitystd eteenpdin vievind prosesseina. Niiden kehitystd edistaviin tekijoihin
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kuuluvat kehittyvan yksilén piirteet (P), valiton tai etdinen konteksti (C) ja aika-
periodit (T), jolloin l&hiprosesseja tapahtuu. Pysyvia lahiprosessimuotoja havai-
taan muun muassa vanhempi-lapsi-, opettaja—lapsi-, lapsi—lapsi-toiminnoissa,
ryhma-— ja yksinleikeissé ja uusien taitojen opiskelussa. Kehitykseen vaikuttavien
lahiprosessien muoto, valta, sisdltd ja suunta vaihtelevat kehittyvan yksilon bio-
psykologisten piirteiden ja ympadristdon yhteisvaikutuksessa. (Bronfenbrenner
1999, 4-5.)

Ihmisen biopsykologisia piirteitd ovat yksilon tiedolliset-, taidolliset-, kyky-
ja kokemusresurssit, jotka pitavat lahiprosesseja aktiivisina sekd sellaiset yksilon
piirteet, jotka vaikuttavat siihen, milla tavalla sosiaalinen ympéristd reagoi l&ahi-
prosesseihin. Kehitystd haittaavia piirteitd ovat muun muassa impulsiivisuus,
aggressiivisuus ja vékivaltaisuus. Koska yksildiden biopsykologiset ominaisuudet
ovat erilaisia, ne selittdvat myos eroja l&hiprosesseissa, joista seuraa niiden erilai-
nen vaikutus yksiléiden kehitykseen. Esimerkiksi esikoululaisen ja koululaisen
piirteet muotoutuvat perheen, paivakodin, koulun, kaveriryhmdn ja naapuruston
kanssa toimivissa vuorovaikutussuhteissa (Bronfenbrenner & Morris 1998, 1008—
1011).

Bioekologisen mallin my6té on alettu kiinnittd&d huomiota ajan ja siirtymien
ajoituksen merkityksiin ihmiskehityksessa (Bronfenbrenner 1999, 20). Mikrosys-
teemin aika kasite viittaa jatkuvuuteen ja keskeytyksiin meneilld&n olevissa lahi-
prosesseissa. Tama tulee esille koulunaloittamisilmiéssa, jossa osa lapsen vuoro-
vaikutussuhteista jatkuu ja osa keskeytyy. Transitioiden ajoitusta taas tarkastel-
laan esimerkiksi suhteessa kulttuurisesti maaritettyyn ikaan ja rooliodotuksiin
(Bronfenbrenner 1995, 643). Suomessa on pohdittu kriittisesti koulunaloitusikaa,
joka on useissa muissa maissa alhaisempi kuin meill&.

Ajan huomioonottaminen ihmiskehitysteorioissa perustuu pitkélti eldméan-
kaariajattelun nakokulmaan, jossa yksilon oma kehityskaari muokkautuu niiden
historiallisten ajanjaksojen olosuhteiden ja tapahtumien kautta, joiden aikana
yksilo eldd. Eldmankaariajatteluun sisaltyy myds nakemys, ettd perheenjéasenten
eldmat ovat toisistaan riippuvaisia. Se kuinka jokainen perheenjdsen reagoi esi-
merkiksi jonkun perheenjasenen roolimuutokseen vaikuttaa toisten perheenjisen-
ten kehityskulkuun (Bronfenbrenner 1999, 20-22.) Esimerkiksi jos on kyseessé
monilapsinen perhe ja koulun aloittava lapsi on esikoinen, niin silla on vaikutusta
nuorempien lasten kehitykseen.

Seuraavassa esitén tiivistetysti Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian ja
hanen (1995, 1999) bioekologisen mallinsa muut teoreettiset kasitteet, joita sovel-
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lan t&ssé tutkimuksessa. Kunkin késitteen tiivistetyn méarittelyn jélkeen on viitta-
us lukuun, jossa kyseinen kasite syventyy.

Jo ekologisessa teoriamallissa Bronfenbrenner (1979, 21-22) késitti ihmisen
dynaamisena kokonaisuutena, joka liikkuu eri ympéristdissa ja muuttaa sitd ym-
péristdd, jossa kulloinkin on. Tamé perusajatus tulee esille Bronfenbrennerin
teoriassa siind, kun hén esittaa, ettd ihmiset eivat ole ainoastaan ymparistdjensa
tuotteita, vaan myds niiden luojia. Se Kiteytyy selvésti myos bioekologisessa mal-
lissa, jossa ihminen kasitetddn aktiiviseksi dualistiseksi toimijaksi, joka toimii
vastavuoroisuussuhteessa ympariston kanssa, toisin sanoen han muuttaa ymparis-
t6& ja ympéristd muuttaa héntd. Juuri vastavuoroisuussuhde vaikuttaa siihen, ettei
yksilod voi erottaa kasvuympadristostaan, ja suhteeseen vaikuttavat molempien
osapuolien piirteet. (Bronfenbrenner 1995.) (ks. luku 3.4)

Vastavuoroisuuselementti konkretisoituu myos ekologisen teorian roolikési-
tyksessa siten, ettd kasitystd luonnehtii toiminnan ja vuorovaikutussuhteen integ-
raatio. Roolit mééarittavat toimintoja ja ihmisten valisid suhteita mikrosysteemissa.
(Bronfenbrenner 1979, 85-86.) Kasvuymparistd ja sen kulttuuri asettavat vasta-
vuoroisesti yksilon kayttaytymiselle rooliodotuksia. Tassé tutkimuksessa esikoulu
ja koulu erilaisina kasvu- ja kulttuuriympéristéina asettavat erilaisia rooliodotuk-
sia esikoululaisen ja koululaisen roolikéyttaytymiselle ja sen seurauksena esikou-
lulaisen ja koululaisen rooli poikkeavat toisistaan. Rooliodotukset ovat siis kas-
vuymparistosséd merkittdvia dynaamisia voimia (Bronfenbrenner 1999, 15), jotka
maéarittavat lapsen roolikayttaytymisté. (ks. luku 3.4)

Muita teoreettisia lahtokohtia

Bronfenbrennerin ekologinen teoria ja siitd kehitelty bioekologinen malli ovat
yksilon kehitysteorioita, joiden ydin on tutkia kehitystd kontekstissa (Bronfen-
brenner 1979, 12).

Tutkimuksessani tarkastelin lapsen kouluunsiirtymistd vanhempien kuvaile-
mana kasvuympadristdjen toimintakulttuurin ja lapsen roolin muutoksen nakdkul-
masta. Siind painottuivat lapsen ja kasvuympéristdn vuorovaikutussuhteet ja rooli
sekd niiden muuttuminen lapsen kouluun siirtyméprosessin aikana. Vaikka en
tutkinut lapsen kehitysta, kuitenkin Bronfenbrennerin ekologinen teoria ja bioeko-
loginen malli antoivat teoreettisia késitteitd koulunaloittamisilmion teoreettisessa
jasentamisessa ja analyysissa. Taydensin taustateoriaani Hujalan (1999) lapsen
kasvun kontekstuaalisuutta kuvaavalla graafisella teoriamallilla, jonka pohjana on
Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria. Téssa mallissa tulevat teoriani ydin-
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késitteet esille suhteessa toisiinsa. Muokkasin mallia omaan tutkimukseeni sovel-
tuvaksi.

Alla olevassa kuviossa 1. on havainnollistettu Bronfenbrennerin (1979) eko-
logiseen teoriaan pohjaava Hujalan (1999) kehittdma lapsen kasvun kontekstuaa-
lisuutta kuvaava malli sovellettuna téhan tutkimukseen. Kuviossa nakyvét mité eri
systeemitasot tassé tutkimuksessa tarkoittavat.

Mikrosysteemi:
Koti: vanhemmat,
lapsi

Esikoulu:
esikoululainen,
opettaja, toverit,
kasvatus- ja
opetustoiminta
Koulu:
koululainen,
opettaja, toverit,
kasvatus- ja
opetustoiminta

Yhteiskunnan kulttuurinen
ja ideologinen todellisuus

Lasten huoltajien ja
kasvattajien elinymparistot

Mesosysteemi:
Kodin, esikoulun
ja koulun
keskindiset
yhteydet

o]

Eksosysteemi:
Vanhempien
tydelama

Mikrosysteemi

Makrosysteemi:
Esi- ja
perusopetukseen
liittyvat sosiaali-
ja
koulutuspoliittiset
ratkaisut ja
lains&adantd

Eksosysteemi

Makrosysteemi

Kuvio 1. Tutkimuksen teoreettinen malli (Bronfenbrenner 1979; Hujala 1999).

Kasvun kontekstuaalisuutta kuvaavan mallin perustan muodostaa ekologisen
ympariston kasite (ks. s. 21-23). Mallin keskidssé on lapsi ja hédnen vuorovaiku-
tussuhteensa joko suoraan tai epasuorasti kasvukontekstinsa kanssa. Kasvuympa-
ristdjen ja lapsen kasvun tarkastelu lapsesta kasin merkitsee tietoisuuden raken-
tamista siitd, kuinka lapsi rakentaa maailmaansa, kuinka han toimii ja kuinka
aikuiset vastaavat lapsen aloitteisiin. Lapsen mahdollisuudet kasvuun ovat riippu-
vaisia siitd missd maarin emansipoitunut lapsi on kasvuymparistdssédén ja minka-
laiset mahdollisuudet ympéristd antaa lapselle aktiivisena toimijana, oman ela-
mansa subjektina. (Hujala 1999.)
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Téssa tutkimuksessa lapsen mikrosysteemeind olivat koti, esikoulu ja koulu.
Tarkastelin erityisesti esikoulua ja koulua ja niiden toimintakulttuurin erilaisuutta
ja merkitysta esiopetuskonteksteina seka niiden merkitystd lapsen koululaiseksi
kasvussa. Toimintakulttuuria tarkastelin Bronfenbrennerin mikrosysteemin ele-
menttien: toiminnan, roolin ja vuorovaikutussuhteiden kautta (kasvatus- ja ope-
tustoiminta, opettajan ja lapsen rooli, kaverit, yhteistyd). Virallisesti jo Esikoulu-
komitea (1972) kaytti esikoulunimitysta kuusivuotiaille lapsille tarkoitetusta mak-
suttomasta kouluorganisaatiossa toteutettavasta esiopetuksesta (Niikko 2001, 30).
Nykyisin esikoulunimitystd pidetd&n epdvirallisena, mutta vakiintuneena, erityi-
sesti vanhempien kéyttdmané ilmaisuna kuusivuotiaiden lasten esiopetustoimin-
nasta (Brotherus 2004, 1-5; Hujala 2002). Kaytan tutkimukseni kohdejoukon
tapaan esikoulu-nimityst& kuusivuotiaiden lasten esiopetustoiminnasta.

Bronfenbrennerin (1979, 25) ké&sityksen mukaisesti mesosysteemin muodos-
tivat kodin, esikoulun ja koulun keskindiset yhteydet. Lapsen eri kasvuymparis-
toissa toimivien aikuisten keskindiselld yhteisty6ll& on tutkimuksissa todettu ole-
van myonteistd merkitysta lapsen koulun aloittamiseen (Bronfenbrenner 1991,
13). Koska kouluun siirtymaajattelussa korostuu yhteisty6 eri mikrosysteemien
kesken, niin mesosysteemi tason tutkiminen on erityisen keskeinen tutkimukses-
sani. Kuvaan (kuvio 1, s. 27) siirtyméprosessijanalla sekd mikrosysteemien yh-
teistyoté ettd kouluun siirtymaén ajallista etenemista.

Eksotaso perustuu nakemykseen, ettd ihmisen kehitykseen vaikuttavat tapah-
tumat myds ympéristossa, jossa hén ei ole edes lasnd. Téssa tutkimuksessa sitd
kuvaa vanhempien tyteldmd, jolla on merkitystd lapsen esikoulu- ja kouluela-
maéan kuten esimerkiksi vanhempien tydpaivan pituudella on yhteytta esikoululai-
sen péivahoidon tarpeeseen tai koululaisen aamu- ja iltapdivédhoidon jarjestami-
seen.

Tutkimukseni makrotasoon sisdltyivat esi- ja perusopetukseen sekd kou-
lunaloittamiseen liittyvéat sosiaali- ja koulutuspoliittiset ratkaisut, toimenpiteet ja
lains&adanto (vrt. Kankaanranta 1998, 12).

Koulunaloitusvaiheessa makrotason elementeilla on vaikutusta eri systeemi-
tasojen toimivuuteen ja merkitykseen lasten, perheiden, esikoulun ja koulun kan-
nalta.

Koontia teoreettisista lahtokohdista

Sovelsin ekologista teoriaa kouluun siirtyméprosessi-kasitteen teoreettisessa ym-
martdmisessd, esikoulun ja koulun toimintakulttuurin kuvauksessa, tutkimusai-

28



neiston lukutavassa, analyysin luokitteluvaiheessa seké tulosten esittdmisessa ja
niiden tulkinnassa.

Lapsen roolimuutoksen méaérittdmisessa sovelsin Bronfenbrennerin bioekolo-
gisen mallin kasitteitd persoona, prosessi, konteksti ja aika (P-P-C-T), joiden
avulla tarkastelin kokonaisvaltaisesti lapsenroolimuutosta ja ympariston merkitys-
t4 sille. Roolimuutos muuttaa lapsen tapaa toimia, jopa hénen ajatteluunsa ja tun-
teisiinsa muutoksella voi olla vaikutusta (Bronfenbrenner 1979). Bioekologisen
ajattelun mukaan ei vain yksin lapsen roolin muutoksella, vaan myds ympariston
roolilla on merkitystd lapsen kehitykseen ja kéayttdytymiseen (Bronfenbrenner
1999, 15). Sovelsin kasitteitd kuvatessani lapsen roolia esikoululaisena eri esiope-
tuskonteksteissa, koulunaloittajana ja koululaisena koulukontekstissa.

Koska Bronfenbrenner ei méaritellyt yksityiskohtaisesti konteksti-k&sitystaan
muuta kuin kasvuympaéristond, johon kulttuuri vélittyy, niin tdsmensin sité Saljon
(2001, 130-138, 142, 218-221) kasityksella kontekstista yksilod ympardivana ja
héneen vaikuttavana kasvuympadristond. Saljon mukaan kasvuympdriston muo-
dostavat fyysinen, kognitiivinen, kommunikatiivinen ja historiallinen konteksti.
Han maarittad fyysisen kontekstin ympéristoksi, jonka puitteissa toimitaan, histo-
riallinen konteksti taas tarkoittaa esimerkiksi (toimintakulttuuriin kuuluvia) perin-
teitd, joita noudatetaan esikoulussa ja koulussa. Esikoulun ja koulun luokkayhtei-
sot ovat erityisia kommunikatiivisia konteksteja, joissa toimii muun muassa opet-
taja—lapsi-vuorovaikutussuhde kysymys—vastaus-malleineen. Kognitiivinen kon-
teksti taas esikoulu- ja kouluympéristéssa ndkyy muun muassa kirjoitettuina teks-
teind esikoulukirjoissa ja oppikirjoissa sekd opettajan vélittdmind tietoina, jotka
lasten on pyrittdva omaksumaan ja oppimaan. Naméa kontekstit kuvaavat kasvu-
ympéristda ja sen toimintakulttuuria. Saljon ndkemys on yhtenevd Bronfenbren-
nerin (1979) ekologisen teorian mikrosysteemin elementtien —roolit, toiminnot ja
vuorovaikutussuhteet — kanssa.

Téssa tutkimuksessa tarkastelun kohteena olivat lasten vanhempien kuvaamat
eri esiopetuskontekstit ja koulukonteksti ja niiden toimintakulttuuri. Bronfenbren-
nerin bioekologisen mallin mukaan kontekstien lahiprosessien sisélt6 voi vaihdel-
la, mista saattaa seurata erilaisuutta kontekstien toimintakulttuurissa. Liséksi on
havaittu, ettd l&hiprosesseilla on enemmén vaikutusta samana pysyvassa ymparis-
téssa kuin muuttuvassa ymparistossa (Bronfenbrenner 1999, 8). Tutkimuksessani
tarkastelin juuri l&hiprosessien pysyvyyttd, silla tutkimukseni lasten kasvuympa-
ristd muuttui siirtymaprosessin aikana muissa esiopetuskonteksteissa paitsi esi- ja
alkuopetuksen yhdysluokan esiopetuksessa, jossa konteksti pysyi samana, vaikka
lapsi siirtyi perusopetukseen.
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Ekologinen ja dynaaminen kouluunsiirtymamalli

Rimm-Kaufman ja Pianta (2000, 494-503) ovat kehitelleet kouluun siirtymisté
kuvaavan ekologisen ja dynaamisen mallin, jossa he sovelsivat taustateoriana
muun muassa Bronfenbrennerin bioekologista mallia. Rimm-Kaufmanin siirty-
mamallissa koulunaloittaminen nahdaan siirtyméprosessina mikrosysteemista
toiseen, esikoulusta kouluun. Siirtyma alkaa siis esiopetusvuotena ja jatkuu en-
simmaisen kouluvuoden aikana. Tah&n n&kemykseen perustin tutkimuksessani
siirtymaprosessin ajallisen maarittelyn. Koska Rimm-Kaufmanin ja Piantan siir-
tymé@mallissa siirtyméprosessin ajallista madritystd ei ole tarkemmin analysoitu,
jasensin sitd edelleen van Gennepin siirtymadriittiteorian (1960) késittein ero-,
kynnys- ja uudelleen- liittymis -vaiheisiin, joista enemman tulevassa kappaleessa.

Rimm-Kaufmanin ja Piantan mallissa tulee Bronfenbrennerin ekologisen teo-
rian (1979) mesotaso erityisesti esille, kun siind tarkastellaan esikoulu-, koulu- ja
kotikonteksteja sek& naiden keskindisia vuorovaikutussuhteita ja vuorovaikutus-
suhteiden kehittymista ja muuttumista siirtyméprosessin aikana. Samoin Rimm-
Kaufman ja Piantan mallissa on ajan merkitys otettu huomioon vuorovaikutussuh-
teiden muuttumisessa, mika taas viittaa Bronfenbrennerin bioekologiseen malliin
(1995, 1999). Yksiloéidymmin se tulee esille kun tutkitaan lapsen, opettajan, kave-
reiden ja perheen vastavuoroisia suhteita ja niiden pysyvyytta ja muutoksia esi-
koulusta kouluun siirtyman aikana. Vuorovaikutussuhteiden laadulla, pysyvyydel-
14 ja muutoksilla on merkitysta sille, miten lapsi sopeutuu kouluun. (Rimm-
Kaufman & Pianta 2000, 493, 497-503.) Jatkuvuutta ja keskinaisid yhteyksia
kasvuympdristdjen kesken voidaan toteuttaa heti koulunk&ynnin alussa muun
muassa sillg, ettd sallitaan lapsille mahdollisuus siirtyd esikouluajan ystévien
kanssa samalle koululuokalle (Laine 1998, 492). Téll6in siirtyma kouluun oletet-
tavasti on helpompaa, koska jatkuvuus eri kasvuympadristdjen valilla tasapainottaa
lapsen uusia kokemuksia uudessa kasvuymparistdsséd (Kagan & Neuman 1998,
373; Mangione & Speth 1998, 384-385; Smith 1998, 3).

Van Gennepin siirtymariittiteoria

Belgialainen kansantieteilijid Arnold van Gennep (1960) tutki useiden kansojen
kulttuureihin liittyvia seremonioita kuten lapsen koulunaloittamista, héita ja hau-
tajaisia ja loi niiden pohjalta teorian sosiaalisten siirtymien ymmartadmiseksi. Han
havainnoi seremonioihin liittyvia riitteja ja erotteli niita ajallisen jarjestyksen ja
siséllon mukaan. Siirtymariiteiksi van Gennep maédritteli riitit, jotka seuraavat
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mukana jokaisessa paikan, tilan, sosiaalisen aseman ja idn mukanaan tuomissa
muutoksissa (Turner 1977, 36). Koulunaloittaminen on téllainen lapsen i&n tuoma
muutos, joka aiheuttaa muutoksen myo6s lapsen sosiaalisessa asemassa. Tama
ajatus on yhdensuuntainen Bronfenbrennerin (1979) kasitykseen koulunaloittami-
sesta ekologisena siirtyména, jonka seurauksena lapsen asema muuttuu. Rituaali-
nen kayttdytyminen kehittyy van Gennepin mukaan muun muassa sellaisissa el&-
méntilanteissa, joissa siirtymd muuttaa yksildiden aikaisempien vuorovaikutus-
suhteiden rakennetta. (Turner 1977, 37.) Tallainen elaméntilanne on lapselle kou-
luun siirtymad, jossa sekd kasvuympariston kulttuuri ettd lapsen rooli muuttuvat ja
sen seurauksena muuttuvat myds yksilon ja ympériston keskindiset vuorovaiku-
tussuhteet.

Van Gennep havaitsi, ettd siirtymaprosessit ovat rakenteiltaan kolmivaiheisia
ja ne sisaltavat 1) ero-, 2) siirtymé- ja 3) liittymisriittejd. Ensimmadinen vaihe
késittad irtaantumisen edellisestd kasvuymparistosta eroriittien kautta, joiden
aikana siirtyjilta riisutaan heidan aikaisemmat sosiaaliset roolinsa. (James & Prout
1990, 234.) Meilla kouluun siirtyvan lapsen esikoulusta irtaantumisessa kaytetéén
muun muassa eroriitteind kouluvalmiutta edistavid oppimistehtévia, kouluun teh-
tyja tutustumiskéyntejd, sanontaa “sitten kun olet koulussa,” esiopetustodistuksen
antamista, viimeisend esikoulupéivana tapahtuvaa esikoululaisten kukittamista ja
koulutielle siunaamista.

Teorian toinen vaihe kasittda kynnysvaiheen (margin/limen) esimerkkind las-
ten ikdryhmaésta toiseen siirtymiset. Tahén siséltyy lapsen siirtyminen oppivelvol-
lisuusikddn, josta seuraa koulunaloittaminen. Siirtymériiteiksi voidaan katsoa
muun muassa koulurepun, -tarvikkeiden ja -vaatteiden hankinta, koulumatkaan
tutustuminen, opettajan tapaaminen ensimmaista kertaa ja eron kokeminen van-
hemmista. Siirtymaériitit auttavat uusien ystavien saamisessa ja ryhman jaseneksi
padsemisessd. Siirtymariittien tavoitteena on myd6s helpottaa lasta koululaisen
rooliin kasvamisessa. (Fabian 1999.) Kynnysvaiheen aikana siirtyjét ottavat véhi-
tellen haltuunsa heille alussa lahes tuntemattoman ja aikaisemmin ulkopuolisen ja
epaselvan ympériston. Salo (1999, 54) kuvaa koulunaloitusvaihetta siten, etta
silloin lapset kertovat, ihmettelevat ja nimedvdt maailmojansa eraanlaisissa
“vlitiloissa.” Salon “vélitila” ja van Gennepin kynnysvaihe kuvaavat samaa ilmi6-
té.

Teorian kynnysvaihetta on mydhemmin muokannut Victor Turner (1968).
Han kaytti kynnyskasitettad (concept of liminality) siirtymaprosessin kuvaamises-
sa. Hanen mukaansa on tarkeintd huomata, ettd monet siirtymista, joita lapset
lapikayvét, laajenevat huomattavan pitkiksi aikaperiodeiksi eivatkd vain keskity
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siirtyméhetkiin. Sen tdhden voidaan puhua siirtyméprosessista, jonka aikana siir-
tymavaiheeseen kuuluvat piirteet laajenevat ja levittaytyvat. Siirtymavaiheita
analysoitaessa yllapidetddn samaan aikaan vahvoja siteitd elaméankaaren mennei-
syyteen, nykyisyyteen ja tulevaisuuteen. (James & Prout 1990, 233-236; Turner
1977, 36-37, 60; van Gennep 1960, 10-11.) Teoriaa on kaytetty lapsuuden aikaa
késittelevissa tutkimuksissa (James & Prout 1990, 234).

Kolmas vaihe on uudelleen liittymisen (re-aggregation) vaihe, jonka aikana
siirtyjille muotoutuvat uusi identiteetti ja uudet roolit (James & Prout 1990, 234).
Liittymisriittejd koulussa ovat muun muassa lukujarjestykset, pdivanavaukset,
valituntikdytantd, koulun sdénnot ja laksyt. Kotona liittymisriiteiksi voidaan tulki-
ta vanhempien toteuttama koululaisen kayttaytymisen kontrollointi ja l&aksyjen
kyselyt. (Fabian 1999.) Liittymisriitit auttavat lapsia véhitellen kasvamaan koulu-
laisen rooliin ja koulun toimintakulttuuriin. Sovelsin van Gennepin teorian kasit-
teitd ero-, kynnys- ja uudelleenliittymisvaihe siirtymaprosessin jasentamisessa.

3.2 Koulunaloittaminen kasvuymparistojen kulttuurisena
muutoksena

Kasvuympdristojen kulttuurinen muutos tapahtuu kun lapsi siirtyy esikoulun toi-
mintakulttuurista ja esikoululaisen roolista koulun toimintakulttuuriin ja koululai-
sen rooliin. Toimintakulttuurilla tarkoitetaan instituutiossa toteutettavaa kasvatus-
ja opetustoimintaa (Brotherus 2004, 9; Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet vuosiluokat 1-2, 2002). Siihen kuuluvat esimerkiksi esikoulun ja koulun
kaikki viralliset ja epaviralliset sddnnot, toiminta- ja kéyttdytymismallit seké arvot
ja periaatteet. Tavoitteena on avoin ja vuorovaikutteinen toimintakulttuuri, joka
tukee yhteistydtd myds kodin ja laajemmin yhteiskunnan kanssa. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokat 1-2, 2002.) Esikoulun ja koulun toi-
mintakulttuurissa valittyvat makrotason lainséadénnolliset reunaehdot kuten pe-
rusopetuslaki (1998/628) ja opetussuunnitelmien perusteet asiakirjat, eksotason
lasten vanhempien ty6eldmaan liittyvat asiat, jotka koskettavat perhettd, mesota-
son mikrosysteemien keskindisen yhteistyon laatu ja mééara sek& mikrotason kas-
vuympariston roolit, toiminnot ja vuorovaikutussuhteet (Bronfenbrenner 1979;
Ledger, Smith & Rich 1998). Toimintakulttuuri tulee nédkyvaksi kaytdnndssa juuri
mikrotason roolien, toimintojen ja vuorovaikutussuhteiden kautta.

Lapselle kouluun siirtyminen on perinteisesti merkinnyt suurta muutosta (Fa-
bian 1999; Hujala 2002). Muutoksen on aiheuttanut koulunaloitusvaiheessa kah-
den erilaisen toimintakulttuurin “yhteentérmaaminen” (Brostrom 2004). Esikou-
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lussa korostuu lapsen kehityksen, leikin ja sosiaalisen kasvun tukeminen ja kou-
lussa taas painotetaan lapsen oppimista ja tiedollista kehitysta (Aho, 1998, 480;
Kankaanranta 1998, 32) sek& koko eldmén jatkuvaa sivistymistd (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, vuosiluokat 1-2, 2002).

Kulttuurinen muutos ei ole suuri, jos kasvuympdristdjen toimintakulttuuri ei
poikkea paljon toisistaan, vaan tdydent&é toista, toimintakulttuurit eivat ole risti-
riidassa kesken&an ja eri kasvuympéristdissa toimivien ihmisten keskindiset vuo-
rovaikutussuhteet ovat aktiivisia ja yhteistoiminnallisia (Bronfenbrenner 1979;
Kagan & Neuman 1998, 373; Mangione & Speth 1998, 384-385; Ruoppila 1995,
39). Jos toimintakulttuurit taas eroavat paljon toisistaan, joillakin lapsilla saattaa
olla vaikeuksia uuteen kasvuymparistoon sopeutumisessa (Kakvoulis 1994; Led-
ger, Smith & Rich 1998).

Kulttuurisen muutoksen taustalla on Bronfenbrennerin ekologisen teorian
(1979, 258) kasitys kulttuurista eri systeemitasojen valittdjana. Lapsille kulttuuri
valittyy mikro- ja mesotasoilla olevien instituutioiden kuten kodin, esikoulun ja
koulun toimintakulttuurin kautta (Super & Harkness 1999, 281).

Yleisesti kulttuuri ymmarretdén ihmisten ajatusten, arvojen, tietojen (Séljo
2001, 27), ymmaérrysten, uskomusten ja intentioiden yhteisesti jaettuina merkityk-
sind (Alvesson 1993, 2-3; Olson & Bruner 1996, 9). N&it4d merkityksid ihmiset
luovat vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa ja niitd he paasaantoisesti ilmai-
sevat ja valittavat kielen ja toiminnan kautta. Kulttuuri toimii siis valittdjana,
jonka kautta jaetaan tietoa ja toiminnan kulttuuria. Tallainen kulttuurikésitys on
sopusoinnussa Bronfenbrennerin kasityksen kanssa. Kulttuuri siséltdd sosiaalisesti
siirrettyja kayttaytymis- ja toimintamalleja, jotka vélittyvat yksildiden keskinai-
sessd vuorovaikutuksessa yhteison sisalla. Tama merkitsee yhteison jasenille ei
ainoastaan jaettujen tietojen systeemid vaan myds toimintakulttuuria.

Osan toimintatavoistaan ihmiset oppivat tiedostamatta sosiaalisten havainto-
jen ja toiminnan kautta tietyssa sosiokulttuurisessa kontekstissa, kuten kotona,
koulussa ja esikoulussa. Vahitellen he alkavat pitdd niiden kéyténteitd luonnollisi-
na ja itsestddn selvind (Keesing 1981, 98) ja siitd johtuen instituution kulttuuri
sdilyy verrattain yhtendisend ja jénnitteet ja konfliktit ovat védhaisid. Yhteisesti
jaetut uskomukset, arvot ja normit, jotka ohjaavat ihmisten kayttaytymistd ja
asenteita, yllapitavat samoissa instituutioissa tydskentelevien ihmisten kulttuuri-
kasityksen yhtendisyyttd (Alvesson 1993, 19, 31). Samaan kulttuuriin kuuluvat
ihmiset ymmartavat samoja asioita suunnilleen samalla tavalla (Hurme 1995,
141).
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Kulttuuri voi rakentua erityisesti traditioiden ohjaamana myds niin, ettd se jaa
irralliseksi laajemmasta yhteiskunnasta (Alvesson 1993, 23, 31). Tat4 voitaneen
pohtia koulun ja esikoulun osalta, joiden molempien toimintakulttuurissa on ha-
vaittavissa vuosikymmenid vaikuttaneita traditioita, jotka ovat kenties piténeet
esikoulua ja koulua erillddn yhteiskunnallisesta todellisuudesta. Talléin lapsi ei
kohtaa koulussa ja esikoulussa sitd arvomaailmaa ja kaytantgj, joita instituutioi-
den ulkopuolinen elama sisaltd4. Talléin on vaarana se, ettd mitd instituutioissa
tapahtuu, ei valttamatta ole lapsen arkielamdsséd merkityksellista. (Lerkkanen &
Koivisto 2001, 29.)

Esikoulun perinteisessé toimintakulttuurissa on esiintynyt lasten kasvatuksen,
opetuksen, oppimisen, hoidon ja leikkipedagogiikan vuoroittaista korostamista,
miké& on aiheuttanut keskindisié jannitteitd vuosikymmenien aikana. 1970-luvulla
painotettiin lapsen kognitiivista oppimista ja opettamista, 1980- ja 1990-luvuilla
taas pidettiin tarkedna leikkipedagogiikkaa ja arvostettiin lasta yksiléna, oman
oppimisensa subjektina (Niikko 2001). Edelleen 2000-luvulla voidaan nahda
kiistaa siitd, tuleeko esiopetustoiminnassa korostua lasten oppiminen, akateemiset
taidot vai leikki. Kaikissa esiopetuksen kehitysvaiheissa on havaittavissa kuiten-
kin se, ettd esikoulun toimintakulttuurissa on aina otettu huomioon koulu lasten
seuraavana kasvuympdristona. Esiopetuksen avulla lapsia on valmennettu ja val-
mennetaan koulua varten ja pyritdan tasoittamaan lasten kouluvalmius- ja kehi-
tyseroja. Talléin on toimittu ja edelleen usein toimitaan yksisuuntaisesti esiope-
tuksesta alkuopetukseen, sill4 koulun toimintakulttuuriin ei ole kdytannéssa juuri
kuulunut yhteistyon tekeminen lasten aikaisempien kasvuympéristjen kodin tai
esikoulun kanssa lapsen kouluun siirtymavaiheen helpottamiseksi (ks. Esikoulu-
komitean mietintd 1972; Kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunnan mie-
tintd 1978; Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984; Niikko 2001;
Peruskoulun opetuksen opas: esiopetus 1987).

Koululaitoksessa on perinteisesti totuttu toimimaan paljolti muun arkielamén
yhteydesté erilld&n (Hirsto 2001, 49) ja koulun toimintakulttuuri on jaanyt jélkeen
yhteiskunnan muutoksesta ja sen vuoksi sitd leimaa Willmanin (2000, 112) mu-
kaan jopa eristyneisyys, jota vahvistaa myds koulun sisalla opettajan ammatin
yksintoimimisen luonne (Brotherus 2004, 12; Syrjala 1998, 25, 28). Kuitenkin
teoriassa peruskoulun toimintakulttuurin tavoitteena oli, timan tutkimuksen ai-
neiston keruuvaiheessa, kehittd4 oppilaissa sellaisia asenteita ja valmiuksia, jotka
luovat edellytykset toimia aktiivisena, Kriittisend ja vastuuntuntoisena yhteiskun-
nan jasenena (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994). Lasten sosiaalis-
taminen yhteiskuntaan ja heidén kasvattamisensa yhteiskunnan kansalaiseksi
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aloitetaan tavoitteellisesti vasta koulunaloitusvaiheessa. Tarkemmin kansalaiseksi
kasvattamiseen siséltyy lasten sosiaalistaminen yhteiskunnan asettamiin arvoihin,
normeihin ja velvoitteisiin ja sitd kautta heidadn kasvattamisensa yhteiskuntakel-
poisiksi kansalaisiksi ja tulevaisuuden hyviksi tydihmisiksi (Lahelma 1999, 81;
Paasovaara 2002, 38). Vieldkaan ei nahda esiopetuksen aloittamaa kasvatus- ja
opetustehtavad kansalaiskasvatuksen perustana (vrt. Brotherus, Hytdnen & Krok-
fors 2002).

Esikoulun ja koulun toimintakulttuurilla on mahdollisuus rakentaa luonnolli-
nen yhteys yhteiskuntaelaméén, jos niiden kulttuurinen padoma rakennetaan yh-
teiskunnan ja sen kulttuuria koskevista tiedoista (vrt. Lahelma 1999, 81). Télla
tavoin esikoulun ja koulun toimintakulttuuri ilmentéisi oikeaa elaméé, jossa lapsi
oppii senhetkisestd eldmastd eikd valmistaudu vain tulevaan eldmain (Dewey
1957, 7-8, 25, 75-76). Yhteenvetona voidaan todeta, ettd esikoulun toimintakult-
tuuri valmentaa lasta pitkélti koulua varten (Brotherus ym. 1999, 150) ja esiope-
tus on téten alisteinen kouluopetukselle. Koulun toimintakulttuuri valmistaa lasta
yhteiskuntaa varten. Molemmat valmentavat lasta tulevaan elamén vaiheeseen
eika sen hetkiseen elamaan.

Esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2000,

2004) painotetaan sitg, ett varhaiskasvatuksen ja siihen kuuluvan esiopetuksen
sekd perusopetuksen tulee muodostaa lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta
johdonmukaisesti eteneva kokonaisuus. Jotta tdima voi toteutua, tarvitaan kasvu-
ympéristdjen yhteisty6ta ja niiden toimintakulttuurin l1ahentymista (Bronfenbren-
ner 1979). Toimintakulttuurien l&hentyminen helpottaa myés lasten kouluun siir-
tymaa.
Seuraavassa tarkastelen miten esikoulun ja koulun toimintakulttuuri poikkeaa
toisistaan. Toimintakulttuurin erilaisuudella ja muutoksen suuruudella on merki-
tysta lapsen kouluun siirtymaprosessissa, erityisesti lapsen ja koulun kasvuympa-
riston keskindisessé vuorovaikutus- ja sopeutumisprosessissa. Koska prosessin
aikana koulunaloittajasta kasvaa koululainen, on oletettavaa, ettd kasvaminen
sujuu sitd luontevammin mitd enemman koulun toimintakulttuuri mahdollistaa
lapsen esikoulun toimintakulttuurissa hankitun yksildllisen kasvun, oppimisen ja
kehityksen jatkumisen. Lapsen piirteet ja kasvuympdriston toimintakulttuuri ovat
vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa kouluun siirtyméprosessissa.

Koska toimintakulttuuri konkretisoituu kasvatus- ja opetuskaytannéksi Bron-
fenbrennerin (1979) ekologisen teorian mikrosysteemin elementeissd, rooleissa,
toiminnoissa ja vuorovaikutussuhteissa, niin kaytin elementteja esikoulun ja kou-
lun toimintakulttuurin sisallon jasentdmisessa. Toimintakulttuurin sisalléon méarit-
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tdmisessé olen kéyttanyt tutkijoiden nakemyksid ja heidan tutkimuksiaan sekd
virallisia asiakirjoja, kuten Esiopetuksen opetussuunnitelman (1996, 2000) ja
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteita (1994) ja Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita (2002, 2004). Mikrosysteemin elementit ovat vastaavasti
havaittavissa tutkimukseni empiirisen osan haastattelu- ja paivékirja-aineistossa,
jossa vanhemmat toivat esille kasityksidén lapsesta esikoululaisena ja koululaise-
na, huomioitaan esikoulun ja koulun kasvatus- ja opetustoiminnasta, esikoulun- ja
koulunopettajasta seké kokemuksiaan yhteistydsté kodin ja esikoulun sekd kodin
ja koulun kesken.

3.2.1 Lapsikéasitys

Instituutioiden toimintakulttuurin taustalla oleva kasitys lapsesta muodostuu siité,
miten yleensd ymmarretddn lapsuus, sen erityisluonne, lapsen olemus, lapsen
asema suhteessa aikuiseen ja minkalainen suhde nahdaan lapsen yksil6llisyyden
ja yhteisollisyyden vélilla (Brotherus ym. 2002, 112; Hujala 2002, 15). Nakemys
lapsesta maarittad kasvatuskaytantdd ja sen mukaan erilaiset lapsikasitykset aihe-
uttavat erilaisuutta toimintakulttuureissa (Bruner 1996; Puolimatka 1999, 26).
Erilaisuus nédkyy ammattikdytdnnon tasolla muun muassa, kun puhutaan péivako-
ti- ja koululapsuudesta (Kinos & Virtanen 2001, 157) ja siitd johdettuna lapsesta
paivékotilapsena, esikoululaisena ja koululaisena. Koulutuksen historiallisessa
analyysissa Dahlberg ja Lenz Taguchi (1994, 18) havaitsivat, ettd kasitys lapsesta
esikoululaisena ja koululaisena on rakentunut vallitsevan ajan, kulttuurin, sosiaa-
listen olosuhteiden ja ihmiskasityksen mukaan. Lapsikésitys on siis kulttuu-
risidonnainen ja muuttuva (Torkkeli 2001, 51).

Lapsikésitys voi olla myos sosiaalisesti rakentunut paivéahoito- ja koululaitok-
sen yhteiskunnallisten tehtdvien mukaan (Brotherus, Hytdnen & Krokfors 1999,
20; Dahlberg & Lenz Taguchi 1994, 1-2; Persson 1998, 137). Varhaiskasvatus- ja
koulujarjestelmén yhteiskunnallinen tehtdva on t&lldin mahdollista nahda laajana
lasten yhteiskunnan jésenyyteen sopeuttavana sosiaalistamisprosessina (Brothe-
rus, Hytdnen & Krokfors 2002, 22) ja lapsi néhd&én kansalaiseksi kasvatettavana
ja yhteiskuntaan sopeutettavana. Talléin voi syntyd ongelma siitg, etté lasten sub-
jektiutta ei oteta riittdvasti huomioon, kun heidat sopeutetaan yhteiskunnallisiin
instituutioihin, yhteisoén tapoihin ja kayttdytymismalleihin (Salo 1999, 290). Tama
on ristiriidassa nykyisen lapsikasityksen kanssa, jonka mukaan lapsi ymmarretaan
arkielaménsa subjektina, toimijana ja oman oppimisensa agenttina (Kinos & Vir-
tanen 2001, 156).
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Lapsen piirteita

Esikoulun lapsikasitykseen on jo Frobelin (1782-1852) ajoista lahtien sisaltynyt
kokonaisvaltainen ndkemys lapsesta (Brotherus ym. 2002, 20), joka perustuu
ndkemykseen kasvattamisesta koko ihmisen kasvattamisena (Harva 1963, 46). Se
nakyy edelleen siind, ettd varhaiskasvatuksessa painotetaan lapsen koko persoo-
nallisuuden kasvua ja kehittymistd, ja tavoitteena on kasvattaa itsenaisia, vapaita,
itsedén, ajatuksiaan ja tunteitaan ilmaisevia lapsia (Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2000; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2004, 13). Témén
tavoitteen saavuttamista tukee lapsikeskeisyys varhaiskasvatuksen filosofisena
lahtokohtana. Siiné lapsi ymmarretddn omassa elamasséaén aktiivisesti toimivana
subjektina, jolla on oikeuksia ja velvollisuuksia (Niikko 2001, 106). Kuitenkin,
vaikka lapsi saa esikoulussa olla luonnollinen ja vapaa lapsi, niin hanen taytyy
sopeutua myds aikuisen ohjaamiin erilaisiin yksil6- ja ryhméatoimintoihin. Lapsi
on talléin myds opetuksen kohde ja lapsikeskeisyyteen sisaltyy ohjaavaa kasva-
tusta (Niikko 2001, 105), mita edellyttdékin kasvatusinstituution mielekés toimin-
ta (Puolimatka 1999, 242). Kuitenkin kdytdnnon arjessa lapsikeskeisyytté sovelle-
taan hyvin eri tavoin, kuten Puroila (2002, 164) havaitsi pdivakodin varhaiskasva-
tustyon arkea kasittelevassd tutkimuksessaan. Sen mukaan lapset madrittyivéat
opetuksen tai hoivan kohteina ja oppimisen subjektina.

Esiopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (1996, 2000) lapsi ymmarre-
td&n luonnostaan uteliaana, tiedonhaluisena, aktiivisena, sosiaalisena ja leikkivé-
na. Tallaisessa lapsikasityksessa on havaittavissa piirteitd Piagetin kehityspsyko-
logia-ajattelusta, jossa korostuu lapsen yksilollinen kasvu ja kehitys. 1990-luvulla
esiopetuksen uudistuksen valmisteluvaiheessa lasta alettiin tarkastella yha enem-
man oppimisteoreettisesta ja kontekstuaalisen kasvun nakékulmasta, jossa lapsi
nadhdain aktiivisena oman oppimisensa rakentajana vuorovaikutuksessa kasvu-
ympadristonsé kanssa (Hujala 2002; Niikko 2001, 80, 134, 138).

Koulun lapsikasityksessd Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden
(1994) ja myds mydhemmaén Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2002) mukaan lasta pidetaan aktiivisena, uteliaana, oppimishaluisena yksilona ja
kokonaisvaltaisena persoonana. Tdma humanistisen ihmiskuvan mukainen lapsi-
kasitys korostaa lapsuutta itseisarvoisena eldmanvaiheena seké oppilasta aktiivi-
sena yksilong, jolla on oikeus kasvatukseen ja opetukseen (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet, vuosiluokat 1-2, 2002). Lapsen kasvukontekstin mer-
kitys lapsen yksil6lliselle kasvulle ja& tarkastelun ulkopuolelle. Salo (1999) vait-
taa, ettd lapsi kouluun siirtyessaan joutuu osaksi luopumaan lapsen identiteetis-
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td&n, mika ilmenee jo siinékin, ettd koulun virallisesta kasitteistosta havidé lapsi
nimitys ja tilalle tulee koululainen ja oppilas (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet, vuosiluokat 1-2, 2002).

Lapsikésityksisséa opetussuunnitelmien perusteiden (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1996, 2000; Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteet
1994; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002) mukaan on paljon
yhteistd ndkemystad. Molempien instituutioiden lapsikasitys on myonteinen, lap-
sen aktiivisuutta ja oppimis- ja tiedonhalua korostavaa, mutta selkeimmin ne
poikkeavat siind, ettd esiopetusikdistd luonnehditaan leikkivana esikoululaisena,
kouluikaisté taas oppivana koululaisena. (Taulukko 4. s. 183) Té&ssé on syyta poh-
tia sitd, mik& merkitys on kasvuymparistolla lapsikasityksiin tai lapsikasityksilla
kasvuymparistoon, erityisesti toimintakulttuuriin.

Lapsikasitysten toisistaan poikkeavuus tuo erilaisuutta aikuisten asennoitumi-
seen ja odotuksiin lapsen kayttdytymisessa ja se nékyy kaytdnnon toimintakult-
tuureissa. Esiopetuksessa lapsen sallitaan olla aloitteellinen ja pitkélle oman toi-
mintansa subjekti (Brotherus 2004, 7). Kouluopetuksessa lapsi joutuu osaksi luo-
pumaan omasta yksildllisyydestddn ja omaksumaan usein opetuksen kohteena
oleva vastaanottajan rooli, mikd on vastoin hanen luontaista aktiivisuuttaan ja
toiminnallisuuttaan (Kyllénen & Mikkonen 1995). Vastaanottajan rooliin liittyy
myds lapsen nakeminen kulttuurin ja tiedon omaksujana (Brotherus ym. 1999,
22).

Esikoulun ja koulun toimintakulttuurin valilla kasitys lapsesta muuttuu leik-
kivasta esikoululaisesta oppivaksi koululaiseksi. Taméd myotéilee lapsen kouluun
siirtymaprosessia siind mielessa, etta siirtymén aikana, kasvuymparistdon muuttu-
essa myos lapsen rooli muuttuu ja lapselle asetetut rooliodotukset tulevat vaati-
vimmiksi. Lapsikésityksen muutos kertoo myos siitd, ettd leikki ja oppiminen
kasvu- ja opetustoimintana erotetaan toisistaan. Talldin voidaan todeta, ettd kas-
vuymparistolla on merkitysta lapsikasitykseen, jolla taas on seuraamuksia kasvu-
ympariston kasvatus- ja opetustoiminnalle.

3.2.2 Kasvatus- ja opetustoiminta

Esikoulu ja koulu erilaisina kasvuymparistind ja erilaisine lapsikasityksineen
poikkeavat myds kaytdnnon kasvatus- ja opetustoiminnassa eli pedagogiikassa
toisistaan. Pedagogiikka- kasitteelld viittaan instituution kasvatus- ja opetustoi-
mintaan (Brotherus ym. 1999, 104), jolla pyritddn edesauttamaan lapsen oppimis-
prosessia (Haring 2003). Toimintaa ohjaavat opetussuunnitelmalliset ratkaisut
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(Saari 2007, 43), ja se toteutuu vuorovaikutusprosessissa opettajan, oppijan ja
oppimisympariston kanssa. Patrikainen (1999, 74) kokoaa pedagogiikka-kasitteen
seuraavasti: "pedagogiikka tarkoittaa kaikkia niitd toimenpiteité ja organisointeja,
joilla opettaja pyrkii oppilaan oppimisen ja ihmisend kasvamisen edistdmiseen
asettamiensa tavoitteiden suunnassa.” Opetussuunnitelmat tavoitteineen heijasta-
vat yhteiskunnassa vallalla olevaa kasitysta pedagogiikasta (Haring 2003, 8).

Lapsen kouluun siirtymiselle esikoulun pedagogiikalla on merkitysta kouluun
valmentamisessa, koulun pedagogiikalla taas on merkitystd lapsen kouluun so-
peuttamisessa ja sopeutumisessa sekd koululaiseksi kasvussa. Esikoulun ja koulun
kasvatus- ja opetustoiminnassa on havaittavia eroja, joita aiheuttaa erilaisen lapsi-
késityksen ohella esikoulun ja koulun erilainen yhteiskunnallinen asema ja tehta-
vd, molempien omat kasvattamisen ja opettamisen traditionsa, kasitykset oppimi-
sesta ja opettamisesta sekd opettajien erilainen koulutus ja tehtéva.

Esikoulua ei vield koulun tavoin mielleta yhteiskunnan kulttuurin ja tieto-
aineksen vélittajand ja sivistyksen edistdjand lapsille (Brotherus ym. 2002, 35).
Kehitys kuitenkin on talla hetkelld se, ettd kunnilla on mahdollisuus siirtda koko
paivahoitojérjestelméansa hallinnollisesti muun opetustoimen piiriin ja talldin siita
tulee osa yhteiskunnan koulutuspoliittista palvelua (Karila, Kinos & Virtanen
2001, 14). On oletettavaa, ettd lahitulevaisuudessa esikoulun ja koulun toiminta-
kulttuurit l1&hentyvét toisiaan, ja talldin ei endéd haluta korostaa niinkaan niiden
keskindisia eroja, vaan niiden yhteistoimintaa (Kankaanranta 1999, 7) ja yhtenéis-
t4 ndkemysta lapsen kasvun ja oppimisen jatkumosta. Tédhan viittaa se, etté esi-
opetusuudistuksessa (2001) nostettiin esille esiopetuksen pedagogisena tehtédvéana
lapsen oppimisen edistdminen (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala
1998; Niiranen ja Kinos 2001, 58).

Pedagogisen tehtavan rinnalla erityisesti esikoulun toimintakulttuuriin péiva-
kotikontekstissa sisdltyy lasten kokopéaivahoidon osalta hoivandkdkulma, mika
nayttdytyy esikoulun pedagogiikassa (vrt. Puroila 2002, 83). Hoivandkdkulmaa
voidaan perustella suomalaisen paivéhoitomallin educare nakemyksella, joka
pitaa sisallaan lasten hoidon, kasvatuksen ja opetuksen (Brotherus ym. 1999, 39—
40). Voidaan ajatella, ettd jonkinasteista yhteiskunnan taholta jarjestettyd hoivaa
ja vélittdmista on alettu toteuttaa myds 1-2 luokan lapsille aamu- ja iltapaivatoi-
minnan kautta. Lis&ksi uutta on se kaytantd, ettd vanhemmilla on mahdollisuus
tehda 1-2. luokkalaisten lastensa lyhyen koulupdivan takia myds itse lyhennettyé
tyOpéivaa ja saada osittainen hoitoraha korvaamaan ansionmenetysta (Laki lasten
kotihoidon ja yksityisen hoidon tuesta 19.12.2003/1227, 13 8).
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Norjalaisessa tutkimuksessa (Haug 1992, 260-268) todettiin, ettd instituutioi-
den pedagoginen toiminta on riippuvainen virallisten s&&nnosten lisaksi lasten
parissa toimivien aikuisten késityksista tyostddn. Kasvattajien alkujaan erilaiset-
kin kasitykset tyostadn ja sen tarkoituksesta saattavat muuttua kdytdnnén tyossa
samanlaisiksi pysyviksi traditioiksi. Esimerkiksi lastentarhanopettajan lapsikes-
keisyys esiopetuksessa saattaa muuttua tyokirja- ja oppiainekeskeisyydeksi. Myos
opettajien kasitykset lapsista ja oppimisesta voivat jadda pysyviksi ammatillisiksi
traditioiksi. Opettajien toimintatapa tallgin rutinoituu, koska pysyvyyteen on si-
sadnrakennettu muutosvastarinta. (Dahlberg & Lenz Taguchi 1994, 4-6, 20-21.)

Kaytannon pedagogiikkaa

Esikoululla ja koululla on erilaiset opettamisen traditionsa (Taulukko 5. s. 183).
Esikoulun opettamisen traditio perustuu usein tiedon integrointiin ja koulun opet-
tamisen traditio tiedon kokoamiseen ja lisddmiseen. Integroidussa tiedossa eri
oppiaineet tai sisaltdalueet yhdistetddn keskendan siten, etta niistd luodaan koko-
naisuuksia, joita kasitelld&dn teema- ja projektityoskentelyina (vrt. Aho & Havu-
Nuutinen 2002, 37-40; Husso 2000, 157-166; Riksaasen 1994, 201-205.) Tietty-
jen yksittdisten taitojen siirtdmistd ei korosteta (Riksaasen 1994, 205). Téllaista
ajattelua vahvistaa nykyinen Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000),
jossa painotetaan opetuksen eheyttdmista ja eri tiedonalojen tarkastelua teemako-
konaisuuksina.

Kouluopetuksessa taas tietoa kootaan tiedon hierarkkisen jérjestyksen mukai-
sesti. Kouluopetus on “nakyvad” pedagogiikkaa (Riksaasen 1994, 205), jossa
korostuu opettajan asema tietojen ja taitojen siirtdjana lapsiin (Hujala 2002, 28).
Sitd voidaan kuvata mallina, jossa noviisin on pyrittdva jaljittelemdan ekspertin
taitoja. Téallainen tapa oppia jaljittelemalld mahdollistaa tiedon kerddmisen ja
tietojen siirtamisen sukupolvelta toiselle. (Olson & Bruner 1996, 16.) Kuitenkin
opetuksen tehtdvénd ei tulisi olla ensisijaisesti tietojen ja taitojen tarjoaminen
oppilaille, vaan antaa heille mahdollisuus uusiin oivalluksiin (Puolimatka 1999,
188).

Norjalainen Riksaasen (1994, 201-205) luonnehti esikoulun pedagogiikkaa
Basil Bernsteinin teoriaan pohjautuen siten, ettd pedagogiikalla on heikko viite-
kehys ja sen sanotaan olevan “nakymétontd” pedagogiikkaa, jonka peruskasite on
leikki. Tama analogia kuvaa hyvin pedagogiikkaa, jossa leikki on keskeista. Leik-
ki on kompleksinen ja lapsen omaa toimintaa eika sindnsa aikuisen aikaansaamaa
pedagogiikkaa. Kuitenkin leikkiin perustuvaa toimintaa voidaan kutsua pedagogi-
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seksi paradigmavalinnaksi. Leikissd oppiminen tapahtuu lapsen ehdoilla ja on
usein aikuiselle ndkyméatonté. Meillakin 1980- ja 1990-luvuilla korostettiin lapsen
omasta toiminnasta lahtevad oppimista, jossa leikki lasten johtavana toimintana
on merkittdva oppimismenetelmé (Niikko 2001, 70, 79). Sittemmin on suhtaudut-
tu kriittisesti pelkéstaan leikkipedagogiikkaan rakentuvaan varhaiskasvatustoi-
mintaan.

Esikoulun ja koulun kasvatus- ja opetustoiminnan viitekehykset ovat erilaisia.
Esikoulun pedagogiikan viitekehys on vahemman tutkittua ja tiedostettua seké&
hajanaisempaa (Hujala 1999, 144) kuin koulun pedagogiikan viitekehys. Siita
johtuva epayhtendisyys tuli esille muun muassa Puroilan (2002, 64, 66, 179-180)
tutkimuksessa, jossa hén havaitsi, ettd paivékotien pedagogiikassa oli keskendan
ristiriitaisia kasityksia siitd, miten lapsi oppii ja mik& on aikuisen rooli oppimisen
tukijana ja edistdjanéd. Joissakin Puroilan tutkimuksen paivékodeissa korostui
lasten spontaani toiminta ja leikki, joissakin lapsen yksiléllinen opetusprosessi.
Péaivakotien pedagogiikassa oli siis erilaisuutta jo paivakotien kesken. Myos Pers-
son (1998) tutkimuksessaan havaitsi, ettd esiopetuksessa vallitsee kaksi erilaista
pedagogista suuntausta, nimittéin tiedonalasuuntautunut pedagogiikka ja leikki-
pedagogiikka. Tiedonalasuuntautuneessa pedagogiikassa keskeisend tavoitteena
ovat uuden oppiminen ja eri oppiaineiden alkeiden opiskelu sekd koulumaiset
tydskentelytavat, taka-alalle j&& leikkipedagogiikka. Leikkipedagogiikassa koros-
tetaan leikin ja eheyttdvan opetuksen keskeistd asemaa lasten oppimisessa. (Brot-
herus ym. 1999; Persson 1998, 143.) Myds Brotherus (2004) havaitsi esiopetuk-
sen pedagogiikassa erilaisuutta sen mukaan toteutuiko esiopetus paivakodissa vai
koulussa. Esiopetusuudistuksessamme on havaittavissa tiedonalasuuntautuneen ja
leikkipedagogiikan yhdistymista, jolloin eri sisaltdalueita opiskellaan teemakoko-
naisuuksina ja leikkipedagogiikkaa kéayttden. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2000) asiakirjan tavoitteena on yhtendistdd maassamme toteutettava
kuusivuotiaiden lasten esiopetus tapahtuipa se sitten péaivakodissa tai koulussa.
On toivottavaa, ettd yhtendisestd esiopetuksesta siirtyminen koulun perusopetuk-
seen tasapainottaa ja yhdenmukaistaa lasten kouluunsiirtymaprosessia.

Koulun pedagogiikkaa on luonnehtinut vahva viitekehys (Riksaasen 1994,
205), silla se on yhteiskunnallisesti sé&deltyd, ammattikdytantéjen ohjaamaa ja
perustuu tiedolliseen auktoriteettiin, mikd nakyy muun muassa opetuksen teoreet-
tisuuden painottamisena (Kylldnen & Mikkonen 1995, 59; Puolimatka 1999,
236). Koulun toimintakulttuurin perinteeseen on kuulunut autoritdérinen toiminta-
tapa, opettajan auktoriteettiaseman kunnioittaminen ja vastaanottavan oppimisen
periaate, jota nyt konstruktivistisen oppimispsykologian aikakaudella on pyritty
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muuttamaan (Laine 1998, 115; Niemi 1998, 14) lapsen subjektiutta ja opettajan ja
lapsen vuorovaikutussuhdetta korostavaan suuntaan (Kess 2001, 118).

Lapsen n&kodkulmaa tarkastelevissa esikoulu- ja koulututkimuksissa (Kak-
voulos 1994; Kyllonen & Mikkonen 1995; Ledger, Smith & Rich 1998; Pramling
et al. 1995) havaittiin, ettd lapsille esikoulun pedagogiikka sisalsi vapautta, valin-
nanmahdollisuuksia, leikkid ja tiedollisesti helpompia asioita oppia kuin koulun
pedagogiikka. Esikoulun maailma oli sallivampi kuin koulun maailma. Leikki
kuului esikouluun, koulussa leikki rajoittui usein vain valitunteihin ulkona. Lap-
sen ndkokulmasta katsottuna koulu sisélsi tyotd, tavoitteiden saavuttamista ja
arviointia. Lapset odottivat innokkaina, ettd he oppisivat koulussa matematiikkaa,
lukemista ja kirjoittamista, jotka he mielsivat tydksi. Samoin monille lapsille
laksyjen tekeminen olisi tarkedd tyotd. Oppiminen néhtiin tyond ja leikin vasta-
kohtana (Pramling et al. 1995, 64), kuten havaittiin jo lapsikasityksen yhteydessa
(Taulukko 4. s. 183). Tata vahvistaa myds Salon (1999, 88) tutkimus, jossa opet-
tajan ja ensiluokkalaisten lasten arkipuheissa koulun ja esikoulun vélilla on raja:
toisella puolella on kypsempéa tyota, toisella taas jo mennytta leikkid. Tutkimuk-
sissa (Kyllénen & Mikkonen 1995; Pramling et al. 1995) on havaittu, etta lapset
selvasti havaitsevat erilaisuuksia esikoulun ja koulun pedagogiikassa, mutta he
ottavat ne luonnollisina asioina eivatka kyseenalaista niiden erilaista tyoskentely-
tapaa eivatka vertaile keskenaan koulun ja esikoulun paremmuutta tai huonom-
muutta. Heidan ajattelussaan esikoulu ja koulu muodostavat luonnollisen jatku-
mon (Linnild 2006). Sen vuoksi onkin perusteltua toteuttaa myos lasten oppimis-
kokemusten jatkuminen esiopetuksesta alkuopetukseen (Brotherus ym. 1999, 39;
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000).

Eroja ja yhtalaisyyksia

Erilaisuutta voidaan havaita esikoulun ja koulun kdytdnnén pedagogiikassa muun
muassa siing, etta esiopetuksessa painottuu siséltdjen vélinearvo ja sisaltdja tarke-
&mpaa on oppimistapa, asenne oppimiseen ja oppimaan oppimisen taidot (Brothe-
rus ym. 2002, 234; Linnila 2000, 37). Esiopetuksen siséllgistd Linnila mainitsee
taiteen eri muodot, jotka palvelevat myds menetelmina leikin ohella. My6s kogni-
tiiviset tiedonalat kuten matematiikka ja didinkieli ovat térkeitd esiopetuksessa
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000; Linnilda 2000, 37), johon n&-
kemykseen myds nykypdivdn vanhemmat yhtyvét (Siniharju 2007, 93). Liséksi
vanhemmat arvostavat esiopetuksessa leikkid, monipuolista opetusta, lasten sosi-
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aalisten taitojen kehittdmista, yksiléllisyyden huomioon ottamista sekd kouluun
valmentamista (Siniharju 2007, 30-33).

Koulun kasvatus- ja opetustoiminnan keskitssa ovat opetussuunnitelma, op-
piaineet ja oppimadrét ja ne médrittelevéat selvésti opetuksen siséllot. Oppiaineet
madrittyvat lapsen ulkopuolelta, mutta oppiaines pyritdan sovittamaan lapsen ika-
ja kehitystason mukaisesti. (Brotherus ym. 1999; Dahlberg & Lenz Taguchi 1994;
Persson 1993; Salo 1999.) Aho nakee, ettd lapsen kehityksen kannalta on tarke-
ampéa se, mité lapsi koulussa oppii itsestdén kuin mitd han oppii oppisisalloista
(Aho 1994, 469). Koulun pedagogiikka edelleen luottaa pitkalti perinteisiinsg,
joita ovat opettajajohtoisuus, ainejakoisuus, aikatauluttaminen, jopa luokan fyysi-
nen jérjestys (Helakorpi 2001, 393). Perinteinen opetusmalli, jossa opettaja on
tietoja valittava ja kyselija on kouluun juurtunut pysyvéksi toimintatavaksi (Kinos
2001, 29).

Koulun pedagogiikka perustuu péarjaddmisen eetokselle, jonka mukaan lapset
yksildid&én ja oppiminen on pitkéalti yksilokeskeista suorittamista ja valineellista
toimintaa (Laine 1997, 137, 144). Tama yksintyoskentelyn kulttuuri on séilynyt
kouluissamme pitkaan (Helakorpi 2001, 396), miké& nékyy siing, ettd yksildiden
suorituksia, kayttdytymista ja taitoja arvioidaan. Edelleen 2000-luvulla on havait-
tavissa opetussuunnitelman perusteissa yksilollisen oppimisen korostamista. Yksi-
I6keskeisyyden korostamisen lisdksi koulun toimintaan kuuluu myds yhteisolli-
syys, johon siséltyvét lasten vertaisryhmat. Erityisesti 1980-luvulla painotettiin
vertaisryhman merkitysta lapsen oppimiselle (Niikko 2001, 70). Lapsille keski-
néiset kaverisuhteet muodostuvat koulussa viihtymisen tarkeimmaksi tekijaksi
(Laine 1997, 137-142).

Salo (1999, 131-191, 276-289) on tutkinut suomalaista koulumaailmaa ja
sen jarjestyksia lasten koulunaloitusvaiheessa. H&n 16ysi koulutydsté seuraavan-
laisia jarjestyksid:kouluoppimisessa tekemisella on usein malli; vastauksia on
yleensa vain oikea ja vaara; taytyy oppia odottamaan omaa vuoroa ja opettajan
ohjetta; koulussa ei voi leikkid; koululaisen pitd4 istua paikallaan; ilman lupaa ei
voi lahted lilkkumaan. Lisdksi koulukirjat muodostavat keskeisen osan opetusta ja
luokan vuorovaikutusta ja ne jasentavat luokan toimintaa ja oppitunnin jarjestysta.
Lapsille koulukirjojen saaminen ja léksyjen tekeminen on osoitus jostakin suu-
remmasta ja vastuullisemmasta kuin mihin he ovat esikoulussa tottuneet.

Esikoulun ja koulun pedagogisessa toiminnassa voidaan 16ytdd myds yhtaldi-
syyksid, kuten taulukossa voidaan nidhdé (Taulukko 5. s. 183). Koulun oppitunti-
kaytantdihin voi verrata esiopetuksen toimintatuokioita, joiden suunnitteleminen
ja ohjaaminen esikoulupéivan kulussa on merkittavé (Puroila 2002, 66). Toiminta-
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tuokiot tulivat esikoulun pedagogisen suunnittelutydn keskipisteeksi jo 1970- ja
1980-luvuilla. Talloin esiopetusta arvosteltiin lilan koulumaiseksi ja tuokiokes-
keinen toiminta lahti aikuisndkdkulmasta. (Niiranen & Kinos 2001, 69-70.) Ny-
kyisin hyvéksytdan ajatus, ettd toimintatuokiot valmentavat lapsia koulun oppi-
tuntikaytantdihin ja lahentavat téltd osin toimintakulttuureja toisiinsa.

Esikoulun ja koulun toimintakulttuurin kasvatus- ja opetustoiminnassa on yh-
teista lasten kayttdytymistd ohjaavat ja rajoittavat séannot. S&éantoihin sisaltyy
yleensa lapsen danenkéyttdéd ja liikkumista rajoittavia ohjeita, tapakasvatusta ja
ympaériston jarjestykseen liittyvid normeja (ks. Puroila 2002, 90). Kuitenkin kou-
lussa painotetaan vield enemman sééntdjen ja tyérauhan noudattamista kuin esi-
koulussa (Kyllénen & Mikkonen 1995, 59). Molempien instituutioiden paivan-
kulkua ja ajankaytt6d organisoivat ja rytmittavat péiva- ja tyojarjestykset. Lisaksi
koulussa kello usein yhdenmukaistaa koulun vélitunti- ja tydskentelyjaksoja (Lai-
ne 1997, 141).

Lapsi kohtaa koulunaloitusvaiheessa selvdn kasvatus- ja opetustoiminnan
muutoksen siirtyessddn lapsikeskeisestd, joustavasta, valinnanmahdollisuuksia
tarjoavasta leikin- ja oppimisenpedagogiikasta enemman opettaja- ja op-
piainekeskeiseen, tavoitteelliseen opetuksen- ja oppimisenpedagogiikkaan. Muu-
toksen suuruus riippuu yksittaisen esikoulun ja koulun harjoittamasta pedagogii-
kasta ja niiden mahdollisesta keskindisesta yhteistyosta. Karkeasti ajatellen peda-
gogiikka muuttuu sosiaalisesta kasvatuksesta ja leikkipainotteisesta opetuksesta
kansalaiskasvatukseksi. Kouluun siirtyméprosessin aikaisella pedagogiikan muut-
tumisella saattaa olla vaikutusta lapsen roolimuutokseen esikoululaisesta koulu-
laiseksi ja kansalaiseksi kasvattamisessa. Tavoitteellista kansalaiskasvatusta ale-
taan toteuttaa ensimmaiselta luokalta lahtien ja kasvatuksen ja opetuksen sisallos-
ta on l6ydettavissé yhteiskunnan tulevalle kansalaiselle tarpeellisia tietoja, taitoja,
vaatimuksia ja tapoja, joita opettajan tehtdvana on hanelle valittaa.

3.2.3 Opettajan erilaiset roolit

Opettajan pedagoginen tehtdvd maarittad hénen rooliaan lapsen kouluun siirtyma-
prosessissa. Genishi et al. (2001, 1178-1179) nakevat eron koulunopettajan ja
esikoulunopettajan rooleissa.

Koulunopettajaa he pitavét tietojen ja taitojen valittdjand, opettajana ja kansa-
laiskasvattajana, esikoulunopettajaa taas alle kouluikéisten lasten kanssa yhdessa
tydskentelevand lasten oppimisen ohjaajana. Tallainen roolikuvausten erilaisuus
patee myds suomalaisessa koulutusjarjestelmasséd (ks. Hujala 2000; Salo 1999).
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Brotherus kollegoineen (2002, 75) on sitd mieltd, ettd paras opettaja on sellainen,
joka toimii yhteistydssé lasten kanssa heidén ehdoillaan ja heidan lahtékohdistaan
kasin. Tallainen mééaritelma tulisi sopia seka esikoulun- ettd alkuopetuksen opet-
tajan roolikuvaukseen.

Yleensd koulunopettaja kansalaiskasvattajana valittdd muualla tuotettua tie-
toa, kontrolloi opetusta ja oppilaiden oppimista sek& arvioi heiddn suorituksiaan
ja kehitystd&n. Se merkitsee opettajan ja oppilaiden vélisen tiedonjaon, kommuni-
kaation ja vuorovaikutuksen yksisuuntaisuutta, mika lisd& koulun hierarkkisuutta.
(Laine 1997.) Koulun arkipdivéssa oppilaan asema suhteessa opettajaan on alis-
teinen. Opettaja opettaa ja johtaa, oppilas pyrkii oppimaan ja suorittamaan annetut
tehtavat. Tama saadtelee koulussa selkeét opettaja- ja oppilasroolit. (Kyllonen &
Mikkonen 1995, 55.) Opettajan rooli esiopetuksessa on olla lasten kasvattaja,
oppimisen ohjaaja, oppimisympariston suunnittelija ja rakentaja (Hujala 2000,
11). Tallainen roolikuvaus saattaisi olla tdysin yhtenevd kaytdnnossa myds en-
simmaisen luokan opettajan roolissa.

Esikoulussa opettajalla voi olla paivén kuluessa useita rooleja pedagogisten
tilanteiden mukaan. Perinteisessa esiopetuksen toimintatuokiotilanteessa toteutuu
opettajan rooli, johon kuuluu tarkka opetuksen etukateissuunnittelu ja toiminnan
toteuttaminen ryhmatilanteessa. Téllainen rooli muistuttaa koulunopettajan roolia
tiedon vélittajand luokkatilanteessa. Vapaassa leikkitilanteessa esikoulunopettaja
taas toimii tilanteisiin reagoivana lasten toiminnan sivustaseuraajana ja leikin
mahdollistajana. Esikoulussa opettajan tehtdaviin kuuluu liséksi lapsen fyysisesta
perushoidosta huolehtiminen ja turvallisuuden antaminen. Esikoulunopettaja jou-
tuu myds lasten kayttadytymistd ohjaamaan ja kontrolloimaan saanndilla seka or-
ganisoimaan ajankayttdd, samoin kuin koulun opettaja. Molempien opettajien
arkityohon kuuluu lapsiyksildiden ja lapsiryhmén hallinta, jossa nakyy heidan
auktoriteettiasemansa suhteessa lapsiin. (vrt. Puroila 2002, 163, 178-180.)

Yleensé opettajan kasvatus- ja opetustoiminta kasitteellistetddn yksilollisend
toimintana, mutta Puroilan (2002) varhaiskasvatustyon tutkimuksessa se paikantui
siihen sosiaaliseen vuorovaikutuksen kenttddn, jossa opettaja ja muut toimijat
kohtasivat. Varhaiskasvatusty® kasitetddn sosiaalisena ilmion ja siihen vaikuttaa
eri toimijoista koostuva sosiaalinen verkosto kokonaisuudessaan. Koulussa taas
opettajan ja oppilaiden tyéskentely ovat luonteeltaan pitkélti vield yksin tekemista
(Hirsto 2001, 49; Laine 1997, 104; Syrjéla 1998).

Koulun toimintakulttuurin olisi muututtava enemman sosiaalisen integraation
kulttuuriksi, jossa toteutuu yhteinen visio, yhteiset paamaarat, avoimuus ja keski-
néinen luottamus. T&llainen kulttuuri kdytdnnon arjessa siséltaé paivittaista keski-
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néista apua ja tukea sekd véhentéé opettajien tydssa kokemaa epavarmuutta, liséa
sitoutuneisuutta, itseluottamusta ja uskoa omiin mahdollisuuksiin vaikuttaa lapsen
elaméaén. (Fullan & Hargreaves 1992.) Esikoulun toimintakulttuuri sosiaalisena
ilmionéd (Puroila 2002) ja moniammatillisena yhteisond muistuttaa sosiaalisen
integraation kulttuuria.

Téllaiseen integraation toimintakulttuuriin sopii Ojalan (2002, 12) ehdottama
esi- ja alkuopetuksen opettajan malli, jossa opettaja toimii kumppanina lapsen
ohjatussa oppimisessa (Aho 2002, 27; vrt. Uusiméki 2000, 66—-67). Tallaisen
opettajan tehtdvand on ohjata ja opettaa lapsille oppimisen vaiheita ja prosesseja
muun muassa tiedonluomisprosessia (Dahlberg & Lenz Taguchi 1994, 19-21).
Opettajan tyoskentely yhdessa lapsiryhman kanssa tarjoaa mahdollisuuden yhtei-
siin tavoitteisiin, tietoa luovaan pedagogiikkaan, tutkimiseen, oman tyon kehitta-
miseen ja lasten oppimisprosessin dokumentointiin. Dokumentoinnin tarkoitukse-
na on tehda oppimisprosessi nédkyvaksi lapsille, heiddn vanhemmilleen, opettajille
ja yhteiskunnan paattéjille. (Dahlberg & Lenz Taguchi 1994.)

Erilaiset tehtavét ja koulutus

Esikoulun ja koulun opettajien erilaiseen rooliin vaikuttavat heidan erilainen teh-
tdvansa ja koulutuksensa. Norjalainen Riksaasen (1994) nakee voimakkaasti vas-
takkaisina esikoulun- ja koulunopettajien roolit. Hanen mukaansa koulutusvai-
heessa jo esikoulunopettajat ja luokanopettajat sosiaalistetaan muun muassa eri-
laisiin ammatillisiin arvoihin, esimerkkina erilainen vélittamisen etiikka. Esikou-
lunopettajien lapsista valittdiminen nakyy esimerkiksi lasten sylissa pitdmiseng,
heidan kuuntelemisena ja huomion kiinnittdmisend lasten psyykkisiin ja fyysisiin
tarpeisiin. Esikoulussa keskustellaan lapsista ja heidan perheistdédn. Koulun puo-
lella vuorovaikutus opettajan ja lapsen valill4d on etdisempéé ja valittdminen na-
kyy muun muassa siind, kun opettaja ja lapset kommunikoivat keskendan. Kou-
lussa opettajat yleensa keskustelevat enemman oppiaineista seké& opetus- ja oppi-
mismenetelmista kuin lapsista ja heidén perheistddn. (Riksaasen 1994, 201, 204—
205.) Vaikka artikkelin Kirjoittaja edustaa norjalaista koulutuskulttuuria, niin poh-
joismaiden varhaiskasvatus- ja koulutuskulttuurissa on paljon yhtélaisyytta, joten
Riksaasenin ajatukset lienevat paikkansapitdvid myods suomalaisessa koulutuskult-
tuurissa. Bronfenbrennerin (1979) kulttuurikasityksen mukaan, kulttuurit ovat
suhteellisen homogeenisia sisdisesti.

Norjalaisessa tutkimuksessa (Haug 1992) havaittiin, ettd erilainen vuorovai-
kutus opettajien ja lasten valill4 nékyi siind, ettd esikoulunopettajat olivat toimin-
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nassaan joustavampia, antoivat enemman vapautta eikd toiminta ollut niin aikaan
sidottu kuin koulussa opettajien toiminta. Kuitenkin esikoulunopettajien pedago-
gisessa tydskentelyssa aiheutti ristiriitaa se, ettd toisaalta vaaditaan lapsille vapa-
utta valita toimintoja mielenkiintonsa ja halunsa mukaan (vrt. lapsikeskeisyys) ja
toisaalta yllapidetadn systeemia, joka pitaa lapset jarjestyksessa tassa vapaudessa.
(Dahlberg & Lentz Taguch 1994, 4-5, 20-21.) Suomessa opettajien pedagogista
ajattelua on tutkinut Minna Haring (2003). Han havaitsi eroja esikoulun ja koulun
opettajien pedagogisessa ajattelussa siten, ettd esikoulunopettajien pedagoginen
toiminta néyttaytyi vuorovaikutteisena ja lapsilahtdisend, koulunopettajien peda-
goginen toiminta taas oli opettajakeskeistd. Hanen mukaansa instituution kulttuu-
rilla ja opettajien koulutuksella on merkityst& opettajien pedagogiseen ajatteluun.

Opettajien roolien kuvaukset (Taulukko 6. s. 184) ovat voimakkaan yhteis-
kunnallisen muutoksen vuoksi saattaneet muuttua k&ytdnnon tydssad. Taman tut-
kimuksen vanhempien omissa esikoulu- ja koulukokemuksissa opettajien rooli-
kuvaukset lienevéat paikkansa pitdvid. Rooleissa voidaan havaita samanlaisuutta
siing, ettd molemmat ovat auktoriteetteja lapsille. Se nékyy vallankayttoné hallin-
nan ja jarjestyksen yll&pitamisessd, saantdjen laadinnassa ja noudattamisessa seké
ajankayton organisoinnissa. Koulussa opettajan antamat ja kayttdmét ohjeet ovat
tdsmallisempid ja vaativampia kuin esikoulunopettajan kayttamat ohjeet. Erilai-
suutta on taas siing, ettd jo ensimmaisen luokan opettaja joutuu olemaan opetus-
suunnitelman mukaisesti tavoitesuuntautunut oppiaineiden opettaja, tiedon valit-
taja, oppimisen kontrolloija ja lasten suoritusten arvioija. Esikoulunopettajan
tehtévia ei maaritd esiopetuksen opetussuunnitelma niin tulosvastuullisesti kuin
koulun opetussuunnitelma maarittdd opettajan tehtdvid. Sen vuoksi esikoulun-
opettajan rooli kdytannon arjessa voi olla joustavampi, epdyhtendisempi ja peda-
gogisista tilanteista riippuvaisempi kuin koulunopettajan rooli, joka on selkeésti
sidottu koulukontekstiin oppimis- ja opetusympéristéna. Perusta roolimallien
erilaisuudelle luodaan jo opettajien koulutusvaiheessa (Haring 2003). Kuitenkin
roolien ja tehtévien erilaisuudesta huolimatta opettajien koulutuksessa tulisi pai-
nottaa esikoulun ja alkuopetuksen opettajien keskindisen yhteistyén merkitysta
lapsen kouluun siirtymévaiheessa (Forss-Pennanen 2006; Haring 2003). Opettaji-
en keskindinen yhteistyd, esimerkiksi yhteiset opetussuunnitelmat ja tiedonsiirto-
kokoukset (Heikka 2004), helpottavat lapsen kouluunsiirtymista ja kouluun so-
peutumista, lisddvat opettajien lapsituntemusta ja antavat mahdollisuuden jatkaa
perheiden kanssa tehtédvaa yhteistyota.

Esiopetusuudistuksen (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000) ja
perusopetuksen opetussuunnitelman uudistuksen (Perusopetuksen opetussuunni-
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telman perusteet 2004) seurauksena on odotettavissa, ettd esikoulunopettajan ja
ensimmadisen luokan opettajan rooli lahentyvét toisiaan ja silld on myonteistd
merkitystd myods esiopetuksen ja perusopetuksen toimintakulttuurin l&hentymi-
seen ja yhteistyohon.

3.2.4 Yhteistyd toimintakulttuureissa

Kouluunsiirtyminen kaynnistaa lapsen eri kasvuymparistdjen yhteistyén (Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2000; Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2002, vuosiluokat 1-2). Yhteistyolle luo hyvén pohjan se, ettd téssa
vaiheessa esi- ja alkuopetusikaisten lasten vanhemmat yleensa kokevat yhteistydn
tarkedksi ja kiinnostavaksi ja ovat valmiita kdyttdmé&an siihen aikaa (Korpinen
2000, 139; Siniharju 2007, 92). Koska yhteistydlle on hyvét edellytykset ja tarve
on ilmeinen, sitd on myds syyta toteuttaa. (vrt. Hujala 2000; Kankaanranta 1998;
Korpinen 2000; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000; Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2002, vuosiluokat 1-2.) Kasvuymparistdjen
yhteistydlle on olemassa teoreettiset ja lainsaadénnolliset perustelut ja tehtavat,
joita tarkastelen seuraavissa kappaleissa.

Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian kasittein ilmaistuna yhteistyo
méaritellddn mikrosysteemien keskindisend vuorovaikutuksena eli mesosysteemi-
n4. Lapsen kouluun siirtymé&prosessin aikana mesosysteemin muodostavat siis
koti, esikoulu ja koulu sek& niiden keskindinen yhteistyo, jolla pyritadn helpotta-
maan lapsen koulunaloittamista ja koulun toimintakulttuuriin sopeutumista. Kos-
ka siirtymaprosessi etenee esiopetusvaiheesta viralliseen koulunaloittamiseen ja
ensimmaiseen kouluvuoteen, niin kasvuympdristdjen yhteistyon tulee seurata taté
prosessia (ks.liite 1 5.183-184). Kaytannossa se merkitsee yhteistydn toteutumista
ensin kodin ja esikoulun kesken, sitten mukaan tulee koulu, joka jatkaa yhteistyo-
t& kodin kanssa lapsen ensimmaisena kouluvuotena.

Kodin ja esikoulun yhteisty6

Ennen lapsen koulunaloittamista yhteisty6ta toteutetaan kodin ja esikoulun kes-
ken. Sitd méarittdd paivahoitolain (36/1973) kasvatustavoitepykéld (2a/1983),
perusopetuslaki (628/1998) ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1996,
2000), joissa yhteistyd kulminoituu lapsen kotikasvatuksen tukemiseen, lapsen
persoonan tasapainoisen kehityksen edistdmiseen ja lapsen oppimisedellytysten
turvaamiseen. Esikoulun ja kodin yhteisty6td pidetddn perinteisesti aktiivisena ja
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toimivana, koska sen kéytdnnén toteuttamiseen suo mahdollisuuden vanhempien
ja opettajien péivittdiset tapaamiset esikouluun tulo- ja lahtttilanteissa (Hirsto
2001, 48). Tapaamisten yhteydessd vanhempi ja opettaja voivat keskustella lasta
koskevista ajankohtaisista asioita ja yllapitdd samalla my6s vanhempi—opettaja-
vuorovaikutussuhteita (Christenson 1999, 145). Naméa epaviralliset tapaamiset
luovat pohjaa myds henkilokohtaisille, etukdteen sovittaville kasvatuskeskuste-
luille.

Yhteistyokulttuuriin ei kuitenkaan kuulu vanhempien osallistuminen kéytan-
non arjessa esiopetustoimintaan, jolloin heiltd saattaa puuttua tietoa esikoulun
kéytannon pedagogiikasta. lImeisesti yksi syy vanhempien osallistumattomuuteen
on usein heidén kokopdivéinen tydssédkayntinsd, mika rajoittaa heidan mahdolli-
suuksiaan osallistua lastensa esikoulun toimintaan.

Esikoulunopettajan tehtédvénd on jakaa vanhemmille tietoa esiopetuksen ope-
tussuunnitelmasta ja sen asettamista tavoitteista (Puroila 2002, 143-145; Korpi-
nen 2000, 141; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000). Kuitenkin
Siniharjun (2007) Esiopetuksen laatua ja merkitysta kartoittavassa selvityksessa
tuli ilmi, ettd eniten vanhemmissa aiheutti tyytymattomyyttd vahéinen yhteistyo ja
tiedonsaannin puute yleisisté esiopetukseen liittyvista asioista sekd oman lapsensa
henkildkohtaisesta edistymisesta.

Vanhemmille tulee jarjestdd mahdollisuus osallistua lapsensa esiopetussuun-
nitelman laadintaan yhdessa esikoulunopettajan kanssa (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2000), mutta Siniharjun (2007) ylldmainitun selvityksen
mukaan vain n. 50 %:lla vanhemmista (valtakunnallinen otanta 3716 vanhempaa)
oli ollut mahdollisuuksia osallistua oman lapsensa esiopetussuunnitelman laadin-
taan (Siniharju 2007). Suunnitelman laadinnassa tarvitaan nimenomaan vanhem-
pien oman lapsensa asiantuntijuutta, kun kartoitetaan lapsen aikaisempia kasvu-
ympaéristoja, oppimiskokemuksia ja vanhempien ja lapsen toiveita. On tarkeaa,
ettd suunnitelmassa otetaan huomioon myo6s lapsen oppimisen ja kehittymisen
tarpeet ja asetetaan tavoitteita lapsen tydskentelylle, kéyttaytymiselle, sosiaalisille
taidoille seka esiopetuksen sisaltdalueille (Nisonen 2002, 65). Lapsen esiopetuk-
sen oppimissuunnitelman toteutumista tulee seurata ja arvioida esikoulunopetta-
jan, vanhempien ja mahdollisesti lapsenkin yhteisissa keskusteluissa.

Yhdessé laadittua esiopetussuunnitelmaa voidaan kuvata vanhempien ja opet-
tajan yhteistoimintana (Muorinen 2000, 19-22), koska suunnitelmassa on yhdessé
laaditut tavoitteet, yhdessd pyritddn toimimaan tavoitteiden saavuttamiseksi ja
yhdessa tavoitteiden toteutumista mydés arvioidaan. Yhteistoiminta voidaan nahda
vanhempien ja opettajan keskindisend kasvatuskumppanuutena, mikd ymméarre-
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td&dn vanhempien ja opettajan sitoutumisena toimimaan yhdessa lapsen kasvun,
kehityksen ja oppimisen tukemisessa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2004, 29).

Vaikka yhteisty6lle on hyvét edellytykset ja se koetaan térkednd, niin kuiten-
kin arkikokemus saattaa olla toinen ja vanhempien todelliset vaikutusmahdolli-
suudet voivat olla vain vahaisia lapsen esiopetustoiminnassa, kuten Puroila (2002,
110) havaitsi varhaiskasvatustyotd kasittelevassé tutkimuksessaan. Sen mukaan
lasten vanhempien ja péivéakotihenkiloston kesken kaytiin yhteistd keskustelua
lahinna lasten perushoidon kysymyksista ja vain vahan lasten oppimisesta ja sen
tukemisesta (Puroila 2002, 74, 111, 167), jotka taas ovat tarkeitd kysymyksia
esiopetusvaiheessa. Lasten oppimiseen liittyvat kysymykset ilmeisesti kuuluvat
vanhempien ja opettajien mielestéd opettajien asiantuntemuksen alueelle ja vastuu
niistd annetaan opettajille. Kuitenkin vanhemmat, jotka tukevat lapsensa kasvua
ja oppimista jo esikouluvaiheessa, jatkavat tukeaan myds kouluvaiheessa (Rosen-
berg 1993).

Esikoulun ja koulun yhteistyd

Lapsen esikouluvuotena yhteisty6td velvoitetaan tekemédn myoés esikoulun ja
koulun kesken. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) mukaan
esikoulun ja koulun yhteisty6n tulee olla luontevaa ja avointa ja pyrkia lisddmaan
lapsen turvallisuuden tunnetta sekd tukemaan vanhempien kasvatustyo6ta. Nykyi-
sin voimassa olevien esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perus-
teissa (2000, 2004) edellytetddn esiopetuksen ja alkuopetuksen muodostavan
lapsen oppimisen kannalta johdonmukaisesti etenevdn kokonaisuuden, jonka
myo6td pyritddn helpottamaan lapsen koulunaloittamista ja tekeméaén siité lapsen
kasvun ja oppimisen jatkumo. Oppimisen jatkuvuutta on tietoisesti varmistettu
opetussuunnitelmatasolla (ks. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 ja
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004) siten, ettd lapsen oppimisen
ja opetuksen tavoitteista ja sisalloista on rakennettu kokonaisuus esiopetuksesta
perusopetukseen. Kéytdnnon opetustydssé on esikoulunopettajilla ja alkuopetuk-
sen opettajilla myds mahdollisuus laatia yhteinen esi- ja alkuopetuksen opetus-
suunnitelma, jonka siséltona voi olla arkinenkin yhteistyétoiminta kuten esikoulu-
laisten etuké&teen tutustuttaminen kouluympéristoon ja koulutydskentelyyn koulu-
vierailujen puitteissa (Forss-Pennanen 2006, 116; Siniharju 2007, 57-58).

On kuitenkin mahdollista, ettd esikoulun ja koulun toimintakulttuurin erilai-
suus saattaa heijastua myds esikoulun ja koulun yhteistydhoén (Siniharju 2007,
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61), koska esiopetusta ei pideta viela “virallisena” opetuksena eika oppimisena,
vaan se on harjoittelua kouluopetusta ja varsinaista oppimista varten. Sen vuoksi
yhteistyon merkitystd kéytadnnon tasolla ei ilmeisesti viel4 ndhda yksittéisen lap-
sen oppimisen jatkumisen tukemisessa (Heikka 2004).

Koulunsa aloittavaa lasta koskevaa tietoa on mahdollista jakaa yhteisissé esi-
koulunopettajien ja ensimmaéisen luokan opettajien keskusteluissa (Forss-
Pennanen 2006, 112-113; Heikka 2004; Siniharju 2007). Heikan pro gradu
-tutkimuksessa tiedonsiirtdmisessé kaytettiin valmista lomaketta, johon vanhem-
mat ja esikoulunopettajat olivat kirjanneet havaintojaan lapsen kiinnostuksen
kohteista, vahvuuksista, harjoitusta kaipaavista taidoista seké sosiaalisista taidois-
ta. Keskusteluissa huomio oli keskittynyt padasiassa erityista tukea tarvitseviin
lapsiin eikd muiden lasten yksildllisen oppimisen jatkumisen tukeminen aiheena
ollut kiinnostanut. Olisiko syyné kiinnostamattomuuteen ollut se, ettd naista kes-
kusteluista puuttuivat lasten vanhemmat? He tosin olivat lasné taytetyn lomak-
keen kautta, mutta kahdenkeskinen keskustelu lapsensa tulevan opettajan kanssa
jai puuttumaan tassa térkeéssa vaiheessa. Lapsen kouluunsiirtymévaiheessa yh-
teistydn keskidssa on lapsi, hdnen kasvunsa, kehityksensa ja oppimisensa jatku-
vuuden turvaaminen (Kankaanranta 1998). Tall6in yhteisty6kuvaan kuuluu luon-
nollisesti myds lapsen koti.

Kodin, esikoulun ja koulun yhteisty®

Lasten kasvun jatkuvuuden turvaajina toimivat vanhemmat seka esikoulun- ja
koulunopettajat. Lastensa pysyvind kasvattajina vanhemmilla on ensisijainen
kasvatusoikeus ja -vastuu lapsestaan, samoin lapsen elaméssa vaihtuvilla esikou-
lun ja koulun opettajilla on kasvatusvastuuta lapsesta yhdessa vanhempien kanssa
(Ojakangas 2002, 20-21). Téma edellyttda yhteistd ndkemysta lapsesta kokonais-
valtaisena yksilong, jolloin lapsen kanssa toimiville aikuisille on luonnollista
jakaa tietoa siitd4, miten lapsi toimii ja on toiminut eri kasvuympéristdissé (vrt.
Forss-Pennanen 2000, 27). Tilaisuus lasta koskevan tiedonjakamiseen (vrt. siirto-
kokous) voidaan jarjestdd vanhemmille esikoulussa, johon pyydetddn mukaan
myds lasten tuleva ensimmaisen luokan opettaja.

Koska lasten kasvattaminen on vanhempien ja opettajien yhteisvastuullinen
tehtéva, niin myos lapsen eri kasvuympéristdilla tulee olla yhtenevyytta ja jatku-
vuutta keskendan. Sitd vahvistetaan silla, ettd lapseen kohdistuvat rooliodotukset
ja hanelle asetetut kasvatus- ja oppimistavoitteet ovat yhdenmukaisia ja sopusoin-
nussa keskendan (Hujala 2000, 17) kouluunsiirtymévaiheessa. Tata varten tarvi-
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taan eri kasvuympadristdjen vélilla avointa vastavuoroista kommunikaatiota, miké
toteutuu parhaiten vanhempien ja opettajien henkilékohtaisena vuorovaikutussuh-
teena (Puroila & Karila 2001, 212-213).

Siihen minkalaiseksi keskindinen yhteistydsuhde muodostuu vaikuttavat eri-
tyisesti esikoulun ja koulun oma toimintakulttuuri ja siihen siséltyva asennoitu-
minen lasten vanhempiin (Christenson 1999, 149; Metso 2002, 70). Tapa, jolla
esikoulun- ja koulunopettajat asennoituvat lapsiin ja osoittavat heista vélittdmista,
heijastaa myds sitd, miten he suhtautuvat lasten perheisiin. Jos opettajat nakevat
lapset vain esikoululaisen ja koululaisen roolissa, he todenndkdisesti nékevét
perheet erilladn esikoulusta ja koulusta. Talldin perheiden odotetaan tekevan omat
tehtévansa ja jattavén lasten esikoulun- ja koulunké@ynnin opettajien vastuulle. Jos
opettajat ndkevét oppilaat kokonaisvaltaisesti lapsina, he todennékdisesti pitavat
vanhempia seké esikoulua ja koulua yhteistydkumppaneina lapsen kasvatuksessa
ja kehityksessa. Talldin yhteistydkumppanit kantavat yhteisen vastuun lapsista ja
he toimivat yhdessa luodakseen lapsille yhteisid kasvatustavoitteita ja oppimis- ja
opetussuunnitelmia. (Epstein 1995, 701-702.) Téllainen kontekstuaalisen kasvun
tietoisuus luo perustan lapsen yksilolliselle kasvun ja oppimisen ohjaamiselle
(Hujala 2000, 17). Siind ymmarretaan, ettd lapset, aikuiset ja kasvuympéristo ovat
erottamaton kokonaisuus, joka saatelee lapsen yksilollistd kasvuprosessia (Hujala
ym. 1998, 218). Lapsen yksildllisen kasvu- ja oppimisprosessin toteuttaminen on
linjassa myods esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2000) kanssa. Jo
ennen esiopetusuudistusta Puroila (1998) toi esille vanhempien asiantuntijuuden
oman lapsensa kasvusta ja oppimisesta kehittelemélla varhaiskasvatukseen perhe-
lahtbisen yhteistyomallin.

Kodin ja koulun yhteistyo

Vanhempien tuntemusta omasta lapsestaan hyddynnetdan kodin ja koulun yhteis-
tydssd, miké usein kdynnistyy (tai ihannetapauksessa on jo kaynnistynyt esiope-
tusvaiheessa) vanhempien ja opettajan ensimmadisen luokan syyslukukaudella
toteutettavassa henkilokohtaisessa tapaamisessa. Téllainen yhteisty6tapa perustuu
perusopetuslakiin (628/1998, § 3), jonka mukaan opetuksessa tulee olla yhteis-
tyossd kotien kanssa. Liséksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004, luku 4, § 20) annetaan ohjeita kodin ja koulun seka lasten vanhempien
keskindisesta yhteistyosta.

Ohjeista huolimatta kodin ja koulun keskindista yhteisty6ta usein suunnitel-
laan ja toteutetaan yksisuuntaisesti koulun ja/tai asiantuntijoiden nakdkulmasta
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késin, vaikka vanhemmat ovat koulun térkeimmat yhteistybkumppanit. Heita
kuitenkin kuullaan liian vahén ja liikaa keskitytadn siihen, mit4 vanhempien tulee
tehdd tukeakseen omaa lastaan sopeutumaan kouluun. (Torkkeli 2001, 71.) Tal-
16in ei ole huomioitu sité, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004) korostetaan opettajien ja vanhempien keskindista yhteisty6ta lapsen kou-
luyhteison jaseneksi kasvussa sekd lapsen oppimisen ja tasapainoisen kasvun ja
hyvinvoinnin perustana.

Lasten vanhempien ja opettajien keskindiselld vuorovaikutuksella on Bron-
fenbrennerin (1986a, 735) mukaan merkittdva vaikutus lapsen kykyyn oppia ja
menestyd koulussa. Yhteistydn ansiosta vanhemmat yleensd ovat kiinnostuneita
lapsensa koulunkdynnisté ja auttavat tarvittaessa kotona lastensa koulutehtavissa.
Mitd monipuolisemmin vanhemmat osallistuvat lapsensa koulueldmaan sita pa-
rempia kouluja syntyy (De Carvalho 2001). Amerikkalaisessa tutkimuksessa
(Reynolds 1991) todettiin, ettd vanhempien osallistumisella lastensa koulueld-
maan oli merkitysta erityisesti lasten ensimmaisen luokan suorituksiin, mutta ei
enéé selvasti toisen luokan suorituksiin. Kuitenkin on aina osa vanhempia, jotka
eivét tdytd koulun asettamia vanhemmuuden Kriteereja lastensa kouluoppimisen
tukijoina ja talldin on helppo syyttadd vanhempia jos lapsi menestyy huonosti kou-
lussa (De Carvalho 2001).

Onnistuneen yhteistyon edellytyksend pidetdan toimivaa vuorovaikutusta, jo-
ka sisaltda keskusteluja, kuuntelemista, yhteisia tapaamisia, tiedottamista, toivei-
den esittdmistd, monipuolista palautetta ja uskallusta puuttua ongelmiin (Metso
2002, 69). Nailla edellytyksill4 toteutuva yhteistyd on yhteneva Hirston (2001,
46) ajatukseen kaksisuuntaisesta viestinnasta kodin ja koulun yhteistydssa, jossa
pyritdén osapuolten tasavertaiseen asemaan aloitteiden tekijéind, kommunikaation
yll&pitdjind ja palautteen antajina. Nykyisin kaytettyja yhteistyémuotoja ovat
vanhempainillat, vanhempainvartit, arviointi- ja kehityskeskustelut, puhelinkes-
kustelut, reissuvihko, teemaillat, sdhkoposti ja tekstiviestit (Friman 2003, 2—4).
Perinteisissd vanhempainilloissa vanhemmat ovat usein kuuntelijoina ja t&llgin
tilaisuuksia voidaan kuvata rehtorin tai opettajan illaksi vanhemmille. Tallaista
tilannetta vahvistaa se, ett4d vanhemmat ovat vieraina opettajan tydpaikalla (Hirsto
2001, 42).

Kananojan (1999) tutkimuksessa vanhemmat kokivat tarkeimpana yhteistyo-
muotona 1. ja 2. luokalla vanhempien, opettajan ja usein myds lapsen keskindisen
arviointikeskustelun, jossa yhdesséd arvioidaan lapsen koulussa suoriutumista.
Oululaisessa arviointikeskustelua tarkastelevassa pro gradu -tutkimuksessa (Kurvi
& Kuorilehto 2003) havaittiin, ettd itse arviointikeskustelussa lapsi jéi kuitenkin
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taka-alalle, vaikka hénen l&sndolonsa sindnsd koettiin tarkednd. Ensimmadinen
arviointitilanne saattaa olla lapselle vieras ja hAmmentava kokemus, vaikka arvi-
oinnin kehittdmistutkimuksessa (Korpinen, Jokiaho & Tikkanen 2003) havaittiin,
ettd kuusi—seitseman-vuotias lapsi pystyy arvioimaan itsedan.

Metson (2004) tutkimuksen mukaan vanhemmat eivat omasta mielestdén
saaneet riittdvasti tietoa lapsensa koulunkdynnistd ja talloin yhteistyd ei ollut
vastavuoroista eikéd lapsen koulunkayntid tukevaa. Kodin ja koulun yhteistyon
tulee sisaltda sen, ettd lapsen vanhemmilla on mahdollisuus tutustua koulun toi-
mintakulttuuriin ja opetussuunnitelmaan, vaikuttaa ja tulla kuulluksi koulun kas-
vatustavoitteita koskevissa keskusteluissa, toiminnan suunnittelussa ja arvioinnis-
sa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Téall6in kodin ja koulun
vélille on mahdollista luoda aito dialogi, jota kantaa siltana kasvatuskump-
panuusajattelu vanhempien ja opettajan yhteistydssa. Todellisessa kumppanuu-
dessa luodaan kaksisuuntainen kommunikaatio, vahvistetaan oppimista kotona ja
koulussa, annetaan molemminpuolista tukea ja tehddén yhteisid paatoksia lasten
kehityksen parhaaksi (Christenson 1999, 149). Tama edellyttda riittavéa yhteis-
ymmarrystd muun muassa lapsen koulutuksen tarkoituksesta, merkityksestd ja
arvoista (Metso 2002, 72-74).

Traditionaalinen tydnjako kodin ja koulun yhteisessd kasvatustehtdvéssa on
ollut se, ettd koulussa opetetaan oppiaineita ja parannetaan lasten alyllista kehitys-
td kun taas kotona ohjataan enemman lasten arvo- ja sosiaalista kasvatusta. Ny-
kyisin opettajien on tarvinnut ottaa vanhempien kasvattajan tehtavia yha enene-
véssa madrin. On muistettava, ettd koti ja koulu ovat erilaisia sosiaalisia instituu-
tioita ja oppimisymparistdja lapsille ja ne eivét voi korvata toisiaan. Perheet anta-
vat lapselle p&dosin sosiaalista, kulttuurista ja emotionaalista tukea, koulu taas
yleensé tukee lapsen kasvua, kehitystd ja oppimista. T&sta on seurauksena, ettd
lapset kohtaavat erilaisia kayttdytymisodotuksia, vuorovaikutussuhteita, ehka
arvojakin. (Torkkeli 2001.) Mit4 lahempénd koti kasvuympéristond on koulua,
sitd paremmat edellytykset ja valmiudet lapsella arvellaan olevan koulunkéyntiin
(Hautamaki 1997, 41; Pietarinen & Rantala 2002, 235).

Huohvanaisen ja Rasilaisen (1993) tutkimuksessa vanhemmat eivat osanneet
arvioida, millaisia vaikutusmahdollisuuksia heilld olisi lapsensa koulunkayntiin.
Tutkimus ilmaisi sen, ettei vanhemmilla ollut tietoa lapsensa koulusta. Tietoa
tulee jakaa koulun opetuksen ja kasvatuksen tavoitteista, tydskentelytavoista,
oppimisesta ja lapsesta oppijana. Lisdksi vanhemmille tulee kertoa koululaitoksen
muuttumisesta ja pedagogisista uudistuksista. Talléin vanhemmat voivat olla
mukana koulun kehittdmisessd, koulun opetussuunnitelman laatimisessa ja koulun
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toiminnan arvioinnissa kaytannossa eika vain puheiden tasolla. (Metso 2002, 72—
74)

Torkkelin tutkimuksessa (2001) osa isistd halusi tukea kuitenkin lapsensa
koulunkdyntié taustalta ja vain osa aktiivisessa vuorovaikutteisessa yhteistydssé
opettajan ja muiden vanhempien kanssa. Hansenin (2000, 77-78) mukaan opetta-
jilla voi olla sellainen kasitys, etteivat hyvat vanhemmat puutu koulun sisdisiin
asioihin, vaan antavat vastuun opettajille. Vanhemmat tukevat talldin opettajia
etééltd, opettajien ehdoilla ja mieluimmin kotona. Suomalaisessa koulutuspolitii-
kassa laki- ja opetussuunnitelmatasolla painotetaan kuitenkin l&heisid toimivia
suhteita opettajien ja vanhempien kesken. Mutta varsinkin nuoret opettajat saatta-
vat tuntea epdvarmuutta siitd, kuinka vanhempien kanssa toimitaan ja kuinka
asioita hoidetaan. Vanhempien ja opettajien keskindiset suhteet ovat usein tunne-
valtaisia ja jannitteitd sisaltavid. Vanhemmat ndkevat lapsensa yksiloperspektiivis-
td, opettaja taas oppilasjoukon yhtena jasenend, mik& ei aina ole sopusoinnussa
yksildperspektiivin kanssa.

Yhteistydndkemyksemme, jossa painotetaan vanhempien osallistumista lap-
sensa kouluelamé&én voi vaarinymmérrettynd siséltda sen, ettd yhteistyo sekoittaa
virallisen ja epévirallisen opettamisen; se saattaa aliarvioida opettajien ammatil-
lista osaamista, jos ajatellaan, ettd vanhemmat osaavat hoitaa opettajien opetus-
tehtdviéd kotona. On muistettava, ettd virallinen opettaminen kuuluu koululle. (De
Carvalho 2001.)

Koontina yhteistydprosessin etenemisestd totean, ettd yhteistyd alkaa esiope-
tusvaiheessa lapsen kotikasvatuksen tukemisella ja epdvirallisilla paivittaisilla
tapaamisilla, joilla yllapidetddan vanhempi-esikoulunopettaja-vuorovaikutus-
suhteita. N&ma vuorovaikutussuhteet jaavat pois tai ainakin harvenevat ja sen
seurauksena henkilékohtaisuus véhenee vanhempi—opettaja-vuorovaikutus-
suhteista siind vaiheessa kun lapsi aloittaa koulun.

Merkittava esikoulunopettajan ja vanhempien keskindista yhteistyotéa vahvis-
tava tapaaminen on lapsen esiopetussuunnitelman laatiminen yhdessa. Siind voi-
daan néhda korostuvan henkilokohtainen vuorovaikutus yksittdisen lapsen, hanen
vanhempiensa ja esikoulunopettajan vélilla. Se lisaa esikoulunopettajan lapsitun-
temusta ja vanhempien opettajatuntemusta. Téallaiseen henkilokohtaiseen vuoro-
vaikutukseen on mahdollisuus myds vanhempien ja luokanopettajan yhteisissa
arviointikeskusteluissa, joita toteutetaan yleensd kaksi kertaa lukuvuodessa ja
jossa kdydaan yhdessa l&pi lapsen koulussa suoriutumista.

Kodin ja koulun valistd yhteistyétd on mahdollista vahvistaa, jos jo esiope-
tusvaiheessa aloitetaan kodin, esikoulun ja koulun keskindinen yhteistyd. Y hteis-
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tyon tavoitteena on lapsen kouluun siirtymisen helpottaminen ja siirtymén ym-
martdminen luontevana esikoulun jatkona. Sen tdhden on hyvd, ettd esiopetus-
vuoden kevaalld vanhemmilla yleensa on mahdollisuus vierailla lapsensa koulus-
sa ja tavata lapsensa tuleva opettaja. Taman lisdksi vanhemmat tarvitsevat tietoa
nykykoulusta ja opetussuunnitelmasta, jotta he voivat arvioida oman perheensé
kannalta mit4 lapsen koulunaloittaminen ja koulunkdynti tuo mukanaan. Samoin
vanhempien ja esikoulunopettajan vastavuoroisesti tulee jakaa asiantuntemustaan
lapsesta helpottamaan luokanopettajan opetusty6té ja lapsen oppimista.

Jotta voidaan helpottaa lapsen kouluunsiirtymad, niin esikoulun ja koulun
toimintakulttuurin tulisi lahentyé toisiaan. Toimintakulttuurin lahentyminen edel-
Iyttad, ettd kehitetdén yhteista kasvatus- ja oppimisndkemysta, mika siséltdd sa-
manlaisen ndkemyksen oppivasta lapsesta, opettajan roolista, kasvatus- ja opetus-
toiminnasta ja yhteisesta arvoperustasta (Kess 2001). Yhteinen nakemys ei synny
niin, ettd otetaan toimintamalliksi jommankumman systeemit, vaan yhdessa luo-
daan lapsen kasvukontekstista lahtevd, kokonaisvaltainen systeemi opetussuunni-
telmien asettamassa viitekehyksessd, unohtamatta lasten vanhempia yhteistyo-
kumppaneina (vrt. koulunaloitusvaiheen toimintakulttuuri s. 150).

3.3 Perheen merkitys lapsen koulunaloittamisessa

Lapsen koulunaloittaminen on merkittdva tapahtuma perheessé (Linnila 2006) ja
siitd seuraa muutoksia lapsen ja perheen arkeen. "Perhosia vatsassa ja uusi puku
yll&, perhe kerdantyneend lapsen ympdrille, muutamia kyyneleitd, tavallisesti
vanhemman kyyneleitd. Ja tietoisuus, ettei elam4 tule olemaan aivan samanlaista
endd ”(suom.HK) kuvasi tutkija Sharon Ramey (1994, 194) vanhempien tunte-
muksia lapsen kouluun 18hdosta. Lainauksesta ilmenee, ettd lapsen koulunaloit-
tamisen myota tietty vaihe lapsuudesta ja& taakse ja se saattaa aiheuttaa myds
vanhemmissa haikeutta. Lapsen koulunkéyntivelvollisuus vaatii perhe-elamélta
myos aikataulutettua saannollisyytta.

Ensimmaistd luokkaa aloittaessaan lapsi tuo mukanaan kouluun kodin vaiku-
tuspiirissa hankitun kokemusmaailmansa, jonka rakentumisessa on ollut merkitté-
vand tekijand lapsen ja vanhempien keskindiset vuorovaikutussuhteet (Hirsto
2001, 17, 21). Vanhempi-lapsi-vuorovaikutussuhde on kanava, joka linkittaa
perhekokemukset ja lasten sosiaalisen kouluun sopeutumisen. Vanhempi-lapsi-
vuorovaikutusmallit, lapsen sosiaaliset taidot ja lapsen sosiaalinen kouluun sopeu-
tuminen vaikuttavat yhdessa lapsen asenteisiin koulua kohtaan. (Barth & Parke,
1996, 330-348.)
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Ekologisen teorian (Bronfenbrenner 1979) mukaan koulunaloittamiseen liit-
tyy vuorovaikutussuhteiden muuttumista lapsen ja vanhempien seka lapsen kas-
vuympéristdjen vélilla, joka on dokumentoitu monissa tutkimuksissa (Bronfen-
brenner 1986a, 734; Melton, Limber & Teaque 1999, 179-216; Rimm-Kaufmann
& Pianta 2000, 493; van Staden & Loubser 1995, 115). Perheen vuorovaikutus-
suhteiden muuttuminen on seurausta esikoululaisen astumisesta koululaisen maa-
ilmaan. Sen seurauksena vanhempien koululaiseen kohdistamat vaatimukset ja
odotukset lisdéntyvat (Bronfenbrenner 1986a, 734; James & Prout 1990, 233—
236). He saattavat kdyttdd sanontaa “kun olet sitten koulussa™ karsimaan sellaista
kéaytostd, jonka ei oleteta sopivan tulevaan kouluympdristoon (Salo 1999). Lap-
seen kohdistettuja vaatimuksia ja odotuksia tarkastelen l&hemmin seuraavassa
luvussa 3.4, jossa késittelen lapsen roolimuutosta.

Koulunaloittaminen ei muuta ainoastaan vanhempien asenteita ja odotuksia
koulunaloittajaan ndhden, vaan se muuttaa myos perheen siséisia lapsi—-vanhempi-
ja lapsi-sisarus-vuorovaikutusmalleja (Bronfenbrenner 1986a, 734). Perheen
siséisia vuorovaikutussuhteita on tutkittu koulunaloittamisvaiheessa muun muassa
Bowlbyn  (1982)  kiintymysteorian  perusteella sek&  vanhempi-lapsi-
vuorovaikutussuhteen laatua tutkimalla (Barth & Parke 1996; Howes & Matheson
1992). Tutkimuksissa havaittiin, ettd lapsen sisdiset kiintymysmallit ja ennen
lapsen koulun aloittamista havaitut vanhempi-lapsi-vuorovaikutusmallit siirtyivat
seuraaviin vuorovaikutussuhteisiin ja ennustivat lasten sosiaalista kouluun sopeu-
tumista ja lasten vuorovaikutustaitoja. Tutkimuksen tuloksina todettiin, ettd kou-
luunsiirtyméavaiheessa lapset, joilla olivat tasapainoiset vuorovaikutussuhteet
vanhempiensa kanssa, ystavystyivat helposti uusien koulukavereiden kanssa, ja
lapset muodostivat vuorovaikutussuhteita opettajiinsa erityisesti aitinséd kanssa
syntyneen kiintymyssuhteen perusteella. (Barth & Parke, 1996; Howes & Mathe-
son 1992, 27.) Vanhempien ominaisuuksista lampimyys, saatavilla oleminen ja
herkkyys lapsen tarpeille helpottivat Bath ja Parken (1996, 341) mukaan vanhem-
pia toimimaan lapsen sosiaalisena tukena koulunaloitusvaiheessa.

Kasvuymparistdjen keskindiset vuorovaikutussuhteet

Ekologisen teorian myo6ta ei ainoastaan perheen siséisiin vuorovaikutussuhteisiin
ole kiinnitetty huomiota, vaan myds lapsen vélittdmien kasvuympéristdjen kodin
ja esikoulun seka kodin ja koulun keskindisiin vuorovaikutussuhteisiin, joita k&-
sittelin aikaisemmassa luvussa 3.2.4. Kasvuympéristtjen keskindisiin vuorovaiku-
tussuhteisiin kuuluvat ensisijaisesti avoin ja vastavuoroinen kommunikointi sekd
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lapseen, perheeseen, esikouluun ja kouluun liittyvén tiedon jakaminen. Nama
vuorovaikutussuhteet ovat merkityksellisia lapsen ja perheen uuteen kasvuympé-
ristdon tutustumis- ja sopeutumisvaiheessa seké lapsen kokonaisvaltaisen kasvun,
kehityksen ja oppimisen jatkumon tukemisessa. (Bronfenbrenner 1979, 6; Hauta-
maki 1997, 41; Huttunen 1984; Puroila 1997, 56.)

Meilld kodin ja koulun vuorovaikutussuhde alkaa virallisesti lapsen esiope-
tusvuoden kevatlukukauden aikana, jolloin toteutuu lapsen kouluun ilmoittautu-
minen ja kouluvierailu. Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian mukaan lap-
sen ensikontaktissa uuteen ympdristéon on mydnteistd merkitysta silla, ettd lapsen
mukana on &iti tai isd tai joku muu edeltavéstd kasvuympéristosta. Vanhempien
esimerkki palvelee lasta muun muassa turvallisuudentunteen vahvistajana ja sosi-
aalisen vuorovaikutuksen roolimallina uudessa ympéristdssa toimimista varten.
Kouluvierailut ovat merkittavia myos vanhemmille, joille ilmeisesti herad tarve
alkaa jarjestelld koulunaloittamiseen liittyvid kdytdnnon asioita, kuten sitd, miten
lapsen iltapdivatoiminta ja koulumatka tullaan jarjestdmaan.

Kansainvalisissé tutkimuksissa on todettu, ettd siirtymévaiheessa, jolloin jo-
kainen perhe aloittaa uuden vuorovaikutussuhteen ja vanhemmat asettautuvat
uuteen rooliin lapsensa koulun kanssa, hyvat keskindiset suhteet kodin ja koulun
vélilla toimivat kasvuympdristdja yhdistavéna linkkind ja helpottavat ndin lapsen
sosiaalista sopeutumista kouluun (Kraft-Sayre & Pianta 2000, 1; Melton, Limber
& Teaque 1999, 185). Perhe ja koulu toistensa kanssa vuorovaikutuksessa olles-
saan vaikuttavat myds lapsen kasvuun ja kehitykseen. On vain huomioitava, ett
perheiden mahdollisuudet varustaa lapsi koulunkdyntid varten saattavat olla eri-
laisia. (Hautamaki 1997, 41.) Perheen sosiaalinen asema on erilaisuutta ilmentava
tekija, joka selittdd lapsen oppimissaavutuksista jopa enemman kuin lapsen lah-
jakkuus (Kuusinen 1992, 47-56).

Kaytannon arkieldmassa koetaan usein vield, ettd perheen ja koulun suhde on
valtasuhde, jossa vanhemmat ovat alisteisia kouluun néhden (De Carvalho, 2001,
6). Yksi syy tallaiseen ajatteluun saattaa olla vanhempien omat oppilaan roolissa
aikoinaan eletyt koulukokemukset, joiden perusteella he edelleen suhtautuvat
kouluinstituutioon. Metson (1999) tutkimustulokset vahvistivat tdmén nakemyk-
sen.

Lapsen koulunaloitusvaiheessa on hyva kuitenkin nédhda perheen ja koulun
toisistaan poikkeava, mutta my@s toisiaan tdydentavé rooli. Kotona lapsi oppii jo
luonnostaan koulussa tarvittavia sosiaalisia taitoja, kun han eldé yhdessa perheen
jasenten kanssa. Koulu taas, lapsen uutena sosiaalisena kontekstina, antaa hénelle
samanikaisten lasten seuraa, vdhemman yksil6llistd huomiota, ilmaisee hetero-
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geenisempia arvoja ja toteuttaa virallista lasten suoritusten arviointia. (Barth &
Parke 1996, 330-332.)

Tutkimuksissa (Kyllénen & Mikkonen 1995; Rimm-Kaufman & Pianta 2000)
havaittiin, ettd koulunaloittamisen myotad vuorovaikutussuhteet kodin ja koulun
valilla muuttuivat kodin ja esikoulun vastaavista. Vanhempien ja opettajien keski-
nédiset kommunikointitavat muuttuivat sekd yhteydenotot ja tapaamiset véhenivat
verrattuina esikouluaikaan ja keskustelun aiheeksi nousivat lahinné lapsen kou-
lunkédyntivaikeudet (Epstein, 1996; Rimm-Kaufman & Pianta 2000, 16-17). Kui-
tenkin moni lasten vanhemmista haluaa tietdd koulusta ja sen kaytadnndista jo
ennen kuin lapsi aloittaa koulun. Siirtyméprosessin aikana vanhemmat mielell&dén
jakavat tietoja lapsestaan opettajan kanssa. On todennékdistd, ettd he tuntevat
luottamusta koulua kohtaan, jos he kokevat, ettd heitd kuunnellaan lastaan koske-
vissa asioissa ja etté heilla on vaikutusta lapsensa koulunkéyntiin. (Fabian 1999.)

Myds vanhemmat saattavat tarvita lapsen koulunaloittamiseen liittyvaa etuka-
teistukea erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa perheen esikoinen on aloittamassa
koulunkdyntidgdn vanhemmille tuntemattomassa koulussa. Barth ja Parke (1996,
352) viittaavat Cowan ja Cowan (1992) tutkimukseen, jonka mukaan kun van-
hemmille annettiin etukéteistukea lapset sopeutuivat kouluun paremmin kuin
vertailuryhmén lapset, joiden perheille ei tukea annettu. Kraft-Sayre ja Pianta
(2000, 1) kehittelivat tutkimuksessaan sosiaalisten yhteyksien verkoston tuke-
maan lapsia ja perheita siirtymaprosessin aikana. Naihin yhteyksiin siséltyivat
keskindiset vuorovaikutussuhteet lasten ja opettajien, lasten ja kavereiden, van-
hempien ja opettajien seka esikoulunopettajien ja koulunopettajien kesken. Nai-
den sosiaalisten yhteyksien havaittiin tukevan myés lasten oppimista ja kasvua
sekd siten auttavan lasten koulunkayntié.

Vanhempien osallistuminen

Useissa tutkimuksissa (Epstein 1996; Ledger, Smith & Rich 1998; Powell 1995)
on selvésti osoitettu, ettd vanhempien osallistuminen siirtymévaiheessa lapsensa
kouluun valmistamiseen on edistanyt lapsen sopeutumista ja menestymisté kou-
lussa. Kun vanhemmat ja opettajat yhdessé laativat lapsille kasvatus- ja oppimis-
tavoitteita (vrt. kehitys- ja arviointikeskustelut), niin se tukee jatkuvuutta kodin ja
koulun kasvatuskéytantjen valilla ja helpottaa lapsen koulunkéyntid (Comer &
Haynes 1991). Jos jatkuvuutta ei ole, niin sill& saattaa olla negatiivisia seurauksia
lapsen koulumenestykselle ja kouluyhteisédn sosiaalistumiselle (Powell 1995,
167).
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Vaikka tutkimusten mukaan vanhempien osallistumisella lapsensa koulueld-
mé&én on paljon mydnteistd lapsen koulunkdynnin kannalta, on myds syyté ottaa
huomioon se tosiasia, ettd vain harvoilla tydssédkayvilld vanhemmilla on riittavéasti
aikaa osallistua lastensa koulueldmaan.

Kodin ja koulun vuorovaikutussuhteita palvelee myds se ettd, vanhemmat
osallistuvat kotona lastensa eldmaan, ovat siitd kiinnostuneita ja seuraavat mah-
dollisuuksien mukaan lapsen koulunkayntia (Workman & Gage 1997, 10-14).

On aiheellista myds ottaa huomioon se tosiasia, ettd vanhemmat suhtautuvat
eri tavoin lastensa koulunaloittamiseen ja yleensd lasten koulunkdyntiin. On van-
hempia, jotka eivét jostain syystd ole kiinnostuneita lapsensa koulunkéynnista ja
yhteistydstd koulun kanssa. Amerikkalainen tutkija Lareau (1989, 8) havaitsi
eroja tydvaenluokan vanhempien ja ylemman sosiaaliluokan vanhempien suhtau-
tumisessa lapsensa koulunkéyntiin. Tyévaenluokan vanhempien ja koulun suhdet-
ta luonnehdittiin kasitteella erillisyys ja se ilmeni siten, ettd vanhempien mielesta
opettajat olivat vastuussa opetuksesta eikd vanhempia kiinnostanut koulun ope-
tussuunnitelma eivatké kéytannot. Ylemman sosiaaliluokan vanhempien ja koulun
suhdetta kuvattiin ké&sitteelld keskindinen yhteys, joka nékyi siing, ettd vanhem-
mat halusivat jakaa kasvatusvastuun opettajien ja itsensa kesken. He olivat tietoi-
sia lapsensa koulunk&ynnistd sekd suhtautuivat kouluun Kriittisesti. llmeisesti
koulukulttuuri oli 18hempéand ylemmén sosiaaliluokan perheiden eldmda kuin
tyovéenluokan perheiden.

Powell (1995, 212-214) jo vuonna 1980 havaitsi paivakotitutkimuksessaan
erilaisia lasten vanhempien tyyppeja, joista saattaa myds l6ytya selityksia van-
hempien erilaiseen suhtautumistapaan lapsensa koulueldmaa kohtaan. Tutkimuk-
sen vanhemmat poikkesivat toisistaan vuorovaikutustavoissaan paivakodin henki-
16ston kanssa. Powell erotti vanhemmista — itsendiset vanhemmat— , jotka halusi-
vat sosiaalista etdisyyttd péivakotiin. Ndm& vanhemmat keskustelivat harvoin
henkildston kanssa, pitivat kotien kasvatuskaytantdja kotien omina asioina, eivat-
k& pitaneet pdivékotia tiedonvélittajand lapsen kehityksestd. Kommunikointi-
kanavina he pitivat péivékodin ilmoitustaulua ja kirjallisia tiedotteita. Toinen
ryhmad — riippuvaiset vanhemmat- taas olivat riippuvuussuhteessa pdivékotiin. He
pitivat tietojen jakamista lapsesta péivakodin tehtdvénd, he keskustelivat vahan
kasvatusarvoista ja heill4 oli kiinted vuorovaikutussuhde tiettyyn kasvattajaan.
Kolmas vanhempien tyyppi oli — paivakoti-henkiloston kanssa vuorovaikutusta
harjoittavat vanhemmat —, jotka keskustelivat usein seka jakoivat perheen asioita
ja arvoja kasvattajien kanssa. Vaikka tdma tutkimus kosketti péivakoti-ikaisten
lasten vanhempia, voitaneen olettaa, ettd siind vaiheessa, kun lapsi aloittaa kou-
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lun, samat vanhemmat kayttaytyisivat vuorovaikutussuhteissaan koulunopettajien
kanssa saman mallin mukaisesti kuin péivakotivaiheessa.

Perheen ja kodin merkitys lasten koulunaloittamiseen siséltdd monia huo-
mionarvoisia asioita, joita on hyva nostaa esille. Koulunaloittaminen Bronfen-
brennerin (1979) ekologisen teorian perusteella tuo kodin merkityksen kasvuym-
paristond laajemmalla tavalla arvioitavaksi. Sen mukaan vanhemmilla ja perheelld
on lapsen kouluun siirtymisessé merkittdvampi rooli kuin on tdhan asti ymmarret-
ty. Perheen ja vanhempien rooli on toimia lapsensa emotionaalisena tukena, ohja-
ta héntd vuorovaikutussuhteissa, jakaa tietoa lapsestaan, osallistua ja olla kiinnos-
tunut lapsensa koulunkéynnistd ja koulusta, tehdd yhteisty6td koulun kanssa, vai-
kuttaa koulun kasvatustavoitteisiin, kuulua sosiaaliseen yhteistydverkostoon ja
huolehtia lapsen koulupdivén jalkeisesta ajankayttstd. Naihin vaatimuksiin lienee
vaikea vastata ainakin aktiivisessa tydeldmdssé olevien vanhempien. Sen vuoksi
lasten koulunaloittaminen olisikin ymmarrettdva laajemmin koko yhteiskuntaa ja
sen rakenteita koskettavana asiana, jolloin niitd muuttamalla vanhemmille tarjou-
tuisi mahdollisuuksia osallistua ty6eldmasta huolimatta lapsensa koulueldmaén.

3.4 Koulunaloittaminen lapsen roolin muutoksena

Bronfenbrennerin (1979, 83) mukaan ekologiset siirtymét siséltdvat muutoksia
yksilon rooleissa, niihin kohdistuneissa odotuksissa, toiminnoissa ja ihmisten
valisissé suhteissa. Lapsen kouluunsiirtyméprosessin aikana lapsen rooli esikoulu-
laisena muuttuu koululaisen rooliksi ja samalla lapseen kohdistetut rooliodotukset
muuttuvat. Roolilla Bronfenbrenner (1979, 85-86) kuvaa niitd toimintoja ja suh-
teita, joita tietyn aseman haltijalta odotetaan ja toisten ihmisten suhdetta ja kayt-
taytymista tata henkiloa kohtaan.

On huomattava, ettd vaikka rooli on Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teo-
rian mukaan mikrotason elementti, niin rooliodotukset maarittyvét yhteiskunnan
makrotasolla, kulttuurin tasolla, jossa ne saavat vaikutteita yhteiskunnan ideolo-
gioista ja instituutioiden rakenteista. Rooliodotuksilla on siis laajemman konteks-
tin myota valtaa vaikuttaa ja maaraté yksityiskohtaisesti, miten ihminen kéyttay-
tyy tietyssé tilanteessa, mita toimintoja han tekee ja millaisiksi suhteet muodostu-
vat yksilon ja muiden henkil6iden vélilla. (Bronfenbrenner 1979, 86, 92.) Esikou-
lulaisen ja koululaisen roolille asetetut odotukset maéarittavat pitkélti, miten me
aikuiset oletamme ja uskomme esikoululaisen ja koululaisen kayttaytyvan ja mi-
ten suhtaudumme heihin. On todettu, ettd ihmiset toimivat yhdenmukaisemmin
jos rooliodotuksista vallitsee kulttuurinen yhteisymmarrys, silla ihmiselld on
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yleensé pyrkimys kayttaytyd rooliodotusten mukaisesti (Bronfenbrenner 1979, 86,
92).

Lapsen roolin muutos esikoululaisesta koululaiseksi muuttaa aikuisten suh-
tautumista lapseen, koska esikoululaisen ja koululaisen roolin rooliodotukset ja
vaatimukset lapsen kayttaytymiselle ovat erilaisia. Nama erilaisuudet tulevat esil-
le koulunaloitusvaiheessa. Salon (1999, 219) mukaan koulun aloittamisessa astuu
esiin lapsen uusi mind ja se edellyttdd lapsen roolin riisumista ja valiaikaista pur-
kamista. Tamé& voidaan tulkita siten, ettd esikoululaisena lapsi saa toimia vield
lapsen roolissa, mutta koululaiselta vaaditaan jo lapsen roolin purkamista. Lapsen
ja koululaisen eroa aletaan rakentaa aktiivisesti koulunaloitusvaiheessa, sillé kou-
lulaisen toiminta yleensa maarittyy lapsellisen vastakohtana ja koululaisesta tulee
heti “iso” (James & Prout 1990, 233-236). Jos lapsellisuuden purkamista ei ta-
pahdu, lapsi ei ilmeisesti ole valmis kouluun.

Kouluun “valmis” lapsi

Usein lapsen roolia aletaan purkaa jo esikouluvuotena, kun esikoululaista valmis-
tetaan ja muutetaan kouluun sopivaksi. Talléin hanen kayttaytymiselleen asete-
taan tiettyjd odotuksia, jotka mééritelld&dn lapsen kouluvalmiuksina. Kouluun
valmiilta lapselta odotetaan tiettyja kognitiivisten, emotionaalisten, sosiaalisten ja
motoristen taitojen tasoa (Linnild 2006) ja samalla oletetaan, ettd ndiden taitojen
saavuttamisella lapsi selviytyy koulun vaatimuksista, opetussuunnitelman sisél-
I6sta ja koululaisen roolista (Crnic & Lamberty 1994, 94; Graue 1993; Hakkarai-
nen 2002, 39; Kagan 1990, 273; Kinos 2001, 24; Martensis 2006; Ruoho 1997,
30-31; White Sheldon 1996, 18). Niihin sisaltyvat taito istua hiljaa, keskitty&
tehtéviin, olla itsendinen ja innokas, toimia kavereitten kanssa sosiaalisesti hyvék-
syttavalla tavalla, vastaanottaa aikuisilta ohjeita ja opetusta, osata ilmaista omia
tarpeita, toiveita ja ajatuksia verbaalisesti ja osata kirjaimet ja numerot (Knudsen-
Lindauer & Harris 1989; Meisel 2000, 46; Powell 1995, 17-18; Rosemary 1995,
26). Korkeamadki (1996) kumoaa perinteisen nédkemyksen lukemisvalmiudesta,
jota on pidetty yhtend merkittdvimmistd koulunaloittavan valmiuksista. Hanen
tutkimuksensa osoitti, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on jatkumo,
jonka edellytyksend ei tarvita esimerkiksi motorista valmiutta. Tdmé nakemys
muuttaa perinteistd kouluvalmiusajattelua.

Edella esitetyt lapsen kouluvalmiuden vaatimukset kuvaavat juuri perinteisté
nédkemystd, joka perustuu Arnold Gesellin kypsyysteoriaan, jossa painotetaan
perimén merkitystd lasten oppimisessa ja kehityksessé ja johon ympéristolla ei
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juurikaan ole vaikutusta. Kypsyysteorian perusteella hyvéksytaan periaate, etta on
oikeutettua edellyttad, ettd esikoululaiset saavuttavat tietynlaisen koulukypsyysta-
son ennen koulunaloittamista. (Crnic & Lamberty 1994, 95-97; Kagan 1990,
273-274.) Usein vanhemmat ja opettajat asettavat odotuksia kouluvalmiille lap-
selle juuri kypsyysteorian perusteella (Graue 1993).

Kypsyysteoriassa hyvaksytaddn lapsen yksil6llinen kehitysnopeus, josta seu-
raa, ettd on esikoululaisia, jotka eivét taytd kouluvalmiille lapselle asetettuja odo-
tuksia koulunaloitusvaiheessa ja heidan koulunaloittamistaan voidaan lykétéa
(Meisel 2000, 46). Lykkéaysvuoden ajan ndmé lapset kéyvéat uudelleen pdaivakodin
tai koulun esikoulua tai siirtyvat “valmistavaan luokkaan” (ks. Linnild 1997,
2006). Tama kaytantd pohjautuu ajatukseen, ettd valmius saavutetaan vain ajan
kanssa. Jos esikoululaisilta vaaditaan tiettyjd taitoja ennen koulunaloittamista,
niin talloin yllapidetédan lapsia erottelevaa systeemid, joka hyvaksyy kouluun vain
sinne sopivat suorittajat, mutta pitadé poissa ne koululykétyt oppivelvolliset lapset,
jotka eniten tarvitsisivat ja hyotyisivat kouluoppimisen mahdollisuuksista (Crnic
& Lamberty 1994). Kananoja (1993, 131) maéarittelee kouluvalmius kasitteen
laajemmin kuin vain lapsiyksilon ominaisuuksina ja ndkee sen muodostuvan op-
pilaan yksildllisten valmiuksien, opettajan pedagogisten taitojen, luokkayhteison
toimivuuden ja koulun organisatoristen resurssien vélisestd suhteesta. Samoin
Linnild (1997, 2006) siséllyttdd valmiusnakemykseensd seka lapsen kypsyyden
ettd ympariston vaikutukset. Kouluvalmiuskasitys, jossa otetaan huomioon ympé-
ristdn merkitys esikoululaisen valmiuteen vaikuttajana, rakentuu sosiaalisesti ja se
vaihtelee kulttuurista, koulusta, jopa koululuokasta toiseen (Graue 1993).

Téassa tutkimuksessa teoreettisena viitekehyksena kaytetyn Bronfenbrennerin
(1979) ekologisen teorian mukaan ajatellaan, ettd esikoululaisen kasvuymparistot
yhdessa vaikuttavat hanen valmiuteensa aloittaa koulu. Téhan ekologiseen ajatte-
luun sopii Meiselin (2000, 49-50) esittdma interaktionistinen kouluvalmiusnéke-
mys, jossa yhdistyvat esikoululaisesta ja héneltd itseltddn saatava tieto seka tieto
siitd ymparistostd, jossa lapsi kasvaa, kehittyy ja oppii ja jossa hdntd ohjataan ja
opetetaan. Interaktionistisessa nakemyksessa valmius on suhteellinen kasite. Se ei
ole yksin lapsessa eikéd koulun opetussuunnitelmassa oleva ominaisuus, vaan se
on kaksisuuntainen vuorovaikutustapahtuma lapsen ja ympaériston valilla. Siin&
vaikuttavat esikoululaisen aikaisemmat kokemukset, geneettinen perimé, kehitys-
taso seké kasvuympadristo ja sen kulttuuri.

Vuorovaikutuksellinen valmiusndkemys on dynaaminen ja suuntautuu esi-
koululaisen tulevan kasvun ja kehityksen mahdollisuuksia kohti eika arvioi vain
sitd, mité lapsi silla hetkelld osaa, mitd taas kouluvalmiustesteilld mitataan. VVuo-

63



rovaikutuksellisen valmiusndkemyksen taustalla on ajatus, ettd kaikki lapset ovat
valmiita oppimaan ja kasvavat oppijoiksi. Sen pohjalta koulussa menestyminen
on riippuvainen molemminpuolisesta vuorovaikutuksesta koulun ja lapsen valilla.
Té&té vuorovaikutusta ohjaa opettaja. (Meisel 2000, 49-50.) Lapsen koulunaloitta-
jan roolille ei aseteta erityisid odotuksia eika vaatimuksia.

Lahelld vuorovaikutuksellista teoriaa ovat varhaiskasvatuksen tutkijat, jotka
painottavat kouluvalmiuden kokonaisvaltaista arviointia, johon sisdltyy tietoja
esikoululaisen fyysisen, sosiaalisen, emotionaalisen, kognitiivisen, erityisesti
kielen kehityksesté sek& aikaisemmasta kehityksesta ja kasvuympdristdisté. Tieto-
ja hankitaan eri lahteistd, vanhemmilta, esikoulunopettajilta ja lapsilta itseltédan.
Vanhemmat tosin eivat ole vain tiedonléhteitd, vaan myos osallistujia lapsensa
kouluun valmistamisessa. Kuitenkaan kouluvalmius ei ole vain esikoululaisen ja
perheen asia, vaan siihen vaikuttavat vuorovaikutukset kodin, esikoulun, koulun
ja yhteison valill4. (Rosemary 1995, 12-13, 25.)

Meisel (2000, 47-48) lisda valmiusajatteluun vield empiristisen valmiusné-
kemyksen, jossa valmius tulkitaan kokonaan esikoululaisen kayttaytymisen ul-
koisten piirteiden perusteella. Té&ssd ldhestymistavassa keskitytddn siihen, mité
esikoululainen osaa tehda ja kuinka han kéayttaytyy. Lapsen kehityksen oletetaan
lahes kokonaan olevan ulkoisten tapahtumien ja olosuhteiden ohjaamaa ja kont-
rolloimaa eiké perimalla ole juurikaan vaikutusta. Taten opettajilla ja kasvattajilla
on keskeinen rooli esikoululaisen kouluvalmiuden kehittdmisessa. Heidén tulee
arvioida esikoululaisen valmiutta, tarjota hanelle sellaisia kokemuksia, joilla kehi-
tetddn puutteellista valmiutta ja palvellaan tulevan koulun vaatimuksia. (Graue
1993.) Koska tassa nakemyksessa korostuu ulkoisen ymparistén vaikutus valmiu-
teen, niin ympéristd myds asettaa tietynlaisia, mitattavia odotuksia kouluvalmiille
lapselle. Mielestani tulisi my6s asettaa odotuksia ympaéristdlle, joka valmiutta
“antaa’.

Nykykéytannostd voidaan tulkita, ettd meidén esikoulu- ja koulukulttuuris-
samme koulun aloittavan lapsen taytyy olla valmis kouluun tiettyjen kriteerien
mukaan. Taustalla vaikuttaa perinteinen Kkypsyysteoreettinen valmiusnakemys.
Sen mukaan on vain lapsen asia olla valmis kouluun eik& niink&éan pohdita koulun
tehtévaa olla valmis erilaisille lapsille ja oppimisen yksilollisyyden kohtaamiselle
(Ahonen, Lamminmaki, Narhi & Ré&sénen 1995, 170; Linnila 2006). Voidaan
myds ajatella, ettd perinteiseen valmiusndkemykseen on yhdistynyt empiristista
nédkemysta, koska hyvaksymme kaytdnnon, ettd esiopetuksen avulla valmistetaan
lapsi kouluun sopivaksi.
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Kouluun valmiin lapsen rooli ja siihen siséllytetyt kéyttdytymisen odotukset
madrittyvat suurelta osin sen perusteella, miten ymmarretdén kouluvalmius tietys-
sa kulttuurissa. Edella esitettyjen teorioiden perusteella voidaan havaita, ettd on
olemassa erilaisia rooliodotuksia sille, millainen lapsi on kouluun valmis. Tasta
seuraa, ettd roolimuutos esikoululaisesta koululaiseksi voi olla siséll6llisesti ja
ajallisesti erilainen kasvuprosessi. Kéytdnnon arjessa esikoululaiselle on asetettu
tavoitteeksi kasvaa ja kehittyd esiopetusvuoden aikana kouluvalmiiksi kou-
lunaloittajaksi. Vastaavasti lapselle tulee antaa aikaa kasvaa ensimmaisen koulu-
vuoden aikana koulunaloittajasta koululaiseksi.

Koulunkdynnin alussa koululaisen rooli alkaa hahmottua eriytyneemmin ja
realistisemmin, kun koululaista aletaan rakentaa ja arvioida lapsen osaamisen,
yksittédisten taitojen ja kayttdytymisen perusteella. Arvioitavat ominaisuudet pe-
rustuvat pitk&lti koulussa opittaviin oppiaineisiin ja koulussa vaadittavaan kayt-
tdytymiseen. Koululaisen rooliin alkaa ilmestyd my®os erilaisia alarooleja, kuten
tytdn ja pojan roolit, niiden roolit, jotka osaavat jo etuké&teen, jotka ovat hyvié
“miinuksissa’, kirjaimissa, piirtdmisessd. (Salo 1999, 231-289.) Kyllésen ja Mik-
kosen (1995) tutkimuksessa koululaisen roolin tekivat hyvin konkreettiset ja pe-
rinteiset asiat kuten aapiskirjat, laksyt, kyndt, kumit ja siihen kuuluivat myos
lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan oppiminen, mutta ei leikki. Miltei samaan
tulokseen tulivat Pramling, Klerfelt ja Williams (1995). Koulunkdynnin edetessé
koululaisen rooli yhdenmukaistuu koulun toimintakulttuurin vaikutuksesta ja
samalla katoaa yksittéisen lapsen rooli (Salo 1999). Koulun aloittamiseen liittyy
roolimuutoksen liséksi my6ds muutoksia lapsen ja kasvuympéristén vuorovaiku-
tussuhteissa (Bronfenbrenner 1979), joita kasittelin edeltavassa luvussa.
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4  Tutkimuksen toteuttaminen

Téssa luvussa kuvaan tutkimukseni empiirisen toteuttamisprosessin, jossa Bron-
fenbrennerin ekologinen teoria ja bioekologinen malli toimivat metodologisina
lahtokohtina 1api koko tydn, aineiston hankinnasta analyysiin, tulosten tulkintaan
ja raportointiin.

4.1 Tutkimuksen metodologiset l&htokohdat

Ekologisen l&dhestymistavan fokuksena ovat arkielamén kontekstissa tapahtuvat
yksilon ja kasvuympdriston vastavuoroiset vuorovaikutus- ja muutosprosessit
(Bronfenbrenner 1979; Kankaanranta 2002, 19; Lehtovaara 1992, 168-169; Tud-
ge, Odero, Hogan & Etz 2003, 42; Valsiner & Benigni 1986, 211). Lapsen siirty-
misté esikoulusta kouluun luonnehditaan lapsen ja kasvuympériston keskindisena
muutos- ja sopeutumisprosessina (Bronfenbrenner 1979; Kagan 1994; Pianta
1997; Pianta & Cox 1999; Ramey & Ramey 1994), johon vaikuttavat seké lapsen
ettd kasvuympariston piirteet.

Ekologisessa lahestymistavassa kasvuympériston kulttuuriset piirteet muo-
dostavat tarkedn osan siitd kontekstista, jonka kanssa lapsi on valittémassé vuoro-
vaikutuksessa (Valsiner & Benigni 1986, 203). Lapsen piirteet ymmérretaan pe-
rim&an ja persoonaan liittyvind piirteind ja ne ovat sek& lapsen kehitysta tuottavia
ettd kehityksen tuote (Bronfenbrenner 1999, 6; Moen & Erickson 1995, 175).
Lapsen piirteet muotoutuvat pééasiassa perheen, esikoulun ja koulun kasvuympa-
ristdssé toimivissa vuorovaikutussuhteissa (Bronfenbrenner & Morris 1998).

Koulunaloittaminen, laadullisena muutoksena lapsen eldaméssa (Rimm-
Kaufman & Pianta 2000, 493) ja siirtymdné uuteen tilanteeseen, muuttaa vuoro-
vaikutussuhteita lapsen ja kasvuympériston vélill4. Vuorovaikutussuhteen muu-
toksen taustalta 16ytyy ekologisen lahestymistavan nakemys ihmisesta ja systee-
mistd dynaamisena vuorovaikutussuhteena siten, ettei kumpikaan voi muuttua
muuttamatta toista. T&std on seurauksena keskindinen riippuvuus yksilon ja ym-
paristén valilla. (van Staden & Loubser 1995, 113-115.) Se ilmenee siten, ettad
lapsen ja kasvuympdriston piirteet rakentuvat niiden keskindisessé vuorovaiku-
tuksessa ajan kuluessa ja piirteissa on havaittavissa seké jatkuvuutta ettd muutosta
(Bronfenbrenner 1999, 3; Moen 1995; Rimm-Kaufman & Pianta 2000, 491).

Tarkastelin, miten siirtymaprosessin aikana lapsi esikoululaisena muuttui ja
sopeutui koululaisen rooliin ja koulukontekstiin hdnen kasvuympéristonsa muut-
tuessa esiopetuksen toimintakulttuurista koulun toimintakulttuuriksi. Koska ky-
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seessd ei ole hetkellinen muutos tutkimusaineistoa oli keréttdva niin, ettd ajan
merkitys nakyi siirtyméprosessissa. Siksi kerésin aineistoni kahdesti vuoden vé-
lein. Tarkasteluprosessissa kay ilmi, ettd ekologista lahestymistapaa luonnehtii
dynaamisuus, erityisesti ymmarrys ajan merkityksesté lapsen ja ympériston piir-
teiden ja vuorovaikutussuhteiden muuttumisessa (Kankaanranta 2002, 20-24;
Rimm-Kaufman & Pianta 2000, 491-493, van Staden & Loubser 1995, 113, 115).
Ajattelumallin mukaan lapsi tarvitsee aikaa sopeutuakseen siirtyméan aiheuttamiin
muutoksiin (Fabian & Dunlop 2002, 3).

Ekologisessa ldhestymistavassa tutkittavan ilmién konteksti sisdltyy analyy-
siin, ja sita tarkastellaan kokonaisvaltaisesti suhteessa eri ymparistttasoihin eli
mikro-, meso-, ekso- ja makrotasoihin (Bronfenbrenner 1979). Kun ilmi6é ndhdaan
vuorovaikutteisena prosessina kontekstin kanssa, syntyy ekologista tietoa (Val-
siner & Benigni 1986, 215). Tarkastelin lapsen kouluun siirtymistd mikrotasolla
suhteessa lapseen, erityisesti hénen piirteisiinséd, roolimuutokseensa ja perhee-
seensd sekd suhteessa kasvuympéristoon, sen kulttuuriin ja kulttuuriseen muutok-
seen sekd mesotasolla kasvuympéristdjen yhteistyhon ja makrotasolla esiopetus-
ta, koulunaloittamista ja perusopetusta koskeviin asiakirjoihin ja sadadoksiin. Tés-
sd aineistossa ekologisen teorian eksotasosta eli vanhempien tydeldmasta aineisto
jai niukaksi. Jokaisella ympéristtasolla on merkityksensa lapsen kouluun siirty-
maan, ja myos vastavuoroisesti lapsen ja hanen perheensd kokemukset siirtymasta
tulisi ottaa huomioon eri ympadristétasoilla. Tutkittavana on talléin yksilén ja kon-
tekstin vastavuoroinen vaikutus jonka seurauksena sekd yksilo ettd ympdristod
muuttuvat. Ekologisessa lahestymistavassa painotetaan vuorovaikutuksen merki-
tysta lapsen eri kasvuympdristdjen valilla eli mesosysteemin toimivuutta. (Kan-
kaanranta 1998, 23). Téssé tutkimuksessa sitd ilmentd& vuorovaikutus kodin,
esikoulun ja koulun kesken, mika luo perustan lapsen kouluun siirtymiselle (Bro-
strom 2002, 53).

Tutkijan esiymmarrys

Laadullisessa tutkimuksessa on myds tyypillista, ettd tutkija tuo tutkimusproses-
siin omat kasityksensd, arvonsa ja uskomuksensa, koska ne vaikuttavat tutkimuk-
seen sen eri vaiheissa (Saarnivaara 1996, 105). Ndma omat kasitykset muodosta-
vat tutkijan esiymmarryksen, sen mikd on hénen alustava kasityksensa tutkittavan
ilmion kokonaisuudesta (Puolimatka 1999, 161). Oman esiymmaérrykseni aukikir-
joittamista “vaatii” myds arviointi tutkimuksen luotettavuudesta, silld esiymmar-
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rykseeni saattaa liittyd koulunaloittamisilmitsté erilaisia uskomuksia ja ennakko-
kasityksia, jotka olen muodostanut toimiessani vanhemman ja opettajan roolissa.

Tutkimukseni alkuvaiheessa oma esiymmarrykseni lasten koulunaloittamises-
ta muodostui pitk&lti muistoista omasta ja kokemuksistani neljan lapseni kou-
lunaloittamisesta seké aihetta koskevan tieteellisen kirjallisuuden, artikkeleiden ja
aikaisempien tutkimusten pohjalta. Vahvasti esiymmaérrykseeni vaikuttivat myds
tyotehtdvani lastentarhanopettajana sekd varhaiskasvatuksen ja kasvatustieteen
opettajana, erityisesti esiopetukseen ja lapsen oppimiseen perehtyneend. Esiym-
marrykseni oli muodostunut siis sekd vanhemman ett4 opettajan roolin kautta.
Edelld mainitut seikat olivat kokemuksellisia lahtokohtia haastattelututkimukseen
ryhtyesséni. Ensimmaistd haastattelukertaa varten laatimani muistilista (liite 2)
perustui esiymmarrykseeni.

Kéytannon arkikokemusten ja uskomusten perusteella pidin koulunaloittamis-
ta lapsille suurena muutoksena esiopetusvaiheesta tuntemattomaan koulumaail-
maan. Olin jo vuosia korostanut opetustehtévissani esiopetuksen ja alkuopetuksen
keskindista yhteistyotd. Kuitenkin havaitsin varhaiskasvatuksen opiskelijoiden
kouluharjoittelujen palautteiden my6té, etté esikoulun ja koulun arkitydssa yhteis-
tydn suurimpana esteend olivat ennakkoasenteet, mitkd johtuivat osaksi opettajien
tietdméattomyydestd toinen toistensa ty6tehtévista.

Esiymmaérrykseeni siséltyi se, ettd varhaiskasvatuksessa tulee ottaa huomioon
lapsen seuraava kasvuymparist6 ja valmistaa lasta jo tulevaan muutokseen. Tut-
kimuksen alkuvaiheessa olin tutustunut kirjallisuudessa lapsen kehityksellinen
jatkumo- kasitteeseen (Barbour & Seefeldt 1993, 11), joka vahvisti yhteistydon
tarpeellisuutta esikoulun ja koulun vélilla seka sisallollisesti ettd pedagogisesti.
Lapsen aikaisemmat oppimiskokemukset ja hédnen henkil6historiansa on otettava
huomioon myds kouluunsiirtymévaiheessa.

Kouluvalmiuskésitykseni opettajan roolissa oli siis se, ettd lapsia tulee val-
mistaa koulua varten ja ettd heilld taytyy olla joitakin valmiuksia kuten fyysisia,
alyllisia ja sosiaalisia taitoja, jotka mahdollistavat lasten suoriutumisen koulun
vaatimuksista. Ajatukseni edustivat joiltain osin kypsyysteorian mukaista koulu-
valmiuskasitystd, joka hyvaksyy sen, ettd lapset kehittyvat omassa tahdissaan ja
koulunaloittamisidssa kaikki lapset eivat ole valmiita kouluun. Jotkut lapset voi-
vat aloittaa koulunsa jo kuusivuotiaina, jotkut vasta kahdeksanvuotiaina. Tassa
korostuu lasten yksil6llinen kehitystaso. Kypsyysteorian mukaisesti lapsen kehi-
tyksen ja oppimisen keskinéinen suhde on se, ettd kehitys edeltdd oppimista, se on
valttdmatontd oppimiselle (Crnic & Lamberty 1994, 95-97; Kagan 1990, 273-
274; Meisel 2000, 46).
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Kouluvalmiustaakka oli siis lahes taysin lapsen harteilla, joskin ajatuksissani
olin miettinyt myds koulun vastaanottavaa roolia siirtymévaiheessa. Kouluval-
miuden mittaamiseen testein suhtauduin varauksellisesti. Tiesin, ettd testit olivat
vanhoja eika aina meidén kulttuuriimme soveltuvia. Liséksi lapsen kasvu ja kehi-
tys on niin nopeaa ja yksilollistd, ettd testaaminen jonakin ajankohtana kertoo
vain sen hetkisen tilanteen, ei sen pidemmalle. My0s testaustilanteet ovat lapselle
luonnottomia tilanteita ja se vaikuttaa joillakin lapsilla testisuoriutumiseen.

Kouluvalmiusajatukseni kaikkinensa olivat aika kapea-alaisia eivéatka huomi-
oineet lapsen kasvuympéristtd, erityisesti perheen merkitystd koulunaloittamis-
vaiheessa. Senhetkinen esiymmarrykseni olisi sopinut joustavaan koulunaloitta-
miskaytantdon, vaikkakin olin hieman epéilevdinen huoltajien kyvyisté arvioida
lastensa valmiutta koulueldmaan.

Vanhemman roolissa koin koulunaloittamisen varsinkin esikoisen kou-
lunaloittamisvaiheessa tunteenomaisesti lapseni luovuttamisena yhteiskunnan
kasvatettavaksi ja ettd tulevasta opettajasta tuli tarkein lapseni kasvuun ja kehi-
tykseen vaikuttaja. Kysymys, millainen on lapseni tuleva opettaja, askarrutti.
Tuohon aikaan etukéteistietoa lasteni kouluista ja opettajista ei ollut juuri lain-
kaan. Kouluihin tutustuminenkin tapahtui myohéaéan kevéélla ja vain yhtend péiva-
né4. Aina ei tuleva opettajakaan ollut viela silloin tiedossa. Omat koulumuistoni
palautuivat mieleen ankaran, vanhan ensimmaisen luokanopettajani hahmona.
Oletin, ettd kaikilla vanhemmilla palautuvat omat koulumuistot mieleen ja se
vaikuttaa vanhempien suhtautumiseen lapsensa koulunaloittamiseen (vrt. Metso
2002). Me vanhemmat valmennamme lastamme omaan jo kauan sitten mennee-
seen kouluumme. Painotin silloin vanhempana lapsen koulukadyttdytymisessa
kuuliaisuutta, kiltteyttd ja tottelevaisuutta (ks. Lahelma 1999).

Koska tutkimukseni alkamisen aikaan useimmat kuusivuotiaat lapset ké&vivét
esikoulua, niin tdman kaytdnnon oletin helpottavan lapsen kouluun siirtymista
myds vanhempien kannalta. Lapsethan ovat jo tottuneet tydskentelemaan toisten
lasten ja aikuisten kanssa sekd irrottautumaan vanhemmistaan. Liséksi esiopetus-
toiminta tukee muun muassa lapsen itsendistymista ja vahvan itsetunnon kehitty-
mistd (ks. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996, 2000), jotka ovat
tarpeellisia kouluelam&& varten. Esikoulussa ja yleensd varhaiskasvatuksessa
korostuu vanhempien kanssa tehtava yhteistyd. Taman seurauksena lasten van-
hemmat ovat jo tottuneet tekemé&én lastensa kasvattajien kanssa yhteisty6td, jonka
oletin jatkuvan mydés koulun puolella.

Lasten kouluunsiirtymisen voin kiteyttda seuraaviin vanhemman roolissa
muodostettuihin ennakkokaésityksiini: lapset kokevat koulunaloittamisen jyrkké&na
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siirtyméana tuntemattomaan, vain oppimista korostavaan maailmaan, vanhemmat
kokevat lapsensa luovuttamisena heille 1&hes taysin vieraaseen kasvuympéristoon,
johon he valmentavat lapsiansa omien koulukokemustensa perusteella, ja jonka
kanssa he haluavat tehda yhteisty6té.

Tutkimuksen alussa ammatillinen roolini kapeutti ymmarrystani lasten kou-
lunaloittamisesta, mutta ymmarrykseni laajeni ja syveni tutkimuksen edistyessa
lahinnd tutkimusaineiston analyysissa esiin tulleiden asioiden ja siind tarvittavan
teoriatiedon myo6td enemman perheen ja toisen institutionaalisen kasvukontekstin
huomioivaan suuntaan. Kouluvalmiustaakka ei ollut endd pelk&stdan lapsella,
vaan aloin ndhd& kouluun siirtymisen prosessina, johon liittyi lapsen ja kasvuym-
péristdn keskindisen vuorovaikutuksen ja kasvuympdristdjen keskindisen yhteis-
tydn merkitys lapsen koulunaloittamisessa. Ymmarrysténi rikastutti myods opiske-
lu peruskoulun luokanopettajaksi. Erityisesti peruskoulussa opetettavien aineiden
opiskelu ja peruskouluun tutustuminen opetusharjoittelujen kautta vahvisti kéasi-
tystani kouluunsiirtymastéd haasteellisena muutoksena lapsen kasvuympaérist0ssa,
johon siséltyivét lapselle asetettujen vaatimusten ja odotusten lisd&dntyminen,
opetustavan muuttuminen ja oppiainekeskeisyyteen siirtyminen.

4.2 Haastattelu- ja paivakirja-aineiston keruu

Esittelen ensin tutkimukseni kohdejoukon ja sitten tutkimusaineiston keruumene-
telmét aineiston hankinnan toteuttamiskuvauksen yhteydessa. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa, jossa tutkimuksen kohteena ovat ihmiset, keskitytadn kohdejoukon
tarkoituksenmukaiseen valintaan. Valintaa voidaan myds tarkistaa tutkimuspro-
sessin edetessé. Tavoitteenani oli hankkia erilaisia informantteja (ks. seuraava
kappale), jotka tietdvat tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon omakohtai-
sen kokemuksensa kautta (Lehtomaa 2005, 167; Tuomi-Sarajarvi 2002, 88). Téall4
pyrin tavoittamaan yksildiden ainutlaatuisia ja yhteisid kuvauksia tutkittavasta
ilmiosta. Tutkittavien kyky ilmaista itsedén, halukkuus ottaa osaa tutkimukseen ja
kertoa kokemuksistaan olivat myos tarkeitd seikkoja valinnassa. (Holme & Sol-
vang 1991, 114-115; Patton 1990, 52-54, 182-183; Perttula 2005, 137.)

Goetzin ja LeCompten (1984, 72, 77-83) mukaan laadullisen tutkimuksen
kohdejoukon valintakriteereind ovat muun muassa sopivuus ja ainutlaatuisuus.
Tutkimusjoukkoon valittiin mahdollisimman erilaisia perheit4, kuten kahden van-
hemman perheitd, yksinhuoltajia, suurperheita (lapsia 4-6), opiskelevia vanhem-
pia, ty6ttdmid vanhempia, montessori- ja steiner-pedagogiikan tuntevia vanhem-
pia. Kaikissa perheissa oli koulunsa aloittava lapsi.
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Tutkimukseni aiheena oli alunperin lasten joustavan koulunaloittamisen tar-
kastelu. Sita tutkimusaihetta varten olin 1995 jo valinnut nelja tutkimusperhetta
Harjulan koulun esi- ja alkuopetusluokasta. Kun joustava koulunaloittaminen ei
toteutunut maassamme, péaatin kuitenkin jatkaa lasten koulunaloittamisen tutki-
mista vanhempien ndkdkulmasta. Sitd varten hankin tutkimusjoukkoon kuusi
perhettd lisdd Harjulan koulun 1&helld sijaitsevien paivékotien esiopetusryhmista
sekd yhden perheen montessoripainotteisesta paivakodista ja vield 1997 kaksi
perhettd toisen koulupiirin alueella toimivasta Marttalan esi- ja alkuopetuksen
yhteistoimintayksikostd. Taulukossa 1. s. 73 ndkyy kunkin esikoulun perheet ja
lasten lukumaaré seké erikseen tyttéjen ja poikien ja aitien ja isien lukumaara.

Esikoulunopettajat suorittivat lasten vanhempien valinnat esikoulujen osalta,
itse valitsin montessoripainotteisen paivakodin ja koulun esi- ja alkuopetusluokan
vanhemmat. Kymmenessad perheessa oli esikoinen ja yhdessé perheessd kaksoset
aloittamassa kouluaan. Lopuissa perheissé koulunaloittaminen oli koettu jo aikai-
semmin vanhempien sisarusten myota.

Tarve liséperheiden mukaan ottamiseksi tuli ajankohtaiseksi haastatteluai-
neistojen alustavan analyysin pohjalta, jolloin havaitsin tarvitsevani lisaa tietoa
nimenomaan virallisesta koulunaloittamisesta (ensimmaisestd koulupéivastd),
koululaisen roolista ja koulukontekstin merkityksestd. Téman uuden tutkimusai-
neiston hankintamenetelmaksi valitsin vanhempien péivakirjadokumentoinnin.
Sitd varten laajensin tutkimusjoukkoa elokuussa 1996 kolmella perheella, joiden
vanhempia pyysin kirjoittamaan péivéakirjaan kokemuksiaan lapsensa koulunaloit-
tamisesta ja koulunk&ynnistd ensimmaisen luokan syyslukukauden ajalta. Talla
tavoin sain tietoa koulunaloittamisesta tarkemmin ajallisena muutos- ja sopeutu-
misprosessina. Kaksi perhettd 16ytyi jo aikaisemmin tutkimuksessa mukana ol-
leista esikouluista ja yksi perhe tutun henkilon kautta. Naiss& kolmessa perheessa
oli esikoinen aloittamassa koulua.

Tutkimuksen tulosten luotettavuuden kannalta on syyta tuoda esille tarkem-
min tutkimusperheiden valintaprosessi. Osan perheista valitsivat esikoulunopetta-
jat ja osan mina tutkijana. Tavoitteenani oli saada mahdollisimman erilaisilta
vanhemmilta tietoa koulunaloittamisilmiostd. K&énnyin tietyn asuinalueen esi-
koulunopettajien puoleen, koska he tunsivat oman lapsiryhménsd vanhemmat
hyvin ja valitsivat sieltd oman harkintansa mukaisesti sopivat ja halukkaat osallis-
tumaan haastatteluun. Koska tavoitteenani oli tutkia koulunaloittamisilmitté
mahdollisimman laajasti valitsin tutkimukseen mukaan myds montessoripainot-
teisesta paivakodista yhden perheen vanhemmat. Aineistooni kuului jo kunnalli-
sesta paivakodista esikoulunopettajan valitsema steinerfilosofiaa tunteva vanhem-
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pi. Viimeiseksi valitsin vield kaksi perhettd silloin meneillddn olevasta esi- ja
alkuopetuksen yhteistoimintakokeilusta. Tutkimuksen alkuvaiheessa tarkoituk-
senani ei ollut tutkia eri esiopetuskonteksteja ja niiden merkitysta lapsen kou-
lunaloittamiseen, vaan saada mahdollisimman erilaisten vanhempien kokemuksia
lapsensa koulunaloittamisesta. Sen vuoksi eri esiopetuskonteksteista tulevien
lasten vanhempien lukumé&éra poikkeaa toisistaan eika ole lukumaééraisesti verrat-
tavissa toisiinsa. Valintaprosessilla saattaa olla vaikutusta tutkimuksen tuloksiin.

Taulukko 1. Koonti tutkimuksen kohdejoukosta.

Esiopetuskonteksti Perheiden lukumaara/ Lasten lukuméaara Sukupuoli Yhteensa
tutkimukseen osallistuvien
vanhempien lukumaara

Harjulan koulun esi- ja 4 perhettd/4 aitia, 4 yht. 2 tyttda 4 aitia
alkuopetuksen luokka 1 isa (1. haast) 2 poikaa 2 isaa
1isé (2. haast) 2 tyttda
2 poikaa
Paivéakoti (3) 6 perhetta/6 aitia, 7 yht. 6 aitia,
Sutela 1isa 1iséa
Lehtola 3 perhettéd/3 aitia, 1 isé 4 1 tyttd, 3 poikaa 3 tyttda,
Kelohonka 2 perhetta/2 aitia 2 1 tyttd, 1 poika 4 poikaa
1 perhe/1 aiti 1 1 tyttd
Montessoripainotteinen 1 perhe/1 aiti, 1 isa 1 yht. 1 tytto 1 aiti
paivakoti 1isa
1 tyttd
Esi- ja alkuopetuksen 2 perhettd/2 &itia 2 yht. 1 tytto 2 aitia
yhteistoimintayksikko 1 poika 1 tyttd
Marttala 1 poika
Koulukonteksti (2) 3 perhettd/3 &itig, 1 isa 3 yht. 2 tyttba 3 aitia
Harjula 2 perhettd/2 &itig, 1 isa 1 poika 1isa
Korpela 1 perhe/1 aiti 2 tyttéa
(paivakirjadokumentit) 1 poika

9 tyttda, 8 poikaa, 16 aitia, 5 isaéa

Tutkimusaineiston paakeruumenetelmaksi valitsin teemahaastattelun, mika sopii
laadullisen tutkimuksen aineiston hankintamenetelmaksi (Hirsjarvi & Hurme
2001; Tesch 1990). Teemahaastattelua kéytetdan, kun tutkitaan ihmisten tulkintoja
asioista, heidan asioille antamia merkityksidan seka sitd, miten merkitykset syn-
tyvat vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Teemahaastattelussa on kyse sosiaa-
lisesta vuorovaikutuksesta, jossa tavoitteena on kielellisten merkitysten valittami-
nen ja tulkitseminen. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48; Huotelin 1992, 46; Tuomi &
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Sarajarvi 2002, 77.) Tutkimuksessani haastattelin vanhempia heidan lapsensa
koulualoittamisesta ja pyrin saamaan selville, mitd merkityksi& he antavat lapsen-
sa esikoulusta kouluun siirtymdlle. Haastattelua varten valitsin etukateen kou-
lunaloittamiseen liittyvid teemoja, jotka perustuivat tutkimukseni teoreettiseen
viitekehykseen ja kokemuksiini lasteni koulunaloittamisesta (liite 5). Teemat
kokosin muistilistaksi, jonka avulla varmistin, ettd kaikilta vanhemmilta sain
kootuksi periaatteessa samat tiedot (Huotelin 1992, 47-48; Tiittula & Ruusuvuori
2005, 11).

Haastattelujen toteuttaminen alkoi siitd, kun otin haastateltaviin puhelimitse
yhteyttd haastatteluajan ja -paikan sopimiseksi. Jo puhelinkeskustelussa useat
aidit mainitsivat, ettei perheen isd ole kiinnostunut osallistumaan haastatteluun.
Aitien kanssa sovittiin, etta he voivat halutessaan kysella isien mielipiteitd lapsen-
sa koulunaloittamisesta ja valittdd niita sitten varsinaisessa haastattelutilanteessa.
Nain kavikin kolmessa tapauksessa.

Lahes kaikki vanhemmat halusivat haastattelun toteutettavan heidan kodis-
saan, johon he olivat varanneet rauhallisen paikan ja ajankohdan, jolloin lapsia ei
ollut paikalla. Kahta &itia haastattelin heidén tydpaikallaan. Haastattelujen alkuti-
lanne oli nauhoittamisen vuoksi joissakin tapauksissa vahan jannittynyt, mika
ilmeni hiljaa puhumisena. Haastattelut kestivat 45 min—21,5 h. Haastattelutilanteis-
ta muodostui véhitellen vuorovaikutustilanteita, joissa vallitsi avoin ja luottamuk-
sellinen ilmapiiri. Yksildiden asioille antamiin merkityksiin vaikuttavat oleellises-
ti haastattelutilanteen luonne (Tesch 1990, 48). Haastattelutilanteessa on térke&a
tutkijan herkkyys, kyky rakentaa kontakti toiseen ihmiseen ja kyky asettautua itse
tutkittavan asemaan. Tdméan vuoksi voidaan sanoa, ettei haastatteluaineistoa han-
kita, vaan se syntyy tutkijan kyvysta kuulla, olla 1&snd ja tulla vaikutetuksi. (Leh-
tomaa 2005, 178.) Tassa tutkimuksessa tutkittavan asemaan asettautumista ja
kuulemista helpotti se, etta itsellani on kokemusta neljan lapseni koulunaloittami-
sesta.

Sek& haastattelijan ettd haastateltavan tulee pyrkid oivaltamaan, mitd toinen
haluaa sanoa. Talldin l1dhtékohtana voidaan soveltaa ajatusta tietynasteisesta inter-
subjektiivisuudesta, jossa haastattelun osapuolien keskindinen ymmartamys pe-
rustuu molemminpuoliseen uskoon jaetusta sosiaalisesta maailmasta. Tutkijalla on
haastattelutilanteessa mukana myds oma subjektiivinen tulkinta sosiaalisesta to-
dellisuudesta, jota kuvasin esiymmarrykseni aukikirjoittamisella. (vrt. Sutinen
1996.)

Haastattelin vanhempia kaksi kertaa vuoden véliajoin. Ensimmainen kerta ta-
pahtui lasten esikouluvuoden kevaalld 1995 (maalis—kesédkuun aikana) ja toisen
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kerran haastattelin samojen perheiden vanhempia seuraavan vuoden Kkesa—
elokuun aikana, jolloin lapset olivat kdyneet yhden vuoden koulua. Lopulliseen
tutkimusaineistooni siséltyvat myds kolmen perheen péivékirja-dokumentit ja
heidan haastatteluaineistonsa sek& Marttalan esi- ja alkuopetuksen yhteistoimin-
takokeilussa mukana olleiden kahden didin haastattelut vuosilta 1997 ja 1998.

Kaikki haastattelut &&nitettiin ja litteroitiin. Tyopaikallani tydskenteleva tut-
kimusapulainen suoritti molempien haastatteluaineistojen litteroinnit. Litteroituja
sivuja kertyi noin 220. Padasiassa haastattelut onnistuivat teknisesti hyvin, kah-
dessa haastatteluaineistossa haastateltavien puheista oli paikoitellen vaikea saada
selvad aanen heikon kuuluvuuden vuoksi. Toisen haastattelun avulla varmensin
tulkintojen oikeellisuutta tapaamalla haastateltavia uudelleen (Hirsjarvi & Hurme
2001, 137, 189). Toisen haastattelukerran aiheet oli saatu ensimmaisen haastatte-
luaineiston analysoinnin ja tulkinnan pohjalta (liite 2). Aiheet poikkesivat jonkin
verran perhekohtaisesti toisistaan. Haastateltavat saivat tutustua ensimmaisesta
haastattelusta Kkirjoittamaani dokumenttimemoon toisen haastattelukerran alussa.
Toinen haastattelukerta sujui ajallisesti nopeammin kuin ensimmadinen ja haasta-
teltavat olivat tilanteessa vapautuneempia kuin ensimmadisen haastattelun aikana.

Koska kouluunsiirtyminen on prosessi, paatin valita vanhempien péivakirja-
dokumentoinnin tarkentamaan sitd prosessia. Usean tutkimusaineiston keruume-
netelmén kaytté myos lisaa tutkimuksen luotettavuutta. Hirsjarvi, Remes ja Saja-
vaara (1997, 214) kuvaavat paivakirjaan Kirjoittamista erdanlaisena itseohjatun
kyselylomakkeen avoimena vastaamisena. Dokumentointi voidaan toteuttaa
strukturoimattomana, vapaana Kirjoittamisena tai vastauksina spesifiin kysymyk-
siin. Omassa tutkimuksessani annoin instruktioksi vanhemmille lapsen kou-
lunaloittamiseen liittyvien asioiden vapaan kirjoittamisen. Haastattelin vanhempia
vield paivakirjan palauttamisen yhteydessé heiddn kokemuksistaan lapsensa kou-
lunaloittamisesta ja yleensa lapsen koulunkayntiin liittyvista asioista seka paiva-
kirjaan dokumentoinnista. Kaksi haastattelua toteutui perheiden kodissa, yksi
haastattelu tydhuoneessani. Kaikkiaan ndihin haastatteluihin osallistui kolme &iti&
ja yksi isd. Haastatteluissa tuli ilmi se, ettd paivékirjan kirjoittaminen oli ollut
vaativa, ajoittain jopa vaikea ja epatavallinen tehtdva. Haastattelut tdydensivéatkin
paivékirjadokumenttien siséltdja. Paivékirjojen puhtaaksi Kirjoittamisen ja haas-
tattelujen litteroinnit suoritti sama tutkimusapulainen kuin aikaisempienkin haas-
tattelujen litteroinnit. Litteroituja sivuja oli noin 40.
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4.3 Aineiston analyysi ja tulkinta

Tutkimukseni aineisto koostui siis litteroiduista haastattelu- ja paivékirjadoku-
menteista. Ne olivat tekstejd, joista pyrin analyysin, tulkinnan ja ymmartamisen
avulla konstruoimaan ja kuvaamaan vanhempien antamia merkityksid lapsen
kouluunsiirtymélle (Niiniluoto 2000, 21; Peltonen 1996, 35; Tesch 1990, 97
Tuomi & Sarajérvi 2002, 110).

Kvalitatiivinen tutkimusote salli luovan analyysiprosessin (Tesch 1990, 95).
Koska ainutlaatuisen aineistoni ja tutkimusongelmieni vuoksi en voinut seurata
aikaisempien tutkimusten analyysia, kehitin analyysimallin, joka rakentui vahitel-
len analyysin edetessa (ks. kuvio 5. s. 86). Siihen sain vaikutteita muista tutki-
muksista ja teorioista, joihin viittaan lahemmin kyseisissa analyysin kohdissa.
Erityisen merkittdvia olivat analyysiprosessini alkuvaiheessa Renata Teschin
ajatukset kvalitatiivisen aineiston analyysista (Tesch 1990, 95-99). Mydhemmin
analyysini kuitenkin erkaantui suorasta Teschin mallin seuraamisesta.

Kaikkinensa Tesch jakaa analyysilajit strukturaalisiin ja tulkinnallisiin ana-
lyysimenetelmiin. Tulkinnallisen analyysin han erottelee viela teoriaa rakentavaan
(grounded theory) ja tulkitsevaan/kuvaavaan analyysiin. Tulkitsevaa analyysia
sovelletaan tutkimuksissa, joissa mielenkiinto on tekstin merkityksen ymmartami-
sessd, kuten tdssd tutkimuksessa. Téllaisessa analyysimenetelmassa ei erotella
tulkintaa analyysista, silla kdytdnndssé ne ovat toisiinsa kietoutuneita prosesseja
ja joskus jopa tapahtuvat samanaikaisesti. Tass& analyysitavassa lahdetééan liik-
keelle aineistosta, josta identifioidaan teemoja ja tuodaan esille niiden olennaisia
piirteitd. P&&asiallisin analyysimenetelm& onkin vertailu, jonka tavoitteena on
I6yta4 aineistosta samanlaisuuksia ja erilaisuuksia. (Tesch 1990, 95-99, 114.)

Tulkitsevassa analyysissa analyysiyksikkona kaytetaan tekstin osaa, jonka voi
ymmartéd itsendisend kokonaisuutena, joka siséltdd yhden ajatuksen, episodin tai
informaation  osan.  Tekstinosat  tAytyy irrottaa  kontekstistaan  (de-
contextualization) siten, ettd ne pitavat sisalladn merkityksen. (Tesch 1990, 92,
95-99, 113-123.) Tutkimuksessani analyysiyksikkona pidin ajatuskokonaisuutta
ilmaisevaa lausetta tai lauseita. Esimerkkind analyysiyksikostd on seuraava aja-
tuskokonaisuus: onhan se (koulu, tutkijan lisdéama) ihan erilainen ja sitten kaikki
semmoset etté siella véalitunnit ja muuta, ettd eihén siell& sillai niinkun héssoteté
ja perraan katota kun tarhassa ettd onhan sielld semmosia asioita mista pittéa
itte selevitd (Eemelin iti 1. haastattelu, analyysiluokka (2)/koulu).

Tulkitsevalle analyysille on ominaista aineiston osiin jakaminen ja luokittelu
organisointisysteemin mukaisesti. Organisointisysteemi tarkoittaa luokittelusys-
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teemid, joka toimii aineiston hallinnan vélineend ja on hyodyksi tulkinnassa sek&
tulosten raportoinnissa. Organisointisysteemi voidaan luoda tutkimuksen teoreet-
tisesta viitekehyksestd, tutkimuskysymyksisté tai se voidaan rakentaa aineistosta.
Usein nditd mahdollisuuksia myds yhdistetdan kuten tdssa tutkimuksessa. Aineis-
to itsessddn on kuitenkin sopivin ja monipuolisin 1&hde organisointisysteemin
kehittdmiseksi. (Tesch 1990, 119, 139-145.)

Aloitin organisointisysteemin kehittelyn koko ensimmadisen haastatteluaineis-
toni l&pilukemisella kokonaisuuden ja taustainformaation hahmottamiseksi. Kési-
tys kokonaisuudesta oli apuna perhekohtaisen aineiston analyysissa ja tulkinnassa
(hermeneuttinen keh&; Tesch 1990, 142). Aineiston l&pilukemisella selvisi jo van-
hempien ymmaérrys koulunaloittamisesta laajana ilmidna.

Kun on suurehko aineisto, tutkija aluksi tytskentelee muutamien dokumentti-
en kanssa (Tesch 1990, 121). Tastd syysté aloin analysoida kolmen erilaisen per-
heen vanhempien haastatteluja, joiksi valitsin kaksosten didin (Sutelan paivakoti),
ainoan lapsen &idin (Lehtolan pdivékoti) sek& viisilapsisen perheen isén ja didin
(Harjulan koulun esi-ja alkuopetuksen yhdysluokka) haastattelut. Aloitin ana-
lysoinnin kaksosten &idin haastatteluaineistosta, johon kirjasin marginaaliin siita
nousevia aiheita (liite 3) kuten Tesch (1990, 114) neuvoi. Samoin analysoin ylla-
mainitut kaksi muuta haastatteludokumenttia (liite 3). Kun olin suorittanut tdmén
vaiheen, tein listan kaikista aiheista, yksi sarake haastatteludokumenttia kohden
(kuvio 2. s. 78). Vertailin kaikkia listoja keskenaan ja yhdistin samanlaiset aiheet
viivoin kuten esimerkistd nakyy.
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_itapaivihoite < >

Organisointisysteemin luominen aineistosta kasin

Alustavat aiheet:
Kaksosten aidin haastattelu
(2 lasta)

Taustatietoa
Koulunaloittaminen:

* milté tuntuu

* muutos perheessa

* koulunaloitusika

Kouluun liittyvat huolet:

* koulukiusaaminen

Kotididin ja tyéssakayvan isan

haastattelu (5 lasta)

Taustatietoa

Koulunaloittaminen:

* milta tuntuu

* sisarusten koulunaloittaminen

* 0-luokan merkitys

* koulunaloitusiké
_—Kouluunvalmentaminén—__

* 0-luokan merkitys ™N

\

Aidin haastattelu

(1 lapsi)

Taustatietoa
Kasvatustietoisuus:

* Steinerilainen kasvatusfilosofia
Kouluvalmius:

* itsendistymiskehitys

* koulunaloitusika

Lapsen kuvaus

* luonteenpiirteet

Kouluunvalmentaminen:y ‘. " 0-luokan toiminnansisaitd Paivakoti:
\._ " koulumatka //" 2 yhteistys koulun kanssa—" * koulua edeltava toiminta
“*kouluvalmius __— Vanhempien kasvatustietoisuus \ Itapdivahoito
Koulutietdmys etukateen: * kriittisyys _Kouluunvalmentaminen>
* koulutydskentely Toiveita koulun suhteen Vanhemmanoma
Yhteisty6 koulun kanssa Opettajan rooli kasvatuskokemus:

Paivakotitoiminta >< 0-luokan
toiminta
* toiminta ennen koulua

* toiveita koulun suhteen

* kuvaus opettajasta
Vanhemman omat koulu-
kokemukset

Vanhempien kasvatustietoisuus

* muistot ajasta ennen koulua
Toiveita koulun suhteen:
* opetuksen sisaltdon

Kuvio 2. Analyysivaihe 1.

Taman jalkeen ryhmittelin aiheet ja havaitsin, ettd ne kasittelivat perheeseen,
esikouluun, kouluun, kavereihin, kodin ja esikoulun seka kodin ja koulun keski-
néiseen yhteistydhon, vanhempien tydelaméan ja koulunaloittamisikaan liittyvié
aiheita. Aiheryhmittelyistd muodostui siten alustavia Bronfenbrennerin (1979)
ekologiseen teoriamalliin soveltuvia luokkia esimerkiksi perhe/koti, esikoulu,
koulu, kaverit, ( liite 3; kuvio 3. s. 79). Analyysissani l&hdin siis liikkeelle aineis-
tolahtdisesti, mutta ensimmaisen analyysivaiheen jalkeen siirryin analysoimaan
aineistoa Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian késittein mikro-, meso-,
ekso- ja makrosysteemi (ks. Tesch 1990, 141, 142). Taman jélkeen analyysini
erosi Teschin aineistolahtdisestd analyysista ja muuttui teoriaohjaavaksi, jota
Tuomi ja Sarajérvi (2002) teoksessaan kuvaavat abduktiiviseksi péaattelyksi. Siiné
tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistol&htoisyys ja valmiit mallit (Tuomi
Sarajarvi 2002, 97, 99, 116).
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EKOLOGINEN MALLI

Makro:
* koulutuspolitiikka
* kulttuuri

* lains&adantd

Ekso: vanhempien
tyd

Mikro: kaverit

OO0 O
o C

Kuvio 3. Analyysivaihe 2.

Kuviossa 3. olen havainnollistanut, miten sovelsin Bronfenbrennerin (1979) eko-
logista teoriaa tdhan analyysivaiheeseen. Siitd ilmenee mité eri tasot aineistossani
tarkoittavat. Mikrosysteemeiksi muodostin perhe/koti-, esikoulu-, koulu-, sek&
kaverit-luokat. Mesosysteemiksi eli mikrosysteemien vélistd vuorovaikutusta
kuvasin mikrosysteemien keskindisilla yhteistydluokilla (koti-koulu, koti—
esikoulu, esikoulu—koulu, koti—kaverit). Eksosysteemiksi luokittelin vanhempien
tyoelaméan liittyvét asiat, esimerkiksi tydttémyyden ja yksinhuoltaja &itien tyos-
sakdynnin aiheuttamat kdytdnnon ongelmat. Makrosysteemiin sisaltyi koululain-
saddanto, kulttuuri sekd sosiaali-ja koulutuspolitiikka, miké& tuli ilmi esimerkiksi
keskusteluissa koulunaloitusiasta ja lasten hoidon tarpeesta. (Tummennettu pallo
paikantaa koulunaloittajaa.) Luokkia tuli kaikkiaan seitseman pééluokkaa ala-
luokkineen, joiden sisallot nakyvat liitteessa (liite 4). Tassé analyysivaiheessa on
havaittavissa, miten Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria, erityisesti sen
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mikro- ja mesotaso sekd tutkimusaineisto olivat vastavuoroisessa suhteessa toi-
siinsa ja Bronfenbrennerin teoria kattoi aineiston kokonaisuudessaan. Tutkimus-
aineistossani oli niukasti ekso- ja makrotason aineistoa ja sen vuoksi niiden ana-
lyysi jai vahaiseksi.

Téaman jalkeen palasin takaisin haastatteluaineistoon ja kokeilin alustavaa or-
ganisointisysteemié jaljella oleviin haastatteludokumentteihin. Sen seurauksena
organisointisysteemiin tuli uusia lisdluokkia (liite 4). Alussa luokat olivat alusta-
via ja niitd oli mahdollista muunnella kunnes 18ytyi sopiva luokittelusysteemi
analyysia ja tulkintaa varten. Luokkien kehittely oli prosessi, jossa liikuin eteen-
ja taaksepadin luokkien ja aineiston valilla, kuten Tesch esittdd. (Tesch 1990, 113—
115.)

Seuraavaksi koodasin koko aineiston loput haastattelut yksi kerrallaan luok-
kiin organisointisysteemin mukaisesti (liite 4). Tesch (1990, 122) ké&yttaa téstéd
analyysivaiheesta késitettd uudelleen kontekstualisoiminen (re-contextualization).
Koodaamisessa kéytin apuna NUD¥ist-tietokoneohjelmaa (non-numerical, unst-
ructured, data, indexing, searching, theorizing), joka on suunniteltu aineiston
tallentamiseen, koodaamiseen, hakuun ja tekstin analyysiin (Tesch 1990, 164-
165). Jo tdssé yhteydessa on syyté todeta, ettd varsinaista aineiston tulkintaa ei voi
tehda tietokoneella, vaan se on tutkijan tehtdva. Richards ja Richards (1995, 81—
82) ovat luoneet tdmén NUD%ist-ohjelman hierarkkisten luokkien teoriamallin,
josta kuvio (kuvio 4. s. 81) esittdd, miten sovelsin NUD*ist-ohjelmaa. Luokilla
voidaan kuvata aineiston rakennetta. Hierarkkian avulla pyritddn rajaamaan tietyn
luokan merkitykset seka analysoimaan luokkien keskindisia yhteyksia. Merkitys-
ten analysointia ja tulkintaa varten kirjoitin jokaisen luokan sisallostad yhteenve-
don eli memon (merkitystaso), mika auttoi siirtymain empiirisesti aineistosta
késitetasolle kuten Miles ja Huberman (1994, 74) ovat esittdneet. Esimerkking
tasta prosessista esitdn kuvion 4. avulla, miten siirryin tutkimusaineistosta (luo-
kasta perhe) merkitystason (memo) kautta kasitetasolle (kouluunvalmentaminen)
NUDZist-ohjelmaa hyvéksikayttaen.

Ylin luokka on perhe, mikrosysteemi, johon Bronfenbrennerin (1979) ekolo-
gisen teorian mukaan kuuluuvat vuorovaikutussuhteet. Seuraavalla alemmalla
tasolla erittelin perheen jasenten keskindiset vuorovaikutussuhteet suhteessa lap-
sen koulunaloittamiseen (isa ja lapsi, aiti ja lapsi, lapsi ja sisarukset, isa ja aiti).
Koulunaloittamiseen liittyvistd vuorovaikutussuhteiden sisélloista kirjoitin me-
mon, joka sisdlsi aineistosta analysoituja ja tulkittuja merkityksia (merkitystaso).
Ne nostin teorian perusteella kasitetasoksi: kouluunvalmentaminen.
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Aineisto: Eihan sité itekkaan oo sillalailla liikoja etta kuitenkin joskus on va-
han sanottu, ettd numeroita niinkun opetettu ja aakkosia; miten kayttaytya ja
ollaan hiljaa ja kaikkia ja pysya muitten matkassa ja teh& niinkun sanotaan ja
sité on kayty ettd mita se laksyjen tekeminen on (Jeren ja Jussin &iti 1. haastattelu,
analyysiluokka (1 5 6)/perhe/jasenten vélinen vuorovaikutus/kouluunvalmentami-
nen).

Memo: kotona lapset ovat vanhempien kanssa opetelleet kirjaimia ja nume-
roita koulua varten. Samoin on perheessé keskusteltu koulukayttaytymisestd, hil-
jaa olemisesta, muitten matkassa pysymisesté ja on kehotettu tekemaan koulussa
niin kuin sielld sanotaan. Laksyjen tekemisestd on perheessa myos keskusteltu. =
késitetaso/kouluunvalmentaminen.

AMikrosystesmi:
Perfhe
Lapsi = koulunaloitais
I Lapsi Kotikaswalus
i . i 1 Perhesnjasenten
; Aiti ; Sisamnkset ; =T
' T T wuorowval ki kset
is3ja lapsi Hiti ja lapsi Lapsija i3 ja Sifi
sisarukset
Kouwdoren- Houloemr Koulurm- Kouwdorormn-
walmentaminen walmentamimen wvalmentaminen walmentaminen

Kuvio 4. Analyysivaihe 3 (NUD*ist-ohjelma).

Analyysiprosessini jatkui siten, ettd tein perheiden haastattelujen tulkintaa luok-
kakohtaisten memojen pohjalta yhdistamalla ne tulkitsevaksi kuvaukseksi eli
dokumenttimemoksi (liite 5). Dokumenttimemo on tulkintaa sisaltdvd kuvaus,
joka esitetdan tiivistettynd kertomuksena (Tesch 1990). Nama tulkitsevat kuvauk-
set olivat pohjana toisen haastattelukerran keskusteluteemoille (liite 5). Teemat
ilmenevat kuvauksen lopussa. Ké&vin dokumenttimemoja l&pi haastateltavien
kanssa toisen haastattelutapaamisen alussa.
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Ensimmaisen haastatteluaineiston luokittelusysteemid kéytin vield 13 perheen
vanhempien toisen haastatteluaineiston sekd kolmen perheen vanhempien paiva-
kirja- ja haastatteluaineiston analyysissa. Siihen oli helppo tehda lisayksié ja muu-
toksia uuden aineiston analyysin perusteella (liite 6). Aineiston koodaamisessa
kéytin samoin apuna NUD¥ist-tietokoneohjelmaa seka kirjoitin perhekohtaisista
haastatteluaineistoista luokkakohtaisia memoja ja niistd dokumenttimemon. Téssa
analyysiprosessissa oli ollut mukana koko tutkimusaineisto, joka kasitti vanhem-
pien molemmat haastattelut sek& kolmen perheen paivakirjadokumentit ja ndiden
vanhempien haastattelut, yhteensd 16 perheen tutkimusaineisto. Analyysin tassa
vaiheessa selvisi esikoulun ja koulun toimintakulttuurin erilaisuus ja lapsen roolin
muutos kouluun siirtymavaiheessa, joita paatin analysoida tarkemmin. Naista
aiheista nousivat lopulliset tutkimusongelmani. Tarkastelun kohteiksi valitsin a)
esikoulun ja peruskoulun toimintakulttuurin vertailun, b) erilaiset esiopetuskon-
tekstit ja c) koulukontekstin seké d) niiden merkityksen lapsen kouluun siirtymi-
sessé ja roolimuutoksessa.

Lukiessani tutkimusaineistoja eri kasvuympéristjen toimintakulttuurin ja
lapsen roolimuutoksen nakdkulmasta, jatin pois steinerkouluun siirtyneen lapsen
ja kahden (neljastd) esi- ja alkuopetuksen yhdysluokkalaisen lapsen vanhempien
haastatteluaineistot. Koska tutkimuskohteena oli peruskoulun toimintakulttuuri
jatin Steinerkoulun? toimintakulttuurin tarkastelemisen analyysini ulkopuolelle ja
esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan vanhempien haastattelut eivat tuoneet uutta
tietoa koulun esiopetuksesta eikd toimintakulttuurista (ks. Huotelin 1992, 55).

Alla olevassa taulukossa 2. on koonti toiseen analyysiprosessiin sisdltyvasté
kohdejoukosta, jonka luokitelluista ja analysoiduista haastattelu- ja paivakirja-
aineistoista, nousevat vastaukset tutkimusongelmiini.

Zsteinerkouluun siirtynyt lapsi oli esiopetusvaiheen kunnallisessa paivakodissa.
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Taulukko 2. Toisen analyysiprosessin kohdejoukko.

Esiopetuskonteksti

perheiden
lukumaéré/vanhempien

haastateltujen
perheiden lasten

Koulukonteksti

lukumaara lukumaara/nimet
Harjulan koulun esi- ja 2 perhettd/2 &itia, 2 lasta/Janne, Liisa Harjula
alkuopetuksen yhdysluokka 1 isé& (2. haast)
Paivéakoti (3) 5 perhettd/5 &itig, 1 isa 4 lasta/Jere ja Jussi, Harjula
Sutela 3 perhettd/3 &itig, 1 isa Marja, Jaska
Lehtola 1perhe/1 aiti 1 lapsi/Eemeli
Kelohonka 1perhe/1 aiti 1 lapsi/Anni
Montessoripainotteinen 1perhe/1 aiti, 1 isa 1 lapsi/Henna Harjula
paivakoti
Esi- ja alkuopetuksen 2 perhettd/2 &itia 2 lasta/Merja, Erkki Marttala
yhteistoimintayksikko
Marttala
Koulukonteksti (2) 3 perhettd/3 &itig, 1 isa 3 lasta/ Harjula
Harjula 2 perhettd/2 &itia, 1 isa Johanna, Jelena, Korpela

Korpela

1 perhe/1 aiti

Jarkko

(paivakirjadokumentit)

Toisessa analyysiprosessissa yhdistin yllamainittujen aiheiden pohjalta vanhempi-
en luokitellut 1. ja 2. haastatteluaineistot perhekohtaisiksi merkitysverkostoiksi
(liite 7). Merkitysverkostojen laadinta sisalsi kaksi vaihetta, ensimmaéisessa vai-
heessa laadin perhekohtaiset merkitysverkostot ja toisessa vaiheessa pyrin niista
tulkitsemaan ja ymmartamaan lapsen kouluun siirtymaa yleisena merkitysverkos-
tona. Yleinen merkitysverkosto rakentuu tutkittavan ilmién ymmaértamisen kan-
nalta vélttdmattomista kaikille yksilokohtaisille merkitysverkostoille yhteisista
ydinmerkityksistd (Lehtomaa 2005, 185). Vaikka muuten en ole soveltanut feno-
menologista lahestymistapaa tutkimuksessani, kaytin kuitenkin Perttulan (1995,
64) kasitteita yksilokohtainen ja yleinen merkitysverkosto selventdmaan toista
analyysiprosessiani ja erottamaan sen aikaisemmasta koko tutkimusaineistoni
analyysiprosessista, jota kaytin organisointisysteemin luomisessa.

Toisen analyysiprosessin perhekohtaisista merkitysverkostoista otin ana-
lysoinnin ja tulkinnan kohteeksi padasiassa ne luokat, joissa vanhemmat olivat
antaneet merkityksia kasvuympdristolle ja lapsen roolille esikoululaisena ja kou-
lulaisena. Toimintakulttuurin elementtejd roolit, toiminnat ja vuorovaikutussuh-
teet (Bronfenbrenner1979, 22) analysoin ja tulkitsin seuraavista luokista:
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1. Vanhempien kasitykset rooleista:

a) lapsi esikoululaisena (luokat perhe/koulunaloittaja (1 3) alaluokkineen 1.
haastatteluaineisto, liite 4),

b) lapsi koululaisena (luokat perhe/koululainen (1 3) alaluokkineen 2. haas-
tatteluaineisto, liite 6),

c) esikoulunopettaja (luokka péivakoti/esikoulu/esikoulunopettaja/luokan-
opettaja (3 1), 1. haastatteluaineisto, liite 4),

d) koulunopettaja (luokka koulu/opettaja (2 1), 2. haastatteluaineisto, liite
6),

e) kaverit (luokka/kaverit (4), 1. ja 2. haastatteluaineisto, liite 4 ja 6)

2. Vanhempien kasitykset toiminnoista:

f) esikoulun kasvatus-  ja opetustoiminta (luokat paivéko-
ti/esikoulu/esiopetustoiminta (3 2) ja paivakoti/esikoulu/kouluunvalmen-
nus (3 3), 1. haastatteluaineisto, liite 4)

g) koulun kasvatus- ja opetustoiminta (luokka koulu/opetuksen siséltd: ope-
tussuunnitelma, oppiaineet, laksyt (2 2), 2. haastatteluaineisto, liite 6)

3. Vanhempien kasitykset vuorovaikutussuhteista:

h) kodin, esikoulun ja koulun keskindinen vuorovaikutussuhde (luok-
ka/vuorovaikutus/koti—koulu-yhteistyd (5 1), luokka vuorovaikutus/koti—
esikoulu-yhteistyd (5 2), luokka/vuorovaikutus/esikoulu—koulu-yhteisty®
(53), 1. ja 2. haastatteluaineistot, liitteet 4 ja 6). Liitteesséd 7 on lyhen-
nelm& yhden perheen merkitysverkostosta, jossa nékyvat ko luokat ja
otokset niiden siséllgista.

Vanhempien kuvauksissa esiintyneitd piirteitd esikoulun ja koulun kasvatus- ja
opetustoiminnasta, lapsen oppimisesta, opettajasta, lapsen piirteisti sekd instiuu-
tioiden fyysisestda ymparistosté ja yhteisty0sta suhteutin tdman tutkimuksen teori-
aan kasvuympariston kulttuurisesta muutoksesta. Luvussa 3.2 olen kuvannut kas-
vuympadristdjen keskindisid toimintakulttuurin eroja. (Bronfenbrenner 1979; vrt.
Cullen 1998, 30-33). Esikoulun toimintakulttuurin analysointi- ja tulkintavai-
heessa tutkimusaineisto koostui kymmenen perheen luokitelluista haastatteluai-
neistoista (perhekohtainen merkitysverkosto). Koulun toimintakulttuurin analy-
sointi- ja tulkintavaiheessa tutkimusaineisto koostui samoin kymmenen perheen
luokitelluista haastatteluaineistoista ja kolmen perheen luokitelluista paivékirja-
dokumenteista ja haastatteluista kuten nékyy taulukosta 2. s. 83.

Lapsen roolin muutosta analysoin ja tulkitsin vanhempien antamista kuvauk-
sista lapsesta esikoululaisena ja koululaisena seuraavista luokista:
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1. Esikoululainen (1. haastatteluaineisto, liite 4):
a) perhe/isd/tiedot, tunteet, kokemukset, toiveet, ((1 1) alaluokkineen)
b) perhe/aiti/tiedot, tunteet, kokemukset, toiveet ((1 2) alaluokkineen)
¢) koulunaloittaja ((1 3) alaluokkineen)
d) koulu ((2) alaluokkineen)
e) paivakoti/esikoulu ((3) alaluokkineen)
f) kaverit (4)
g) yhteistyd ((5) alaluokkineen)
h) vanhempien tydelama (6)
i) yhteiskunta ((7) alaluokkineen)

2. Koululainen (2. haastatteluaineisto, liite 6):
a) perhe/isd/tiedot, tunteet, kokemukset, toiveet, ((1 1) alaluokkineen)
b) perhe/aiti/tiedot, tunteet, kokemukset, toiveet ((1 2) alaluokkineen)
¢) koululainen ((1 3) alaluokkineen)
d) koulu ((2) alaluokkineen)
e) paivakoti/esikoulu ((3) alaluokkineen)
f) kaverit (4)
g) yhteisty6 ((5) alaluokkineen)
h) vanhempien tydelamaé (6)
i) yhteiskunta/lainsaadantd ((7) alaluokkineen)

Kirjoitin yhteenvedon vertaamalla kesken&&n lapsen roolia esikoululaisena ja
koululaisena. Liitteessd 8 on esimerkki yhden lapsen roolimuutoksen kuvaukses-
ta. Roolimuutoksen kuvauksessa van Gennepin siirtymériittiteoria, jota olen kési-
tellyt sivuilla 30-32, toimi taustalla analyysin viitekehyksend. Eri esiopetuskon-
tekstien merkitystd roolimuutokseen tulkitsin Bronfenbrennerin (1995, 1999)
bioekologiseen malliin nojautuen (liite 9).

Toisen analyysiprosessin tuloksena syntyi yleinen merkitysverkosto kouluun
siirtymaprosessista vanhempien kuvailemana. Teschin (1990, 97) mukaan tulkit-
sevan analyysin tulos on korkeamman tason synteesi, joka pohjautuu aineiston
osiin jakamisen ja vertailujen kautta saatuun laajempaan kuvaan kyseisesta ai-
heesta. Tutkimusaineistoni monivaiheisen ja monikerroksisen analyysin lopputu-
loksena syntyi ndkemys lapsen koulunaloittamisesta siirtymaprosessina, erityises-
ti kasvuympériston kulttuurin ja lapsen roolin muutoksen ndkdkulmasta. Alla
oleva kuvio 5. .86 osoittaa pelkistetysti analyysiprosessini etenemisen.
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4. merkitykset

yleinen
1. vanhempien 2. vanhempien paivéakirjat 3. toinen analyysi merkitys-
haastattelut haastattelut haastattelut yksil6kohtainen verkosto
. / merkitysverkosto
/ /
/ / e
1 /2. / L
/ / kasvuymparistén
/ / kulttuurin ja lapsen
dokumentti / " roolin muutos
memo // e
” / dokumentti-
// / memo
v/ v /

Nud*ist Nud*ist

Organisointisysteemin
luominen (kuviot 2,3 ja 10)

Kuvio 5. Analyysiprosessin kuvaus.

Kuten kuviosta ilmenee analyysiprosessini ei ollut lineaarinen prosessi, vaan
analyysiprosessin eri vaiheet stimuloivat toisiaan (Moilanen & Roponen 1994,
17-19; Tesch 1990, 95-96), mik& nédkyy siten, ettd analyysi- ja tulkintavaiheen
keskindinen suhde muuttui. Suorannan ja Eskolan (1992, 276-277) mukaan Kriit-
tistd keskustelua on kayty analyysi- ja tulkintavaiheen suhteesta tutkimuksen
kulussa. Keskusteluissa on esitetty muun muassa, ettei analyysia ja tulkintaa ero-
tettaisi eksplisiittisesti toisistaan aivan kuten kdyttdméssani Teschin tulkitsevassa
analyysimallissa. Nain myds tapahtuu, kun kvalitatiivinen tutkimusaineisto analy-
soidaan ja tulkitaan hermeneuttisen kehan periaatteen mukaisesti. Tutkimuksessa-
ni oli hermeneuttisen kehdn piirteitd, kun luokittelin jokaisen perhekohtaisen
aineiston koko tutkimusaineiston kattavan organisointisysteemin mukaan. Siiné
perhekohtainen aineisto ymmarrettiin suhteessa kokonaisuuteen ja osa sai merki-
tyksensa kokonaisuudesta. Kun jokainen osa tulee paremmin ymmarretyksi liit-
tdmalla kokonaisuuteen, kokonaisuus itsessédén tulee selkedmmaéksi ja ndkyvam-
maksi. Uuden kokonaisuuden ymmartdmisen valossa osat voidaan tulkita uudel-
leen. (Tesch 1990, 68, 94.) Lisdksi laadin kustakin perhekohtaisesta aineistosta
haastattelun kokonaisuutta kuvaavan tiivistetyn dokumenttimemon tulkitsemalla
luokkakohtaisia memoja kuten aikaisemmin jo selostinkin.

Toisaalta on my®ds esitetty, ettd analyysivaihe on tulkinnasta ainakin teknisesti
erillinen tapahtuma (Suoranta & Eskola 1992, 276-277). Wolcott (1994) kannat-
taa tatd nakemystd ja hanen mukaansa tulkinta liittyy merkityksen ymmartami-
seen ja on erilladn analyysista. Han pitaa tulkintaa hienovaraisempana kuin ana-
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lyysia ja tulkinnan voi hédnen mielestddn myos yhdistéda henkilokohtaiseen koke-
mukseen. Yhdeksi tulkinnan l&hestymistavaksi Wolcott mainitsee teoriaan tukeu-
tumisen. Teoria voi ohjata sekd analyysia ettd tulkintaa. (Wolcott 1994, 36-37,
43-44))

Tutkimukseni toisessa analyysiprosessissa on erityisesti piirteitda myos téllai-
sesta teoriaohjaavasta tulkinnasta tutkimusongelmien tarkasteluissa. Tulkinta oli
tallgin erillinen tapahtuma analyysista ja tulkinnan perustana oli analysoitu aineis-
to, johon sovelsin tulkinnan teoriana Bronfenbrennerin (1979) ekologista teoriaa
ja bioekologista (1995, 1999) mallia seké van Gennepin (1960) siirtymariittiteori-
aa. Jotkut tutkijat kayttavéat termid analyysi tarkoittamaan samaa kuin aineiston
organisointi ja tulkintaa on se, mitd seuraa aineiston analyysista ja siihen sisdltyy
aineiston ndkeminen olemassaolevien késitteiden ja teorioiden valossa (Tesch
1990, 114).
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5 Tulokset

Téssa padluvussa esitan tutkimukseni tulokset ilmi6sta koulunaloittaminen ekolo-
gisena siirtymané. Tulokset ovat synteesi vanhempien antamista merkityksista
lapsensa kouluun siirtyméprosessista. Tulosten raportointiin olen jo yhdistanyt
teoriaviitteitd ja tulkintaa, mika oli looginen seuraus tulkinnallisesta analyysipro-
sessistani (Tesch 1990) ja kvalitatiivinen tutkimusote antaa siihen mahdollisuuden
(Creswell 1998; Denzin & Lincoln 2005; Strauss & Corbin 1990).

5.1 Esikoulun toimintakulttuurista koulun toimintakulttuuriksi

Téssa luvussa vertailen esikoulua ja koulua kasvuymparistéind kuvaamalla esi-
koulun ja koulun toimintakulttuuria ja kulttuurista muutosta siirtymé&prosessin
aikana. Toimintakulttuurin muutos oli tutkimuksessani lahtékohtana lapsen roolin
muutokselle. Kuvaan ensin esikoulun ja koulun toimintakulttuuria yleisella tasolla
roolin, toiminnan ja vuorovaikutussuhteiden kuvauksien kautta (ks. s. 89-99) ja
yksityiskohtaisemmin seuraavassa luvussa 5.2 lapsen roolin muutoksen kuvauk-
sen yhteydessa, jossa tarkastelun kohteena olivat eri esiopetuskontekstit ja koulu-
konteksti.

5.1.1 Roolit esikoulun ja koulun toimintakulttuurissa

Esikoululaisen ja koululaisen rooli

Esikoululaisen ja koululaisen roolien taustalla vaikuttivat erilaiset kasitykset lap-
sesta. Esikoulun toimintakulttuurin taustalla vaikutti kokonaisvaltainen lapsikési-
tys, joka kattoi kasvun, kehityksen ja oppimisen tarpeet seké otti huomioon lapsen
kasvukontekstin. Tadmé késitys lapsesta nékyi vanhempien kuvailuissa lapsestaan
esikoululaisen roolissa oppijana, leikkijand, itsendistymdssd olevana lapsena ja
kaverina. Kuvailuissa painottui sosiaalinen kasvu ja kehitys. Kaikki se semmoinen
sosiaalinen valmentaminen on siind aika olennaista, kaikki se ryhméassa olemi-
nen... (Eemelin &iti, 2. haastattelu, analyysiluokka (3 3) /paivakoti/ esikoulu/
kouluun valmennus).

Koulun toimintakulttuurin taustalla oli suppeampi késitys lapsesta, miké il-
meni vanhempien kuvailuissa lapsestaan koululaisen roolissa oppijana, ohjattava-
na, arvioitavana ja koulukaverina. Késityksessa korostui koululaisen tavoitteelli-
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sen oppimisen ja opettamisen kognitiivinen edistdminen. Kiinnostaa miten lapsi
oppii asioita (Erkin &iti, 2. haastattelu, analyysiluokka (1 3 1)/perhe/koulunaloit-
taja/tiedot) Kasvuymparistolla oli merkitysta roolikuvauksiin.

Opettajan rooli

Vanhempien mukaan lasten kouluympéristoon valmentautumista ohjasi esikou-
lunopettaja muun muassa kirjallisten esikoulutehtévien avulla, jotka samalla toi-
mivat esikoululaisten irtaantumisriitteind (van Gennep 1960) esikoulusta kohti
koulukontekstia. Tassa irtaantumisriitin toteuttajana esikoulunopettaja toimi opet-
tajan roolissa ja suuntasi lasta pois leikistd. Esikoulunopettajalle kuului myos
kasvattajan tehtdvé lapsen yksildllisen kasvuprosessin tukijana yhdessa vanhem-
pien kanssa. ...seh@n niin kuin tukee sitd kodin ajamaa linjaa (Hennan &iti 2.
haastattelu, analyysiluokka (3 3)/péivakoti/esikoulu/kouluunvalmennus). Kasitys-
t4 kasvattajan roolista vahvistaa myds Karilan ja Nummenmaan (2001) tutkimus,
jossa paivékotihenkilostd koki olevansa ensisijaisesti lapsen kasvun tukijoita,
hoivaajia ja turvanantajia (Karila & Nummenmaa 2001, 21, 73) sek& Rouvisen
(2007) tutkimus, jonka mukaan lastentarhanopettajat pitivat itseddn lasten kasvua
ja oppimista tukevina ja ohjaavina aikuisina (Rouvinen 2007, 87-95, 128-143).
Tutkimukseni vanhempien mukaan esikoulunopettajan tehtdvia voi luonnehtia
kasvattajan, opettajan, hoitajan ja “didin” roolien kautta. ...etté& ne kun on olleet
niinkun &iteja ettd joku hermostuu véhéan herkemmin ja joku hittaammi (Eemelin
aiti 2. haastattelu, analyysiluokka (3 1)/péivékoti/opettaja: lastentarhanopettajaa,
luokanopettajaa koskeva tieto, opettajan rooli). Tama4 iti sisallytti esikoulunopet-
tajan rooliin piirteitd tavallisen didin roolikéyttaytymisesta.

Koulun toimintakulttuuria ohjasi opettaja, jota vanhemmat pitivat lasten op-
pimisen ohjaajana ja kayttdytymisen kontrolloijana, jota téytyi kuunnella, totella
ja tehd& niin kuin han kaski. Vanhempien opettajakésitysta voi osaksi luonnehtia
auktoriteetin roolina, joka yleensa ymmarretddn opettajan taitona pitdd luokka
hiljaisena, mihin kuuluu halu hallita kasvatettaviaan (Dahlberg & Lenzt Taguchi
1994, 20-21). llmeisesti vanhemmat muistelivat oman kouluaikansa opettajia.
Sehén opettaja on semmonen miten sen sanos semmonen ihannekuva (Liisan &iti
2. haastattelu, analyysiluokka (2 1)/koulu/opettajan rooli). Tadmé& tutkimuksen
tulos opettajan roolista auktoriteettina ei ollut yll&ttava, silld jo aikaisemmassa
tutkimuksessa (Kyllénen & Mikkonen 1995) lapsetkin pitivat opettajaa esikuvana
ja auktoriteettina. Lasten suhtautuminen opettajaansa oli vield koulun alkuvai-
heessa aika kritiikitonta.
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Joidenkin vanhempien mielesta opettajat olivat l&hentyneet vanhempia, kuun-
telivat heitd ja kanssakayminen oli tullut epévirallisemmaksi. Voi onni ja autuus,
ettd saimme sellaisen opettajan, joka otti alussa vanhempienkin mielipiteen huo-
mioon eli jarjesti erikoispehmeén laskun Jarkolle minun pyynnéstani (Jarkon iti,
paivakirja, analyysiluokka (2 1)/koulu/opettaja/opettajan rooli). Ensimmaisen
luokan opettajan persoonassa oli kaksi puolta, toisaalta auktoriteetti, toisaalta
lammin, helposti 1ahestyttavé kasvattaja... etté positiivisesti ma sitten yllatyin kun
ma ndin, etta se [opettaja] oliki ihana, just semmonen kun méa ajattelin, semmo-
nen lammin. (Jelenan 4iti, haastattelu, analyysiluokka (2 1)/koulu/opettaja/opetta-
jan rooli).

Kasvattajan roolissa ensimmaisen luokan opettaja laheni esikoulunopettajan
roolia. Lisdksi opettamisen ammattilaisena opettajalla oli pedagogisen asiantunti-
jan rooli (vrt Kansanen 2004, 53-55), johon vanhemmilla ei ollut puuttumista.
Mita siihen itse oppimistapahtumaan tulee, niin siihen en uskaltais menna sano-
maan yhtdan. Se on hénen tyotdén sitten se (Erkin &iti 1. haastattelu, ana-
lyysiluokka (2 1)/koulu/opettaja/opettajan rooli). Christensenin (1998) mukaan
lasten koulunaloitusvaiheessa tarvitaan ammatillisesti parhaita pedagogeja. Téhén
ammatilliseen rooliin kuuluu tarkedn& osa-alueena lasten koulunkéynnin ja koulu-
suoritusten arviointi, jossa nykykaytantdjen mukaan vanhempien ja lapsen rooli
ovat nousemassa arviointiin osallistujina. Tassé tutkimuksessa koululaisen koulu-
tydskentelyd arvioi pé&aasiassa opettaja, mutta vanhemmat ja useimmissa tapauk-
sissa lapsikin saivat 1-2 kertaa vuodessa osallistua ennalta sovittuun arviointikes-
kusteluun. Siina tosiaan yhessa katsottiin, ettd miten on menny ja miten tasta
eteenpdin (Annin iti 2. haastattelu, analyysiluokka (2 1)/koulu/opettaja/opettajan
rooli).

Opettajalla on suuri merkitys lasten kouluun sopeuttajana ja tassa tutkimuk-
sessa se nakyi lapsen ja opettajan vuorovaikutussuhteissa. Tutkimuksessa yhdell&
lapsella (Jaska) oli sopeutumisongelmia, joiden taustalta 16ytyi opettajan ja lapsen
ristiriitainen vuorovaikutussuhde. Tésta yksityiskohtaisemmin lapsen roolimuutos
kuvauksen yhteydessa s. 114. Ladd (1996, 379) tutkimuksessaan madritteli kolme
opettaja—lapsi-vuorovaikutuksen mallia, joilla on merkitystd lasten kouluun so-
peutumisessa. Sopeutumisvaikeuksia aiheutti

1. lapsen liiallinen riippuvuus opettajasta tai jos
2. opettaja—lapsi-vuorovaikutussuhteessa oli ristiriitaa kuten Jaskan esimerkissé.
Laddin tutkimuksessa sopeutumisvaikeudet nakyivét lasten huonoina koulu-
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suorituksina, negatiivisena kouluasenteena ja sen seurauksena véhaisena si-
toutumisena koulunkéyntiin.

3. L&heinen opettaja—lapsi-vuorovaikutussuhde ilmeni lasten edistymisend aka-
teemisissa suorituksissa ja lapsen sitoutumisena koulunkayntiin.

Koulun aloitusvaiheessa opettaja—lapsi-vuorovaikutussuhteeseen vaikuttaa opetta-
jan lapsituntemus (Good 1995) ja Jaskan tapauksessa lapsen kouluun sopeutumi-
sen vaikeudessa opettajan etukateinen lapsituntemus eikd lapsen koulutuntemus
ollut riittdvaa. Lapsi oli esiopetusvaiheessa vieraillut vain kerran koulussa. Good
(1995) osoitti tutkimuksessaan, ettd opettajien lapsituntemuksella oli merkitysta
heidan asettamiinsa odotuksiin koululaisen tulevasta kayttaytymisestd ja akatee-
misesta suoriutumisesta. Opettajat muodostivat erilaisia odotuksia lapsille sen
mukaan, miten hyvin he tunsivat lapsen. Odotuksiin vaikuttivat myds lapsen fyy-
sinen olemus, sukupuoli, puhetaidot ja testisuoritukset. T&sta oli seurauksena se,
ettd monet opettajat toimivat eri tavalla vuorovaikutuksessa sellaisten lasten kans-
sa, joihin he asettivat korkeat odotukset kuin sellaisten kanssa, joihin heilla oli
alhaiset odotukset. (Good 1995, 29-30.)

Kun on ilmeistd, ettd opettajan lapsituntemuksen puuttumisella on seuraukse-
na lapsen eriarvoinen kohtelu koulunaloittajana ja ensimmaisen luokan oppilaana,
niin lapsen tulevan opettajan ja lapsen keskindiseen tutustumiseen on jérjestettava
mahdollisuuksia jo esiopetusvaiheessa. Kaytdnnossa keskindistd tutustumista ja
tiedonkulkua voidaan toteuttaa tekemélld yhteisty6ta lapsen esikoulun, kodin ja
koulun kesken. Samalla yhteistyd edesauttaa lapsen kasvatuksen ja oppimisen
luonnollisen jatkumisen kouluun siirtymavaiheessa.

Téaman tutkimuksen esikoulun toimintakulttuurissa opettajan roolissa painot-
tui kasvattajan ja ohjaajan rooli, koulun toimintakulttuurissa taas opettaja oli opet-
tamisen ammattilainen, lapsen kouluun sopeuttaja ja hdnen koulunkayntinsa kont-
rolloija ja arvioija.

Koulukavereiden rooli

Tassé tutkimuksessa koulukaverit toimivat lasten oheiskasvattajina, joiden rooli
lasten koulussa viihtymiselle ja itsendistymiskehitykselle oli vahva. Kavereiden
lukuméara ja merkitys kasvoi koulunkdynnin myo6ta. Lapset viettivat valitunnit
yhdessd, kulkivat yleensd koulumatkat toistensa seurassa, toimivat koulupdivén
jalkeen yhdessa iltapaivékerhoissa tai lasten kodeissa seka saattoivat kdyda yhtei-
sessé harrastuksessa. Harva se paiva se tullee ettd melkein aina se tullee kaverin
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kanssa, ettd saako lahta kavereille tai voiko jadha meille (Jaskan &iti 2. haastatte-
lu, analyysiluokka (4)/kaverit). N&in lasten ajankéayttd kavereiden kanssa lisééan-
tyi, jota myds vanhemmat edesauttoivat salliessaan lastensa itsendisesti vierailla
kavereittensa kotona. Kavereiden kanssa vietetyn ajan lisdantyminen oli seurausta
myds siitd, ettd vanhempien tyopéiva ja lasten koulupdiva eivat olleet ajallisesti
samanmittaisia. Lapset joutuivat viettdman lyhyen koulupéivansa jélkeistd aikaa
yksin kotona tai kavereiden seurassa esimerkiksi ohjatuissa iltapdivékerhoissa
useita tunteja ennen kuin vanhemmat tulivat tdistd. Téhén ongelmaan on kokeiltu
yhtend toimivana ratkaisuna lasten koulupdivén rakenteen eheyttdmistd, jossa
koulupdiva jakautuu opetukseen, valvottuun yhdessédoloon ja kerhotoimintaan (ks.
Pulkkinen 2002a, Pulkkinen & Launonen 2005). Lasten aamu- ja iltapdivatoimin-
ta siséltyy téalléin luontevaksi osaksi koulun toimintaa. Tama kaytantd ei viel
ollut kokeiltavana tdmén tutkimuksen aineiston keruuvaiheessa.

5.1.2 Kasvatus- ja opetustoiminta esikoulun ja koulun
toimintakulttuurissa

Esiopetus kouluun valmennusta

Vaikka kaikkien vanhempien mielestd esikoululaisen roolissa painottui sosiaali-
nen kasvu, niin kuitenkin he siséllyttivat esiopetukseen jossain méérin koulun
oppiaineita, l&hinna &idinkielta (kirjaimet, lukeminen) ja matematiikkaa (nume-
rot), liikuntaa, musiikkia ja k&den toitd sekd koulun kayttaytymisohjeita. Esiope-
tus oli vanhempien kasityksissd kouluun valmentamista, kuten on jo aikaisemm-
min todettu kansainvalisissa tutkimuksissa (Rimm-Kaufman & Pianta 2000; Ro-
semary 1995). Opetus alkoi nousta ensin vanhempien puheissa, esimerkiksi seu-
raavasti: Kylla se on hirvian hyva pohja kylla sieltd saa varmasti semmosen jon-
kunlaisen peruspohjan talle koulumaalimalle kuitenkin. Onhan siella pikkusen
nehén aina jotakin sielld opettaakin (Jeren ja Jussin diti 1. haastattelu, ana-
lyysiluokka (3 2)/paivékoti/esiopetustoiminta). TA&ma siitdkin huolimatta, etteivéat
vanhemmat tienneet yksityiskohtaisemmin esiopetuksen sisallosta eika siitd, mi-
ten esikoulussa opetettiin. He olivat sitd mieltd, ettd sisélt6ja opiskeltiin lei-
kinomaisesti, tehtavékirjojen ja teemojen puitteissa unohtamatta vapaata leikkia.
Mut se, kun sen ite tiesi, ettd se ei oo vield koulua ja siind oli tosiaan sen leikin
varjolla  niin  paljon  (Jelenan  &idin  haastattelu,  analyysiluokka
(3 2)/péivakoti/koulu/esiopetustoiminta). Joillekin vanhemmille riitti se, etté lapsi
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viihtyi esikoulussa eivétka he olleetkaan niin kiinnostuneita toiminnan siséllgsta
tai opetusmenetelmistd. Vanhemmat eivét siis pitaneet esikoulua pelkéstdan op-
pimispaikkana eivatka esikoululaista oppijana.

Alkuopetus akateemisia taitoja ja koulukayttaytymista

Alkuopetusvaiheessa vanhemmat mielsivat perusopetukseen kuuluvaksi lapsen
akateemisten taitojen lukemaan, Kkirjoittamaan ja laskemaan opettamisen ja oppi-
misen sekd koulun saantdjen ja kayttdytymisen opettelun. Tutkimuksessani osa
lapsista hallitsi jo akateemisia taitoja ennen koulun aloittamista ja usein opettaja
otti koulussa sen huomioon lasten tasoryhmiin jakamisessa ja tehtavissa. Van-
hemmat eivat maininneet opetusmenetelmid, mutta he totesivat, ettei koulussa
saanut leikkia. Ja tietty tdma pakko, ja enimmakseen sitd, ettd kun sielld pitaa
tehdd, ei saa leikkia (Erkin aiti 2. haastattelu, analyysiluokka (2 2)/koulu/opetuk-
sen siséltd). Kyllonen ja Mikkonen (1995) totesivat tutkimuksessaan, ettd lapset
koulunaloitusvaiheessa pitivét itsestddn selvénd sita, ettd leikkiminen ei kuulu
koulun toimintaan, joten he eivat edes odottaneet koululta leikkimisen mahdolli-
suutta. On ilmeista, ettd sekd vanhemmat etté lapset ajattelevat koulusta samalla
tavalla akateemisten taitojen oppimispaikkana, johon ei kuulu leikki. Pramling,
Klerfelt ja Williams Graneldin (1995, 61-64) tutkimuksen mukaan myds ensim-
maiselld luokalla olevat lapset pitivat numeroiden, kirjainten, Kkirjoittamisen ja
lukemisen oppimista koulussa keskeisena tehtavéna.

Vaikka vanhemmat mainitsivat oppiaineita sisaltyvan jo esiopetukseen, ne ei-
vét nayttaytyneet vield kotiympéristdssa. Sitd vastoin koulun pedagogisessa toi-
minnassa nékyivét vahvasti eri oppiaineet ja ne seurasivat kotiin ldksyjen muo-
dossa. Esiopetusvuoden jalkeen laksyt olivat vanhempien mielesta uusi opeteltava
asia lapsille.

Aluksi 1aksyjen teko tuotti ongelmia. Sain pitad itsekin tarkasti mielessa, etta
muistin joka paiva kysya oliko léksyja annettu. Ja aina huoletti, onko poika
malttanut kuunnella huolellisesti, mité laksyja oli annettu. Jarkkoa itsedén ei
léksyjen teko kiinnostanut (Jarkon &iti, péivékirja, analyysiluokka
(2 2)/koulu/opetuksen sisalto).

Aluksi laksyt olivat véritystehtdvid, numeroiden ja kirjainten harjoittelua, joiden
yksitoikkoisuuteen ja siisteysvaatimuksiin lapsi saattoi turhautua. Naytti siltd
aineiston valossa, ettd kouluoppiminen oli ainakin koulunk&ynnin alussa pitkalti
vélineellistd, toistavaa harjoittelemista niin kuin Lainekin (1997) on tuonut esille.
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Taustalla oli késitys koululaisesta uusien tietojen ja taitojen oppijana ja opettami-
sen kohteena. Koulun opettamisen traditio tietojen kartuttamisena ja taitojen siir-
tdmisend lapsiin toisti aikaisempia tutkimustuloksia (Riksaasen 1994).

Opettamisen tradition liséksi koulussa oli myds kayttdytymistraditio. Moni
vanhempi oli huolissaan siitd, miten heidan lapsensa tottuu koulun rytmiin ja
saantdihin. Vanhemmat kyll& hyvéksyivét, ettd koulussa oli omat sé&ntdnsé, mutta
osa heistd toivoi, ettd lapsille annettaisiin aikaa niiden omaksumiseen.

Niin ja onhan ne eri sdannoét koulussa. ... eika niitten tarvi paivassa eika ka-
hessa opetella etté kyll& se on se puoli vuotta ja koko ekaluokka sitd opettelee
sité koulun kayntia, ettd se tuntu siiti opettajasta etta pitds samana paivana.
(Jaskan éiti 2. haastattelu, analyysiluokka (2 2)/koulu/opetuksen sisélto).

Aidin havaitsema saman paivan vaatimus on analoginen Kyllosen ja Mikkosen
(1995, 66) tutkimuksen kanssa, jossa he havaitsivat, ettd koulu séateli lapsen kayt-
tdytymista rooliodotusten kautta ja se vaati lasta sopeutumaan ja omaksumaan
koulun kaytanteet hetkessd. Tdman tutkimuksen kannalta lainauksessa tuli esiin
myo6s didin ymmarrys koululaiseksi kasvun ja kouluk&yttdytymisen opettelun
prosessiluonteisuudesta.

5.1.3 Keskindiset vuorovaikutussuhteet esikoulun ja koulun
toimintakulttuurissa

Yhteistyd koti-esikoulu, koti-koulu

Yhteistyd esikoulun ja kodin kesken, mutta ei niinkaan koulun kanssa, on kuulu-
nut esikoulun toimintakulttuuriin. T&ssa tutkimuksessa vanhemmat olivat erityi-
sen tyytyvaisia keskusteluihin ja vanhempien tapaamisiin esikoulun henkildston
kanssa, koska tydntekijat kyselivat vanhemmilta lapsista, kuuntelivat heidéan toi-
veitaan ja vanhemmille kerrottiin lastensa péivittéisestéd tydskentelystd. Joka péi-
va ne antaa tietoa sieltd ettd miten paivd meni (Marjan &iti 1. haastattelu, ana-
lyysiluokka (5 2)/vuorovaikutus/koti—péivakoti/esikoulu). Tdassd lainauksessa
tulee esille Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian mesotaso. Yhdessa kas-
vattaminen ja kasvatuskumppanuus luonnehtivat yhteisty6td. Termi kasvatus-
kumppanuus ei ollut vield kéytdssd tutkimukseni toteuttamisen aikana, mutta
nykyisin sit kédytetddn varhaiskasvatuksessa kasitteend, joka ymmarretddn van-
hempien ja henkiléston sitoutumisena toimimaan yhdessé lapsen kasvun, kehityk-
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sen ja oppimisen prosessien tukemisessa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2003, 29).

Koulun ja kodin keskinéinen yhteisty6 alkaa siirtymaprosessin aikana, jolloin
jokainen perhe aloittaa uuden vuorovaikutussuhteen lapsensa koulun kanssa,
muun muassa lapsen kouluun ilmoittautumisen ja vierailupdivan yhteydessa. Tas-
sa tutkimuksessa yhteistyon tekeminen véheni kotien ja koulun kesken verrattuna
lasten esiopetusvuoden aikaiseen sdannglliseen yhteistydhon. Kun ei oo sité pai-
vittaista yhteytté siihen opettajaan niin kun ennen oli tarhan hoitajiin (Jarkon &iti,
haastattelu, analyysiluokka (5 1)/vuorovaikutus/koti—koulu). Vanhemmat olivat
vuorovaikutuksessa koulun ja opettajien kanssa vanhempainiltojen, kahdenkeskis-
ten keskustelujen ja juhlien puitteissa ja lisdksi oli satunnaisia yhteydenottoja
silloin, kun lapsella oli koulussa tai kotona koulunkayntiin liittyvid ongelmia.
Silloin kun tuntuu, ettd koulussa menee hyvin, niin sita ei tule otettua opettajaan
yhteyttd (Erkin 4&iti, 2. haastattelu, analyysiluokka (5 1)/vuorovaikutus/koti—
koulu). Osa vanhemmista ei vaatinut enempad yhteisty6ta ja osalle nykykaytanto
ei ollut riittdvad. Metsokin (2004) osoitti tutkimuksessaan, ettd vanhemmat eivét
saaneet riittavéasti tietoa lapsensa koulunkaynnisté.

Kuitenkin téssé tutkimuksessa oli havaittavissa, etta koulun toimintakulttuuri
oli muuttunut enemmén vanhempia osallistavammaksi kuin aikaisemmin, muun
muassa arviointikeskustelujen myota. Yksi &iti toi sen esille toteamalla, ettd van-
hemmat ja opettaja ovat toistensa voimavara niin positiivisissa kuin negatiivisissa
lapsen koulunkayntiin liittyvissé asioissa. Vanhemmat on opettajan voimavara ja
toisten pdin, jos on ongelmia. Tai vaikka ei oiskaan, niissa positiivisissakin asi-
oissa (Erkin &iti 1. haastattelu, analyysiluokka (5 1)/vuorovaikutus/koti—koulu).
Miten vanhempia ja opettajia tulisi kdyttéa toistensa voimavarana? Ainakin toinen
toisensa tukeminen lapsen kasvattamisessa vaatii luottamuksellista keskustelua ja
yhteistd ndkemysté kasvatuksesta ja molempien roolista kasvattajana. Voimavara-
na olemista oletettavasti estda tai edistdd vanhempien ja opettajien keskinéinen
asennoituminen toisiinsa ja erilainen suhde lapseen. Vanhemmilla on enemmén
tunnesuhde, opettajalla asiasuhde. Tall6in he eivét toimi samanlaisina kasvattaji-
na. Téssa tutkimuksessa vanhemmat mielsivat itsensa lapsensa péékasvattajina, ei
niink&dan oppimisen tukijoina. Opettajien tarkeimpéand tehtdvand he pitivat opet-
tamista, kuten esimerkiksi De Carvalhon (2001) tutkimuksen vanhemmatkin.
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Esikoulu tuttu, koulu vieras kasvuymparisto

Edelld kuvatuista esikoulun ja koulun toimintakulttuureista ja niiden keskinaisest
erilaisuudesta voidaan havaita, miten vanhemmat nékivat ne kasvuymparistdina.
Usea vanhempi kuvasi esikoulua lapsista yksiloind valittdvana, kodikkaana ja
ilmapiiriltdédn lampiménd kasvuympdristoné. Silla on niinkun tammosta tiettya
turvallisuutta ja kodikkuutta (Hennan @&iti 1. haastattelu, analyysiluokka
(3)/paivékoti/esikoulu). Vaikka esikoulussa painotettiin lapsen yksilollistd huomi-
oimista, kuitenkin esikoulua pidettiin lasten sosiaalisten suhteiden ja ryhméssa
toimimisen rakentumispaikkana ennen varsinaista koulua. Tarkeimmaksi lapsen
kouluun valmentamisessa nousi sosiaalinen kasvatus. Tassé suhteessa tutkimuk-
seen osallistuneet vanhemmat eivét eronneet aikaisempien tutkimusten vanhem-
mista (esim. Ladd 1996, 363-386).

Suurimmalle osalle vanhemmista nykykoulu kasvuympdristénéd oli vieras,
tuntematon paikka siindkin tapauksessa, ettd heilld oli jo vanhempia lapsia kou-
lussa. Sité heti aattelee, ettd se (koulu) on hirvid paikka, tassa sen nakee ettéd kun
on tietdmaton (Jeren ja Jussin diti 2. haastattelu, analyysiluokka (2)/koulu). Kaik-
kia vanhempia koululaitos Kkiinnosti, mutta kukaan heistd ei ollut sielld kéynyt
omasta aloitteestaan ennen virallista vierailupdivaa kouluun. Kaksi &itia ei edes
ehtinyt osallistua tyokiireitten vuoksi vierailupdivaan ja néin heille koulu kasvu-
ymparisténa oli aivan uusi tuttavuus lasten koulunaloitusvaiheessa. Vanhempien
joukossa oli myds niité, jotka olisivat halunneet, etté he ja heidéan esikoululaisensa
olisivat saaneet tutustua kouluun, sen tytskentelytapoihin ja tulevaan opettajaan
hyvissa ajoin ennen koulunalkua (vrt. Epstein 1996; Ledger, Smith & Rich 1998;
Powell 1995). Kun ite tuo koulu on rakennuksenakin niin iso ja outo, misté ovesta
sinne menn&an ja silla tavalla kun sais kéya tutustumassa etukatteen (Jaskan éiti,
2. haastattelu, analyysiluokka (2)/koulu). Tutkimuksissa on todettu, ettd koulura-
kennuksen, henkildston ja tydskentelytapojen etukéteen tunteminen helpotti lapsia
ja heidan vanhempiaan luottavaisina aloittamaan koulun ja sopeutumaan koulun-
kéyntiin (Fabian 1999; Ledger, Smith & Rich 1998).

Niinikurun ja Péssildn (1995, 11) mukaan vain harvoilla kouluilla on tapana
kutsua lasten vanhempia tutustumaan edeltédkasin koulun arkipéivéan. Sen vuoksi,
koska tdmén tutkimuksen vanhemmilla ei useinkaan ollut tietoa nykykoulusta, he
muistelivat omia kouluaikojaan ja valmensivat lastansa heiddén oman aikansa
kouluun, erityisesti koulukdyttdytymisen osalta. Vanhemmat eivat myoskaan en-
simmadisen luokan aikana kdyneet koululuokassa seuraamassa opetusta, vaikka
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opettajat olivat kehottaneet siihen ja koulu sekd opettajakin jaivat edelleen vie-
raiksi vanhemmille.

Suurin osa péaivakodin esikoululaisten vanhemmista ja kaikki paivékirjaa kir-
joittavat vanhemmat tapasivat lapsensa tulevan opettajan joko vierailupéivana tai
vasta koulun alkamispaivana elokuussa. Ehka siin& jotenki sais semmosen rauhan
sitten itelleen, ettéd nakis sen opettajan (Jelenan iti, haastattelu, analyysiluokka
(2 1)/koulu/opettaja). Christensenin (1998) tutkimuksessa vanhempien huolenai-
heena oli samoin se, ettei etukateen tiedetty tulevaa koulunopettajaa. lImeisesti
koulukulttuuriin ja/tai paikallisen kouluviraston ja koulujen toimintaan opettajien
valinnoissa ja resurssien jakamisessa liittyy jotain ongelmaa, mikd aiheuttaa vii-
vyttelyd ensimmaéisen luokan opettajista paatettaessa ja siita tiedon vélittamisessa
vanhemmille. Tallainen kdytantd aliarvioi lasten vanhempien tarvetta saada tietoa
oman lapsensa kouluun liittyvistd asioista. Se hankaloittaa yhteistyon kéynnista-
mista kotien, esikoulun ja koulun kesken jo esiopetusvaiheessa.

Téllainen koulun taholta toteutuva suhtautuminen lasten vanhempiin oletetta-
vasti osaltaan aiheuttaa sen tuntemuksen, ettd koulu koetaan aika eristyneeksi ja
omavaltaiseksi laitokseksi koko yhteiskunnassa. Koulussa toteutettavaa oppimis-
tapaa voidaan myos pitda tuloksena koulun eristyneisyydesta yhteiskunnan muus-
ta toiminnasta ja tyostd (Kinos 2001, 29). Kuitenkin koulun tehtdvané yhteiskun-
nallisena instituutiona on kasvattaa ja kouluttaa tulevia yhteiskunnan kansalaisia
ja koulukasvatuksessa on noudatettava sen asettamia tavoitteita (Brotherus ym.
2002; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 2004; Rokka 1995, 39,
45).

5.1.4 Yhteenveto kulttuurisesta muutoksesta

Yhteenvetona totean, ettd Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian mikrotasol-
la kasvuympériston toimintakulttuurin muutos esikoulun lapsi- ja leikkikeskeises-
ta hoito-, kasvatus- ja oppimisymparistostad koulun opetus- ja oppimiskeskeiseksi
lasten ty6paikaksi oli merkittdva. Esikoulun aktiivisesta, sosiaalisesta, leikkivésta
ja koulua varten oppivasta lapsesta muokattiin koulussa vastuullinen, usein yksin
tydskenteleva oppija ja ei-leikkiva tehtévien suorittaja. Téllainen yhtdkkinen muu-
tos saattaa aiheuttaa lapselle rooliristiriitaa ja hidastaa kouluun sopeutumista.
Samoin esikoulun lapsikeskeisesta ohjaajasta, opettajasta, hoitajasta, “aidista” ja
vanhempien yhteistyokumppanista tuli koulun autoritatiivinen, mutta samalla
persoonaltaan lammin, lapset usein yksil6ind huomioiva ja vanhempien kanssa
yhteisty6ta tekeva kasvattajaopettaja.
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Ekologisen teorian mesotason eli kasvuymparistdjen yhteistyon kannalta voi-
daan todeta, ettd esikoulu opettajineen oli vanhemmille helppo ja huoleton yhteis-
tyokumppani. Péivittdisten tapaamisten seurauksena henkildstd ja vanhemmat
tulivat tutuiksi ja yhteiskeskustelut lapsen kasvattamisesta toteutuivat luontevasti.
Lapsen koulunaloittamisen jalkeen vanhemmat ja opettaja tapasivat keskenaan
harvemmin ja virallisemmin ja yhteistyd opettajan kanssa vaheni sekd muuttui
luonteeltaan vdhemman henkilokohtaiseksi ja lapsen kouluoppimiseen liittyvaksi.
Téassé tutkimuksessa ei tullut esille se, etteivatkd vanhemmat ja opettaja olisi
I6yténeet yhteistd keskusteluaikaa vanhempien ty6eldman (vrt. eksotaso) vuoksi.
On muistettava, ettd vanhempien ja opettajan yhteinen kasvatustehtdva jatkuu
esikouluvaiheen jalkeenkin ja vaatii s&&nnollistd keskindistd vuorovaikutusta
vanhempien ja opettajien kesken.

Yhteisen kasvatustehtdvén tavoitteena on viedd eteenpdin lapsen kasvupro-
sessia yhteiskunnan aktiiviseksi ja vastuulliseksi kansalaiseksi. Kuitenkin tété
makrotasolla opetussuunnitelmien perusteissa maaritettyd tehtévaa tavoitteellises-
ti toteutti aika yksind&n koulukasvatus. Kaytdnnossa se nakyi opettajajohtoisena
opetuksena ja lasten akateemisten taitojen ja koulukayttdytymisen opiskeluna.
Uusi opetus- ja oppimistapa muutti ja osittain lopetti esiopetuksessa kaytetyn
tavan oppia toiminnan ja leikin kautta. Koulun toimintakulttuurissa lapsen asemaa
aloitteellisena ja itsendisend toimijana riisuttiin ja hénestd alettiin tehda passiivista
opettajan opetuksen vastaanottajaa ja tehtdvien yksilollistda suorittajaa, jonka
tydskentelya kontrolloitiin ja arvioitiin. Lapsen asema esikoulun toimintakulttuu-
rissa oli subjektiivinen ja han oli pitkélti oman toimintansa toteuttaja. Kuitenkin
aikuiset valittivat ja huolehtivat hanesta ja pyrkivat valmentamaan koulun kasvu-
ympéristoon sopivaksi. Se tiesivatkd esikoulunopettajat nykykoulun kasvuympa-
ristosta, ei ollut tulkittavissa tésté aineistosta. Koska vanhemmat mielsivét esikou-
lutoiminnan pitkéalti kouluun valmentavana toimintana, kertoo se siitd, ettd he
kaytanndssd hyvéksyivét ja tukivat ajatusta, ettd esikoulutoiminta on alisteinen
kouluopetukselle.

Kun toimintakulttuuri muuttuu nainkin oleellisesti, on odotettavissa lapsen
roolin muutos sen seurauksena. Seuraavassa luvussa esitan, miten toimintakult-
tuuri ja sen muutos nakyi lapsen roolin muutoksessa esikoululaisesta koulunaloit-
tajaksi ja koululaiseksi. Tarkastelun kohteena on ensin esikoululainen eri esiope-
tuskonteksteissa.
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5.2 Esikoululaisesta koululaiseksi

Lapsen kasvuympdriston toimintakulttuurin muutos kouluunsiirtymévaiheessa on
lahtokohtana lapsen roolimuutokselle esikoululaisesta koululaiseksi. Tdman tut-
kimuksen tulosten perusteella roolimuutos eteni ja rakentui kouluun siirtymépro-
sessin ero-, kynnys- ja uudelleen liittymisvaiheiden (van Gennep 1960) mukaan.
Erovaihetta téssa tutkimuksessa kuvasi lapsen esiopetusvaihe, jota tarkastelin
lapsen esikoululaisen roolin ja esiopetuskontekstin kautta. Koulunaloitusvaihetta
kuvasi siirtymaprosessin kynnysvaihe, jonka kuluessa lapset vahitellen pyrkivét
ottamaan haltuunsa heille aikaisemmin ulkopuolisen ja usein Idhes tuntemattoman
kouluympériston. Tassé vaiheessa lapsi toimi koulunaloittajan roolissa, josta hén
kasvoi “kunnon” koululaiseksi ensimmaisen kouluvuoden aikana. Tatd prosessia
kuvasi siirtyméprosessin kolmas vaihe eli koulukontekstiin liittymisvaihe ts. kou-
lun kasvuympéristdon sopeutuminen. Roolimuutosprosessissa todentui Bronfen-
brennerin (1979) ekologisen teorian mukainen ajattelu, ettd ihmiskehitys on aina
kehitystd kontekstissaan.

Esikoululaisen, koulunaloittajan ja koululaisen roolien ja kasvukontekstien
kuvailuissa sovelsin Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologista mallia ja van
Gennepin (1960) siirtymariittiteoriaa. Tutkimusaineistossa nayttaytyivéat Bronfen-
brennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin kaikki tekijat: persoona, prosessi,
konteksti ja aika, mutta tutkimuksen tulosten perusteella tekijat painottuivat eri
kasvukonteksteissa eri tavoin kuten tuloksista ilmenee.

5.2.1 Esikoululaisena eri esiopetuskonteksteissa

Téssa tutkimuksessa nousivat eri esiopetuskontekstit merkittaviksi esikoululaisen
roolin madrittdjiksi. Esiopetuksen toteuttamisympéristolld on vaikutusta esiope-
tuskaytantdihin ja sitd kautta lapsen rooliin esikoululaisena (Hakkarainen 2002).
Aineiston pohjalta tarkastelin seuraavia esiopetusymparistdja ja niiden merkitysta
lapsen rooliin esikoululaisena ja hanen roolimuutokseensa: a) kunnallinen pdivé-
koti, b) esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikkd, ¢) montessoripainotteinen
paivékoti ja d) esi- ja alkuopetuksen yhdysluokka (liite 10). Esiopetusymparistot
kuuluivat hallinnollisesti joko sosiaali- ja terveystoimen (a ja c) tai opetustoimen
(b ja d) alaisuuteen. Analysoin ja tulkitsin lapsen roolimuutosta sivuilla 84—-85
esittamisténi analyysiluokista. N&istd kokosin kunkin perheen yksil6kohtaisen
merkitysverkoston (ks. liite 7).
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Paivakodin esiopetuksen toimintakulttuuri esikoululaisen roolin
maarittajana

Kuvaan ensin vanhempien kasityksia paivakodin esiopetuksesta ja esikoululaises-
ta. Tutkimuksessa oli mukana viidesta perheestd kuusi esikoululaista, joista kay-
tdn nimid Anni, Marja, Jaska, Eemeli, Jussi ja Jere. Lapset olivat esiopetusvuoden
kolmessa kaupungin paivakodissa (Kelohonka, Lehtola ja Sutela). He kaikki siir-
tyivat esiopetusvuoden jalkeen samaan peruskouluun (Harjulaan), sen kolmelle
rinnakkaiselle luokalle. Ndiden kuuden lapsen vanhempien (nelja &itid ja yksi isd)
yksilokohtaisista merkitysverkostoista tulkitsin péivékodin esiopetusta, lapsen
roolia esikoululaisena sek& esiopetuksen merkitysta esikoululaisen piirteisiin.

Kun vanhemmat kuvailivat pdivakodin esiopetusta, sen merkitysta lapseensa
esikoululaisena ja kouluun valmistautuneena, niin he kuvailivat esiopetusta vah-
vasti lapsen piirteiden kautta. TAman perusteella nostin esille tulkinnanteoriana
kéyttdmasténi Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisesta mallista henkilon
piirteet. Piirteet ovat aikaisempien kehitysprosessien tuotteita ja osaltaan henkilén
tulevaa kehityskaarta tuottavia (Bronfenbrenner, 1995, 599; 1999, 5-6). Tdman
ajattelumallin mukaan esikoululaisen piirteet luovat pohjaa ja antavat suuntaa
lapsen piirteille koululaisena. Lapsen esikoululaisen piirteiden rakentumiseen on
merkitysté esiopetuskontekstilla.

Tutkimuksen vanhempien mukaan péaivdkodin esiopetuksen tehtdvané oli
valmistaa esikoululaisia pé&&asiassa kouluun lahteviksi koulunaloittajiksi. Van-
hempien puheissa tuli esille kouluun ldhtevan lapsen piirteitd, joista erityisesti
korostui se, ettd lapsen tuli olla sosiaalisesti kehittynyt niin, ettd han on riittdvén
itsendinen, toiset huomioonottava ja vdhan koulun tuntikdyttdytymista osaava. On
vahan semmosta alustavaa ollu pikkusen pohjaa, ettd minkalaista se tullee ole-
maan ja ryhmassé olemista ja sitte just tuota pitéa olla hiljaa ja osata istua yhes-
sa kohti ja kaikkea tdmmosta (Jeren ja Jussin diti 1. haastattelu, analyysiluokka
(3 2)/péaivakoti/esiopetustoimita). Tdméa lainaus vahvistaa jo edellisessd luvussa
luonnehdittua koulun kasvuympérist6d. Sosiaaliset taidot jakautuivat kavereiden
kanssa yhdessdolemiseen ja hiljaa istumiseen. Vanhemmat arvelivat lapsen tarvit-
sevan sosiaalisia taitoja koulukontekstissa selviytymisessa ja hanelta edellytettiin
niitd ennen koulunalkua. Semmoset sosiaaliset taidot olivat mité& tarvii kouluun
mennessa ja Annilla oli ne kyll& tosi hyvin hanskassa (Annin &iti 2. haastattelu,
analyysiluokka (1 3 1)/koululainen). Salon (1999) mukaan kouluikaa lahestyvia
lapsia aletaan muokata jo valmiisiin koululaisen muotteihin esittamé&lld asioita,
joita ajatellaan, ettd koulussa tarvitaan.
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Koululaisen rooliin astumista helpotetaan siis esiopetuksella. Aineiston ke-
ruun aikana pdivékotien esiopetusta ohjasi suositusluonteisesti valtakunnallinen
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1996) asiakirja, mika oli laadittu
peruskoulujen yhteydesséd toimivia esikouluryhmid varten. Sitd kaytettiin usein
apuna my0ds paivékotien esiopetussuunnitelmien laadinnassa. Tdssa tutkimusai-
neistossa vanhemmat eivét maininneet pdivékodin esiopetussuunnitelmaa. Saattaa
olla, ettd he eivét tienneet sen olemassaolosta. Kokosin ja tulkitsin esiopetuksen
sisaltoa siitd, mitd vanhemmat kertoivat esikoulun kasvatus- ja opetustoiminnasta
sekd siitd, mit4 piirteitd he antoivat lapselleen esikoululaisena. Ja niinkun naéa
aakkosetkin ettd ne oli laittanu ne seindlle ja ihan mukava, kylla sen tietda kylla
siellda oppii vahan jo koulua (Marjan éiti 1. haastattelu, analyysiluokka (3 3)/pai-
vékoti/esikoulu/kouluunvalmennus). Esiopetuksen keskeisena tehtdvané on lapsen
kasvun ja oppimisen tukeminen kouluympéristod varten. Siitd ovat esimerkking
esiopetuksen sisaltdalueiden yhtenevyys alkuopetuksen oppiaineisiin. (Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 1996, 2000.)

Kuitenkin vanhemmat korostivat esiopetuksen kouluun valmentavassa tehté-
vassa eniten lasten sosiaalisten taitojen harjaantumista ja edistamistd. Etta ihan
sen takia sinne (esikouluun) oikeestaan haluttiinkin vii&, ettd oppivat olemaan
toisten kanssa ja huomioimaan ne toisetkin (Jeren ja Jussin &iti 1. haastattelu,
analyysiluokka (3 3)/paivakoti/esikoulu/kouluunvalmennus). Peltonen (2002)
havaitsi samoin tutkimuksessaan, ettd paivékodin esikoululaisten vanhemmat
korostivat esiopetuksen tehtdvista sosiaalista kasvatusta, ryhmén jaseneksi kas-
vamista ja kouluunl&htdvalmiuksien kehittdmistd. Sama sosiaalisuuden painotta-
minen, kuten ryhmdaan sopeutuminen, nékyi tarkeimpana seikkana lapsen ja kou-
lun suhteissa Seikkulan (2000, 150-156) 7-8-vuotiaiden koululaisten vanhemmil-
le tehdyssa tutkimuksessa. Vanhempien ajatus sosiaalisten taitojen tarkeydesta ei
jéa ilman evidenssié, sill4 Yeboahinin (2002, 63) ja Laddin (1996, 372-373) tut-
kimuksissa myds todentui, etté lapsen sosiaalisilla taidoilla oli merkitysta kouluun
sopeutumisessa ja koulunkéynnissa.

Péaivakodin esikoululaisten vanhemmilla oli my6s omat toiveensa lasten kéyt-
tdytymisestd. He toivoivat sosiaalisesti taitavasta esikoululaisesta mahdollisim-
man itsendistd kouluun 1&htijad, joka muun muassa selviytyy itsendisesti koulu-
matkastaan. Florence Schmittin (2001, 160) mukaan postmodernin vanhemman
piirteisiin kuuluu, ettd vanhempien on vaikea kestda pienen lapsen riippuvuutta
itsestddn. He pyrkivat kasvattamaan lapsensa mahdollisimman nopeasti riippu-
mattomiksi ja itsendisiksi. Tassd aineistossa ei tullut esille, miten esikoulussa
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tuettiin lapsen itsendistymistd, mutta muutamat vanhemmat edistivat sité sallimal-
la lapsen kulkea yksin matkat esikouluun ja kavereiden luo.

Lapsen kouluun valmistamiseen kuului myds akateemisten taitojen osuus.
Vanhemmat mainitsivat numeroiden ja kirjainten osaamisen sekd lukemaan, las-
kemaan ja Kirjoittamaan oppimisen. Naité taitoja ei edellytetty lapsilta virallisesti
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996) eivatkd vanhemmatkaan edel-
lyttdneet niitd opetettavan paivékodin esiopetuksessa. Siitd huolimatta kolme
(kuudesta) tutkimusperheen lapsesta oli oppinut lukemaan ja kaikki lapset osasi-
vat kirjaimet ja numerot.

...opettaja sano siella, ettd ne jotakin niinkun vaikka Antti niin ne siti aata
painottaa, ettd kysytdan milla kirjaimella alakaa niinkun Antti, etta ei he ha-
lua sitd sillai niinkun kauheasti opettaa, ettd vain niinkun leikin varjossa.
Toiset on siella oppinu jo lukemaan (Jeren ja Jussin &iti 1. haastattelu, ana-
lyysiluokka (3 3)/paivékoti/esikoulu/kouluunvalmennus).

Tutkimuksen péivékotien esiopetukseen siséltyi siis akateemisten taitojen, lahinna
lukemaan oppimisen valmiuksien vahvistamista ja tdmd antoi esikoululaiselle
vahéan vihjeitd koulutydskentelysté ja tulevasta koululaisen roolista.

Toisaalta vanhempien mukaan pdivakodin esiopetuksen toimintakulttuuri oli
rakennettu niin, ettd se tarjosi mahdollisuuksia ryhméssa toimimiseen, mika nékyi
muun muassa lasten leikkitoimintana. Tallgin toimintakulttuuuri valmisti lapsia
enemman kouluyhteis6d ja siihen sopeutumista kuin akateemista opetusta ja op-
pimista varten. Kuitenkin péivakodin esiopetuksen toimintakulttuurissa yllapidet-
tiin myds akateemisten valmiuksien ohjaamista ja se tuli esille lapsen yksil6llise-
n& oppimisena ja osaamisena. Vanhemmat siis hyvéksyivat oman lapsensa opet-
tamisen ja oppimisen, esimerkkind lapsen lukemaanoppiminen, mutta sita ei edel-
lytetty opetettavan Kaikille lapsille yhteisesti. Vanhempien kasitys paivékodin
esiopetuskulttuurista enemman lapsen sosiaalista kuin kognitiivista kasvua ohjaa-
vana saattoi yhdistya péivékodin mieltdmiseen myds hoitopaikkana.

Edellisia tuloksia tarkastelin van Gennepin (1960) siirtymariittieorian ja
Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin teoreettisista l&htokohdista.
Tassé kontekstissa teoriat integroituivat toisiinsa lapsen piirteiden kautta. Van
Gennepin teorian eroprosessivaiheessa péivakodin esiopetus irtaannutti esikoulu-
laisia kontekstistaan valmistamalla heitd sosiaalisesti vahvoiksi kouluunlahtijoiksi
ja kouluyhteis6on sopeutujiksi, mutta ei niinkdan akateemiseen perusopetukseen.
Lasten piti ainoastaan valmistautua seuraavaan kasvuymparistoon ja heille asetet-
tiin vaatimuksia kehittyd esiopetusvuoden aikana tietylaiseksi kouluunlahtijaksi,
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tuleva koulukonteksti jai etukéteen vieraaksi, sill4 siihen ei tutustuttu esiopetus-
vuoden aikana kuin kerran koulun vierailupdivand. Bronfenbrennerin (1995,
1999) bioekologisen mallin keskindiset tekijat: esikoululaisen piirteet, esiopetus-
toiminta, esikoulu- ja koulukonteksti sekd aikatekijanéd esiopetusvuosi, eivat toi-
mineet tasapuolisessa vuorovaikutussuhteessa keskendén. Paapaino oli lapsen
piirteissd, jotka rakentuivat vuorovaikutuksessa pdivékodin esiopetustoiminnan
kanssa. Taustalle ja vaille huomiota jai esiopetuksen ja alkuopetuksen kontekstien
yhteistyd, koska sita ei ollut kdytdnnossa esiopetusvuoden aikana. Taten esi- ja
alkuopetuksen pedagoginen yhteistyd esimerkiksi yhteiset keskustelut esiopetuk-
sen sisallostd ja esikoululaisten tutustuminen koulun kasvuympadristoon, joihin
esiopetusvuosi olisi suonut mahdollisuuden, jéi toteuttamatta.

Esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikon esiopetuksen toimintakulttuuri
esikoululaisen roolin maarittajana

Seuraavaksi tarkastelen esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikén (Marttala)
esiopetusta ja esikoululaista. Yksikon osallistuminen tdhan tutkimukseen perustui
kiinnostukseeni sielld olevaan viisivuotiseen esi- ja alkuopetuksen yhteistoimin-
takokeiluun, joka oli tavoitteiltaan samankaltainen kuin muuallakin maassamme
toteutetut kokeilut esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien yhtendistamisesté ja
eheyttdmisestd (Aho 1998; Kankaanranta 1998, 1999; Puhakka 2002). Kokeiluyk-
sikdstd kuului tutkimusjoukkooni kaksi perhettd, joista didit osallistuivat haastat-
teluihin. Perheiden esiopetusikéiset lapset Merja ja Erkki olivat kokopéivahoidos-
sa paivakodin esiopetusryhmadssa ja siirtyivat esiopetusvuoden jélkeen heille tut-
tuun kouluun, tutun opettajansa ja tuttujen esikoulukavereittensa kanssa. Tutus-
tuminen koulun kasvuymparistdon tapahtui esiopetusvuoden aikana. Molemmat
aidit olivat sitd mieltd, ettd etukdteen kouluun tutustuminen tulee helpottamaan
koulun aloitusvaihetta, lisdd turvallisuutta ja mahdollistaa koulutydskentelyssa
lapsen yksildllisen huomioinnin. Kun n&é on koko vuoden ajan olleet tekemisissa
toistensa kanssa ja ne tosiaan tuntee yksilollisesti paremmin ndma lapset heti
alusta (Erkin &iti 1. haastattelu, analyysiluokka (5 1)/vuorovaikutus/koti—koulu).
Téaman aineiston perusteella oli merkitysta silla, ettd lapset olivat etukateen
tutustuneet kouluun. 1Imidtad kuvaa Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen
mallin 1&hiprosessitekija. Lahiprosessit sisaltavat vuorovaikutusprosesseja muun
muassa lapsen ja muiden henkildiden kesken valittéméssa ymparistossa (Bron-
fenbrenner 1999, 5-6). Tutustumisprosessin aikana lapsi oli vuorovaikutussuh-
teessa tulevan opettajansa ja tulevien luokkatovereittensa kanssa péivakodin esi-
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opetusympaéristdssa. Luokanopettaja tydskenteli esiopetusryhméssé tulevien oppi-
laittensa kanssa pienryhmissa kolmena pdivéana viikossa, neljé tuntia kerrallaan
koko esiopetusvuoden ajan. Tutustumisprosessi taytti lahiprosessikasitteen ehdot
siten, ettd toiminta tapahtui melko sé&nndllisesti pitkdhkon ajan kuluessa ja kesti
kerralla niin pitkaan, ettd toiminta teki mahdolliseksi molemminpuolisen aloitteel-
lisuuden ja vastavuoroisuuden (ks. Taulukko 10. liite 9).

Tama tutustumisprosessi muutti paivakodin esiopetuksen toimintakulttuuria.
Siihen tuli uutena asiana luokanopettajan tydskentely tulevien oppilaittensa kans-
sa ja samalla etukateen heihin tutustuminen. Kun luokanopettaja tuntee lapset,
heidén taitonsa ja oppimistapansa jo ennen koulunaloittamista, niin se helpottanee
hanen mahdollisuuksiaan ottaa lapset huomioon yksil6llisind oppijoina. Opettajal-
la oli mahdollisuus myds perehtya pdivékodin esiopetukseen ja jakaa tietoa en-
simmadisen luokan opetuksesta suunnitellessaan ja toteuttaessaan esiopetusta esi-
koulunopettajien kanssa. Luokanopettajan tydskentely toimi siis siltana esi- ja
alkuopetuksen vélill ja 1&hensi nain toimintakulttuureja toisiinsa.

Toimintakulttuurien I&hentyminen nékyi esikoululaisen roolissa muun muassa
siten, etta lapsia valmistettiin akateemista kouluelamaa varten. Se kavi ilmi aitien
kuvailuissa esiopetuksen siséallostd, johon kuuluivat Kirjainten ja numeroiden
oppiminen, Merjan kohdalla lukemaan oppiminen. Lapsi on tosiasiassa jo monta
kuukautta lukenut ja tuntee varmasti ne yli sataankin asti numerot (Merjan &iti, 1.
haastattelu, analyysiluokka (1 3 1)/perhe/koulunaloittaja).

Akateemiseen kouluympéristoon valmistautumisen ohella esikoululainen pe-
rehtyi myds luokan sosiaaliseen ymparistoon siten, ettd lapset saivat etukéteen
tutustua tulevaan opettajaansa, hanen opettajapersoonaansa ja opettamistapaansa
seké tuleviin luokkatovereihinsa. On oletettavaa, etté tallainen kéytanto helpottaa
lasten kouluunsopeutumista ja roolimuutosta esikoululaisesta koululaiseksi. Sa-
moin vanhemmille uusi toimintakulttuuri antoi mahdollisuuden tutustua opetta-
jaan, saada tietoa tulevasta koulutydskentelystd, koulun sé&nndisté ja rakentaa jo
esiopetusvuoden aikana toimiva yhteistyokaytantd, josta voi jatkaa ensimmadisella
luokalla. Naiden mahdollisuuksien oletettiin helpottavan koulunaloitusvaihetta
lasten, perheiden ja opettajan kannalta.

Kuitenkin esiopetuksen toimintakulttuurissa &itien mukaan nousi oleelliseksi
tekijéksi lasten yksil6llisten piirteiden huomioon ottaminen. Se tuli esille siing,
kun aiti kuvasi Erkkia enemman leikkijdna kuin akateemisena oppijana, joka taas
oli Merjan péé&asiallinen rooli esikoululaisena. Konteksti salli erilaisuuden lapsen
tasolla. Tulosten pohjalta luonnehdin yksikén esiopetustoimintaa lapsiléahtoiseksi
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ja esikoululaista yksiloksi, joka oli tutustunut ja orientoitunut koulun sosiaaliseen
ja akateemiseen ympaéristdon jo etukateen.

Téssa kontekstissa van Gennepin (1960) siirtymadriittiteoria ja Bronfenbrenne-
rin (1995, 1999) bioekologinen malli linkittyivat toisiinsa lasten koulukontekstiin
tutustumisprosessin kautta. Van Gennepin teorian erovaiheessa esikoululaisia
irtaannutettiin tietoisesti ja tavoitteellisesti tutustumisprosessin avulla esiopetus-
ymparistosta ja valmistettiin kouluympéristdon ja koululaisen rooliin. Bronfen-
brennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin mukaisesti esiopetusvuoden kesta-
vén tutustumisprosessin kuluessa esiopetus- ja koulukonteksti seka esikoululaisen
yksilolliset piirteet muokkautuivat kesken&an vastavuoroisessa toiminnallisessa
vuorovaikutussuhteessa. Tdman vuorovaikutusprosessin tavoitteena oli helpottaa
lapsen koulunaloittamista ja roolimuutosta l&hentdmalld esikoulu- ja koulukult-
tuuria toisiinsa. T&ss& konteksissa oli ainutlaatuista se, ettd vaikka p&&huomio
olikin tutustumisessa, niin kaikki muutkin tekijét tulivat siind samalla otetuksi
huomioon. Ehka tdhén oli syyné se, etté opettajat olivat etukateen yhdessa suunni-
telleet kouluun tutustumisprosessin.

Montessoripainotteisen paivakodin toimintakulttuuri esikoululaisen roolin
maarittajana

Téssa tutkimuksessa montessoripainotteista péivakotia kdyvédn Hennan vanhem-
mat eivat pitdneet montessoriympéristdd erityisend esiopetusympéristénd eivatka
esiopetusvuotta lapsensa kouluun valmentavana vaiheena eivétka lastaan esikou-
lulaisena. Selityksend tdhén oli se, ettd montessoripedagogiikassa ei aidin mukaan
korosteta koulunaloittamista eiké& siihen valmenneta, vaan se on luonnollinen,
itsestddn selvd seuraava siirtyma péivakotivuosien jalkeen. Tahén ajatukseen
Hennakin oli kasvanut vuosien aikana. Mutta eihdn montessorissa koskaan oo
sitd niin korostettu sitd kouluun(menemistd). Se on niinkun itsestaan selvyys ja
siihen niinkun naitten vuosien varrella kasvanu (Hennan &iti 1. haastattelu, ana-
lyysiluokka (3 2)/paivékoti/esiopetustoiminta). Koska tassé tutkimusaineistossa
korostui lapsen montessoripaivakodissa vietetty aika “vuosien varrella”, nousee
Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisesta mallista aikatekija merkittavaksi
Hennan koulunaloittamisessa ja roolimuutoksessa. Henna oli ollut pdivékodissa
useita vuosia ja niiden kuluessa hé&n oli ilmeisesti sisdistanyt montessoripedago-
giikan periaatteet, ja niilla oli merkitysta roolimuutokseen esikoululaisesta koulu-
laiseksi. Vaikka Henna ei ollut tietoisesti kouluun valmennettavan lapsen roolissa
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kotona eik& péivakodissa, hén itse odotti paasya kouluun, jota hénen ihailemansa
siskot jo kavivat.

Vaikka lapsen kouluun valmentaminen ei ollut tietoista, niin &idin montesso-
ripedagogiikasta ja montessoriympéristosta kertovien ndkemysten mukaan havait-
sin, ettd montessoripedagogiikassa harjoiteltiin juuri niit4 asioita, jotka ovat kou-
lutydskentelyyn valmentavia, kuten toisten huomioon ottamista, itsekuria, vuoron
odottamista ja tydrauhaa.

...Ja mitd mé& arvostan niin siind on yks ryhma misséa isommat auttaa pienem-
pié ja oppii ottaan toisia huomioon. Sitten on tietysti tdan tydnrauhan kunni-
oitus, on mahtavat valineistot, jotka Maria Montessori kehitti, tavallaanhan
siin& vaikka siind on vapaus valita mité tekkee millonkin, niin tavallaanhan
se on hyvinkin kurinalaista, koska on vain niita valineitéd aina yks ja aina yks
kerrallaan saa niita tehd ja siind oppii kunnioittaan toisen ty6té ja tyérauhaa
ja odottamaan vuoroaan (Hennan &iti 1. haastattelu, analyysiluokka (3 2)/péi-
vékoti/esiopetustoiminta).

Kun néitéd periaatteita vuosien kuluessa lapsi toteuttaa toimiessaan vuorovai-
kutuksessa montessoriymparistonsa kanssa, niin ne oletettavasti siirtyvat véhitel-
len lapsen kayttaytymiseen. Aiti ei tiedostanut naita periaatteita kouluun valmen-
tavina seikkoina.

Hennan tapauksessa van Gennepin (1960) siirtymaériittiteoria ja Bronfenbren-
nerin (1995, 1999) bioekologinen malli integroituivat toisiinsa montessoriympé-
riston kautta. Van Gennepin erovaiheessa lasta ei irtaannutettu tietoisesti montes-
soriympéristosta kohti koulukontekstia, mutta kdytdnndssa montessoripedagogii-
kan periaatteet edesauttoivat lapsen irtaantumis- ja roolimuutosprosessia. Bron-
fenbrennerin bioekologisen mallin kaikki tekijat: péivikodissa vietetyt vuodet,
siind ymparistdssa toteutettu montessoripedagogiikka ja lapsen piirteet toimivat
vuorovaikutuksessa keskenddn ja valmensivat kdytdnngssa lasta kouluun siirty-
méé ja kouluympéristod kohti. Téssd kontekstissa montessoripedagogiikkaa voi-
daan luonnehtia lahiprosessina, koska sité toteutettiin lapsen ja ympéristdn vuoro-
vaikutuksena sdannollisesti lapsen péivakodissa viettdmien vuosien kuluessa ja
silla oli vaikutuksensa lapsen piirteisiin. Kuitenkin sen perusteella, ettd lasta ei
tietoisesti valmennettu kouluympéristéon, saattoi olettaa, ettd koulunaloittamises-
ta tulee lapselle jyrkk& kasvuympdriston ja roolin muutos.
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Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esiopetuksen toimintakulttuuri
esikoululaisen roolin maarittajana

Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan tutkimusperheiden esikoululaiset Janne ja
Liisa toimivat esikoulupdivan aikana kahdessa erilaisessa kasvuympéristossa,
aamupadivan koulun esiopetuksessa ja iltapaivéan l&dhipédivékodissa. Tama kahdessa
erilaisessa oppimisympadristdssa toimiminen esikoulupdivén aikana oli tutkimus-
aineistossani ainutlaatuinen tilanne. Lapsilla oli kaksi kontekstia ja sen vuoksi
nostin tassd aineistossa konteksti tekijan merkittdvimmaksi Bronfenbrennerin
(1995, 1999) bioekologisesta mallista. Konteksti muodostuu siitd, mitd ihmiset
tekevét, milloin ja missd he tekevét (Graue & Walsh 1998, 11). Se ymmérretdan
siis lapsen kasvuympdristond ja sen toimintakulttuurina. Kontekstilla on vaikutus-
ta muun muassa kehittyvan lapsen kognitiivisiin kykyihin, esimerkiksi tietty fyy-
sinen ympéristd voi tuoda esille lapsen oppimisen strategioita, joita taas toinen
ymparisto ei saa aikaan (Ceci & Hembrooke 1995, 308-309.)

Esiopetusryhmén pdivittdinen toiminta-aika oli kolme tuntia péaivéassa klo
8.30-11.30 ja perjantai oli vapaaehtoinen esikoulupdivd. Nykyisen peruskou-
luasetuksen (1998/852 § 3) mukaan esiopetusta tulee antaa 700 tuntia vuodessa.
Tutkimusperheiden lapsista toinen meni jo aamuisin ennen esikoulupdivén alkua
lahipéivakotiin ja siirtyi iltapdivaksi samaan pdivékotiin. Toinen lapsista vietti
iltapéivat ja perjantain kokonaan pdivékodissa. Téstd kaytannosta oli seurauksena
se, ettd lapset toimivat useimmiten pdivittiin kahdessa eri lapsiryhmassa. Van-
hempien mukaan iltapdivatoiminta péivakodissa painottui leikkiin kavereiden
kanssa vastapainona koulun esiopetustoiminnalle.

Yhdysluokan esiopetuksen toimintakulttuuriin kuului se, ettd opettajan ja
vanhempien keskinaisissa keskusteluissa sovittiin, ettd esikoululaiset saavat osal-
listua oppivelvollisten kanssa samoille oppituokioille oman mielenkiintonsa ja
halunsa mukaan. Téalla tavoin my6s oppiaineet ja koulutydskentelytavat tulivat
esikoululaisille tutuiksi.

Sitten oli opettajan kanssa puhetta myds etté jonkulaista vastuuta kun ollaan
koulussa niin siihen koulumaailmaan et valita joku osa-alue mité niinkun sil-
lai kehitettds enemman, niinkun Jannen kohalla puhuttiin tuota &idinkielen
aluetta ettd osallistuu enemman myds niitten muiden luokkalaisten kans siind.
Opettaja oli niinkun sité mieltd, etta joku alku ois hyvéa ottaakkin, etta ei pel-
kastaan ois kuitenkaan tammosté leikkia ja ettd tulis niinkun mukkaan siihen
luokkaankin ja oppis siihen koulutydskentelyyn pikkuhiljaa, etté sité vastuuta
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tulis niinkun pikkuhiljaa lissdé ja enemman ja ettd se yks osa-alue ois sem-
monen, ettd sitd vois joskus tulla vahan laksyja (Jannen aiti 1. haastattelu,
analyysiluokka (3 3)/pdivékoti/esikoulu/kouluunvalmennus).

Koulukontekstin myota oppiaineet sukelsivat lapsen esiopetukseen ja lapsen
oppijan rooli nousi vanhempien puheissa niiden kautta esille. Janne opiskeli esi-
opetusvaiheessa aidinkielen lisdksi matematiikkaa ensimmaisen luokan matema-
tilkan kirjasta. Liisa oli myds, didin yllatykseksi, kiinnostunut matematiikasta ja
hén sai tehdd sen oppiaineen tehtévia ja harjoitella myds lukemaan oppimista.
Té&t4 vapaaehtoisuutta diti kommentoi ndin Onhan se lukemaan opettelu ollu vis-
siin aika vaikiaa, eihdn se vielda ossaa lukia (Liisan &iti 1. haastattelu, ana-
lyysiluokka (3 3)/paivékoti/esikoulu/kouluunvalmennus).

Taman tutkimuksen aineiston mukaan yhdysluokan esiopetus valmensi mo-
lempia lapsia selvasti perusopetusta varten ja oli ajoittain perusopetusta. Brothe-
rus (2004, 259) kayttaa kasitetta joustava alkuopetus esiopetustoiminnasta, kun se
on integroituna alkuopetukseen. Tassa tutkimuksessa fyysinen konteksti suosi tata
menettelyd, koska esiopetukseen osallistuneet ja koululaiset tydskentelivét usein
samassa luokkatilassa. Naita esiopetuksessa olevia lapsia voi nimittad kontekstin-
sa mukaan esioppilaiksi, koska he tutustuivat esiopetusvuoden aikana omakohtai-
sesti oppiaineisiin, oppikirjoihin ja harjoittelivat koululaisen roolia osallistumalla
koulutydskentelyyn ja oppituokioihin. N&in he sosiaalistuivat véhitellen koulu-
maailmaan ja kohti koululaisen roolia ensi- ja toisluokkalaisten roolimallien kaut-
ta (vrt. Moen & Erickson 1995, 173). Voidaan ajatella, ettd tallainen esiopetus
kytkeytyi esioppimiseen ja esitietoihin. Esitiedot késittelevat keskeisid oppiaineita
kuten matematiikkaa ja aidinkieltd. Niitd tulisi opettaa kuusivuotiaille sopivalla
tavalla (Hakkarainen 2002, 111), miké ei valttamaétt toteudu yhdysluokkaopetuk-
sessa. Nayttaa silta, ettd jopa vanhempien odotukset ovat erilaisia yhdysluokan
kontekstissa. Peltosen (2002) tutkimuksessa koulutoimen esiopetuksessa olevien
lasten vanhemmat korostivat muun muassa lastensa matematiikan, luku- ja Kirjoi-
tustaitojen kehittdmistd ja tiedollisen kasvatuksen tarkeyttd. Leikin osuutta ei
korostettu, kuten ei tdssédkaan tutkimuksessa. Tutkimukseni esioppilailla alkoi
oikeassa koulumaailmassa elaminen “alaikaisend” kuusivuotiaana, tosin heidan
vanhempansa eivét asennoituneet esikouluun vield oikeana kouluna eika lapsiinsa
koululaisina. Etta jotenkin viime vuonna jannitti vahan se alotus mutta kun sitten
asennoitu, etté tdma on vasta esikoulu niin ei jannittany niin paljon kun normaa-
lia koulun alottamista (Jannen &iti 2. haastattelu, analyysiluokka (1 2 2)/perhe/ai-
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ti/tunteet). Se kévivatko lapset omasta mielestddn esikoulua vai koulua ei ollut
tulkittavissa tasta aineistosta.

Esiopetuksen koulukontekstissa yhdistyi toisiinsa van Gennepin (1960) siir-
tymériittiteorian erovaihe ja Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologinen malli.
Lasten esiopetuksesta irtaantuminen ja roolimuutos koululaiseksi alkoi jo esiope-
tusvuoden alussa, kun esioppilaat osallistuivat koululaisten kanssa samoille ope-
tustuokioille. N&in eroprosessi oli esiopetusvuoden mittainen. Bronfenbrennerin
bioekologisen mallin eri tekijat: esiopetuksen koulukonteksti, mikéa tarkoitti fyy-
sistd l&heisyyttd 1-2 luokan oppimisympéristoon ja esioppilaiden tydskentely
vuorovaikutuksessa kouluikéisten luokkatovereiden kanssa sekd lapsen piirteet
esioppilaana muodostivat ainutlaatuisen vuorovaikutussuhteen esiopetusvuoden
aikana. Vuorovaikutussuhteella oli selked pyrkimys tuottaa koulunaloitusvaihees-
sa valmis koululainen.

Yhteenveto

Tuloksista voidaan nahda, etté eri esiopetuskonteksteissa olivat eri seikat merkit-
tavia lapsen kouluympéristéon valmentamisessa ja esikoululaisen roolissa. Péiva-
kodin esiopetuksessa kiinnitettiin huomiota yksin esikoululaisen piirteisiin ja
hénta irtaannutettiin esiopetuskontekstista valmistamalla sosiaalisesti kouluun
laht6a ja kouluyhteis6On sopeutumista varten, ei niink&én akateemiseen koulu-
ymparistoon. Esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikdssd tutustumisprosessi
irtaannutti esikoululaiset tietoisesti, suunnitellusti ja yksildllisesti esiopetuskon-
tekstista kohti koulun sosiaalista ja akateemista ymparistod, mutta kouluunlghtijan
ominaisuuksille ei asetettu vaatimuksia. Montessoripainotteisessa paivékodissa
lasta ei irtaannutettu tietoisesti montessoriymparistosta eika hanta pidetty esikou-
lulaisena. Kuitenkin kdytdnnéssa montessoripedagogiikan periaatteet siin& kasvu-
ympéristossa vietettyjen vuosien aikana palvelivat lapsen seuraavaan kasvuympa-
ristdon siirtyméaa. Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esiopetuksen konteksti oli jo
kouluympéristéssa. Se madritti esikoululaiset esioppilaiksi ja irtaannutti heidat
esiopetusvuoden aikana esiopetuskontekstista ja kasvatti roolimuutokseen.
Tuloksista havaitaan, ettd péivakoti ja koulu instituutioina olivat lapsille eri-
laisia kasvu- ja oppimiskonteksteja, joista I0ytyy tarkempia kuvauksia edellisessa
paéluvussa. Péivakoti painotti enemman lapsen sosiaalista kasvatusta, koulu taas
lapsen oppimista ja kognitiivista kehitysta. Laht6tilanne esiopetuksen toteuttami-
selle oli siten erilainen. Jokaisessa mikrosysteemissa on omat roolit, toiminnat ja
vuorovaikutussuhteet (Bronfenbrenner 1979), ja ne jo vaikuttavat siihen, ettd
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esiopetus eri konteksteissa voi olla erilaista ja sen seurauksena myds lapsen rooli
esikoululaisena saattaa olla erilainen.

5.2.2 Esikoululaisen roolin yhteiset piirteet

Aineistostani 16ytyi myds esikoululaisen roolin kontekstista riippumattomia sa-
manlaisuuksia. Niit4 ké&sittelen seuraavaksi. Esikoululaisen rooliin siséltyvét sa-
manlaisuudet osoittivat, ettd esiopetuksen konteksti ei yksin méaarittanyt esikoulu-
laisen roolia, vaan my6s muun muassa lapsen piirteilla oli roolikuvauksessa mer-
kitystd. Téassé vahvistui Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria yksilon ja
ympariston vastavuoroisesta suhteesta.

Esikoululaisen roolin yhteiset piirteet lapsesta oppijana, leikkijana, itsendis-
tyméssa olevana ja kaverina selittyivat pitkalti vanhempien kasityksisté lapsestaan
esikoululaisena. llmeisesti vanhemmilla oli my6s olettamuksia tulevasta koululai-
sen roolista. Poikkeuksena oli esikoululaisen rooliin sisdltyva kasitys lapsesta
leikkijand, jonka ominaisuuden vanhemmat sallivat esikoululaiselle, mutta he
eivat maininneet sitd endd koululaisen rooliin siséltyvané. Muilta osin esikoululai-
sen rooli oli selvasti alisteinen koululaisen roolille. Se tuli ilmi jo siind, kun van-
hemmat esiopetusvaiheessa olivat yht4 mielta siité, ett4 lasta tuli valmentaa opet-
tajan ohjauksessa kouluympdristéa varten, toisin sanoen tehda lapsi kouluun val-
miiksi, johon kuului sosiaalisten taitojen vahvistaminen ja akateemisten taitojen
valmiuksien harjaannuttaminen (vrt. Aho 1998, 482). Esikoululaisen tuli harjoitel-
la esiopetusvaiheessa toisten huomioonottamista ja ryhmassa tydskentelyd, joita
taitoja he tarvitsisivat koulussa, ja jonka vanhemmat mielsivat merkittavéksi sosi-
aaliseksi ympéristoksi.

Nykykoulu oli myés vanhempien ajattelussa vahva oppimisymparisto, johon
lapset valmistautuivat jo esiopetusvaiheessa. Kaikki lapset olivat esiopetusvuoden
aikana oppineet numerot ja kirjaimet ja usea lapsi oli oppinut lukemaan. Van-
hemmat arvostivat néit4 akateemisia valmiuksia ja taitoja, mutta he eivét niita
korostaneet. llmeisesti akateemiset taidot olivat vanhempien kouluaikana kuulu-
neet vasta kouluopetukseen.

Akateemisten valmiuksien vastapainona vanhemmat toivat esille esiopetuk-
sen sisallosta leikin ja sen kautta oppimisen (vrt. Aho 1998; Frantila & Réasénen
1996; Pulkkinen, Nenonen & Sundholm 1991). Tdma oli taysin yhtenevd myds
virallisen esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (1996) kanssa, jossa pai-
notettiin lapsen leikkitoimintaa myods oppimisen nadkdkulmasta, ja todettiin, etta:
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lapsi leikkii sitd, mitd hén on oppinut ja mitd han on parhaillaan oppimassa (Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996, 16).

Vanhemmat toivoivat lapsen itsendistymisen nakyvan jo esikoululaisen kayt-
tdytymisessé. Se ikaén kuin kuului kontekstista riippumatta esikoululaisen rooliin.
Tydssékayville vanhemmille lienee lapsen itsendistyminen tarkedd erityisesti
kokopdivétyota tekevien vanhempien Kiireisessé elaméntilanteessa, jota helpottaa
lasten nopea itsendistyminen ja arjessa selviytyminen. Kuitenkin lapsen varhainen
itsendistyminen saattaa johtaa siihen, ettd monilla vanhemmilla ei ole enéd4 otetta
kouluikaisiin lapsiinsa (Pulkkinen 2002, 147, 240) ja vanhemmat vieraantuvat
lapsen arjesta.

Edella mainittuun perustuen, ei ollut lainkaan hdmmastyttavaa, ettd vanhem-
mat toivat esille esikoulukavereiden merkityksen lasten itsendistymiskehityksen
tukijoina, leikkikavereina ja tulevina koulukavereina (vrt. Peltonen 2002, 140).
Myods lapsille itselleen esiopetusvaiheen kaverisuhteet ovat tarkeitd, kuten Pram-
ling, Klerfelt ja Williams (1995, 58-60) osoittivat koululaisten haastattelututki-
muksessa, etté lapset kaipaavat esiopetusajan leikkitoimintaa ja kavereitaan. Ka-
vereiden tehtdva tulevina koulukavereina liittyi vanhempien toiveeseen, etté lap-
set kulkisivat koulumatkat yhdessa ja se helpottaisi lasten koulunaloittamista ja
koulunkayntid. Tutkimuksissa (Ladd & Price 1987; Fabian 1999) on osoitettu, etta
koulunaloittaminen yhdessa kaverin kanssa edesauttaa lapsen sosiaalista ja emo-
tionaalista kouluun sopeutumista. Kaverit toimivat tukijoina siirtyman aiheutta-
man stressin aikana. Edella mainittujen tutkijoiden mukaan lapsen kouluunsiirty-
ma helpottuu, jos lapsen sosiaalisessa ympéristossa, kuten lapsen kaverisuhteissa
niin esikoulussa, koulussa kuin niiden ulkopuolellakin, on pysyvyytta.

Kaikkinensa esikoululaisten valmentaminen yhdessé toimimiseen, koulukéyt-
tdytymiseen ja akateemiseen kouluympdristéon oli suunnattu sopeuttamaan heité
koulun asettamiin odotuksiin. Esikoululaista kuvaavat piirteet kuten itsendistyva,
ryhméssé toimija, oppija ja kaveri ennakoivat vanhempien kasitysta tulevasta
koulunaloittajan ja koululaisen roolista.

5.2.3 Lapsen koulunaloittaminen ja lapsi koulunaloittajana

Vanhempien mukaan eri kontekstien esiopetuksessa ja esikoululaisen roolissa oli
yhteisid ja toisistaan erottavia piirteitd (ks. liite 10). Seuraavassa jatkan, miten
ndma piirteet nakyivét lapsen koulunaloittamisessa ja astumisessa koululaisen
rooliin. Koulunaloittaminen on jokaiselle lapselle uusi ja ainutlaatuinen kokemus
(Pramling, Klerfelt & Graneld Williams 1995, 20-21) ja koulunaloittajat ovat
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lahtokohdiltaan, kokemuksiltaan ja taidoiltaan erilaisia (Ladd & Price 1987,
1169). Koulun aloittamisvaihetta kuvaa van Gennepin (1960) kynnysvaihe. Téssa
tutkimuksessa kynnysvaiheen aikana koulunaloittajat pyrittiin heti sopeuttamaan
kouluympéristoon.

Viralliseksi koulunaloittamiseksi katsoin ensimmadisen koulupdivéan ja kou-
lunaloittamisvaiheeksi eli koulunkdynnin alkuajaksi sitd seuraavat lahiviikot
(Christensen 1998; Perry, Dockett, Clyde & Tracey 1998). Lains&&dannollisesti
koulun aloituspdivd muuttaa esikoululaiset oppivelvollisiksi koululaisiksi ja hei-
dén oppimisensa muuttuu tulosvastuulliseksi (Cullen 1998, 30). Jo ensimmaisena
koulupéivana on Salon (1999, 224) mukaan lapsen mahdollista olla "kunnon’
koululainen, koska monet kouluun liittyvat asiat ovat kulttuurisesti tuttuja ja useat
lapset ovat kokeneet koulueldmad valillisesti sisarustensa kautta (Fabian 1999).
Tassé tutkimuksessa kuitenkin havaitsin, ettd koulunaloittamisvaiheessa lapsella
oli vasta koulunaloittajan rooli, joka ei vield tayttanyt valmiin koululaisen piirtei-
td. Koulunaloittaja muuttui ensimmaisen kouluvuoden aikana “kunnon” koululai-
seksi. Tdm4 tulos vahvisti koulunaloittamisen ymmaértdmistd prosessina ja koulun
toimintakulttuurin vahvaa roolia lapsen roolimuutoksessa. Seuraavaksi tarkastelen
eri esiopetuskonteksteista kouluun siirtyneiden lasten koulunaloittamista ja roolia
koulunaloittajana.

Paivakodin esiopetuksesta siirtyneiden lasten koulunaloittaminen ja rooli
koulunaloittajana

Paivakodin esiopetuksessa oli painotettu lapsen sosiaalisten valmiuksien kehitta-
mistd. Sen vuoksi koulunaloittaja oli enemman valmistautunut koulun sosiaalista
kuin akateemista ympéristdd varten eikd paivékodin esiopetus ollut etukateen
perehdyttéanyt esikoululaista koulun tydskentelytapoihin eikd& koulun sdantdihin.
Tama lienee seurausta siitd, ettd kodilla, esikoululla ja koululla ei ollut paljoakaan
yhteistydtd keskendan esiopetusvuoden aikana. Liséksi kouluympéristé oli vain
yhden kouluun tehdyn etukéteisvierailun perusteella jaanyt miltei vieraaksi kaikil-
le lapsille ja heiddn vanhemmilleen, lukuunottamatta yhtd koti—koulu-
yhdistyksessa toimivaa éitid. Pelkk& kouluvierailu ei ollut riittdva tutustuminen
kouluympéristdon, vaan lapset olisivat etukéteen tarvinneet omakohtaisia koke-
muksia koulun tyoskentelykéytannodistd. Tatd tulosta vahvistaa Forss-Pennasen
(2006) tutkimus esi- ja alkuopetuksen yhteistydprojektista. Omassa tutkimukses-
sani lapsilla, vanhemmilla ja ehk& ei esikoulunopettajillakaan ollut k&ytanndssé
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tietoa koulun toimintakulttuurista eik& koulun opettajilla esiopetuksen toiminta-
kulttuurista, kuten seuraava esimerkki paljastaa.

Jaskan ensimmadinen koulupdivéd oli mennyt hyvin, mutta heti sen jalkeen
koulunkédynti ei alkanut sujua odotusten mukaisesti koulukayttdytymisen ja
-tydskentelyn osalta. Koulun alkamisen yhteydessa odotukset lapsen kayttaytymi-
selle muuttuvat ja se muuttaa lapsen roolia (Entwisle & Alexander 1998). Opetta-
jan mielestd Jaska ei kayttaytynyt heti koululaisen tavoin, koska hén ei seurannut
opetusta tunnilla, vaan oli omissa oloissaan.

Mutta koulu ei lahteny hyvin kayntiin sitten, et siind oli opettajan kans vaike-
uksia, etté ne ei ymmartény puolin ja toisin toisiaan. Vahan vaaria kasityksia
oli, se sano, etta Jaska ei kuuntele koulussa ja on tuommonen omissa olois-
saan... (Jaskan didin 2. haastattelu, analyysiluokka (5 1)/vuorovaikutus/koti—
koulu).

Useille muillekin vanhemmille ensimmaisen luokan opettajat olivat maininneet,
etteivét lapset seuranneet heidan opetustaan tunneilla eivatka kayttaytyneet kuten
koululaisen tulee kayttaytyd. Koululaisen kéyttaytymiseen kuuluivat muun muas-
sa paikallaan istuminen ja viittaaminen. Rimm-Kaufman ja Pianta (2000) tutki-
muksessaan havaitsivat samoin, ettd koulunaloitusvaiheessa lapsilla oli opettajien
mielesté vaikeuksia seurata opettajan antamia ohjeita.

Tutkimukseni péivakotien esiopetus poikkesi koulun opettajajohtoisesta ope-
tuksesta. Salon (1999) mukaan opettajajohtoisuus yleensa lisdantyy, kun lapsi
siirtyy systemaattiseen sisdltéjen oppimisen kulttuuriin ja asettuu oppijan rooliin-
sa. Tdmén seurauksena koulun opetustilanne muuttaa opettajan ja lapsen keski-
néistd vuorovaikutussuhdetta. Hakkarainen (2002, 98) kaytt44 tasta vuorovaiku-
tussuhteesta nimitysta asiavuorovaikutus.

Talbert ja McLaughlin (1999, 218) kouluymparistdd tarkastelevassa tutki-
muksessaan totesivat, ettd opettaja—oppilas-suhteissa odotetaan, ettd opettaja ja
oppilas oppivat tuntemaan toisensa kokonaisina persoonina eika vain opettajan ja
oppilaan roolissa. Talldin opettajan on helpompi ymmartédd oppilaan kayttayty-
mistd ja hén voi ottaa huomioon opetus- ja oppimisprosesseissa lapsen mielen-
kiinnon kohteita, aikaisempaa tietdmystd ja tarpeita. Péivakodin esiopetuksesta
siirtyneet koulunaloittajat yhta lasta (Anni) lukuun ottamatta eivat koulunkdynnin
alussa téyttaneet niitd odotuksia, mitd opettajat olivat asettaneet koululaisen kayt-
taytymiselle ja ainakin Jaskan kohdalla syntyi ristiriitatilanne opettajan ja hénen
vélilleen. Tulos vahvistaa van Gennepin (1960) kynnysvaiheajattelua siten, etta
koulunaloittajille uuteen ja aikaisemmin ulkopuoliseen kouluympaéristéén sopeu-

114



tuminen vaatii aikaa. Oletin, ettd kynnysvaihetta olisi enemmén helpottanut se,
ettd kaikilla lapsilla oli kokemusta ainakin yhdesta aikaisemmasta siirtymaproses-
sista, pdivéhoidon aloittamisesta tai paivékodin esiopetuksen aloittamisesta.

Kuitenkin kaikille tdmén tutkimuksen péivakodin kuudelle lapselle ensim-
méinen Kkoulupdivé oli ollut positiivinen ja usealle jannittdvd kokemus, kuten
myds Kuosmanen ja Mydhénen (1997) ja Pramling, Klerfelt ja Williams Graneld
(1995, 61-64) tutkimuksissaan havaitsivat ensimmaisestd koulupaivésta.

Tietenkin se jannitys oli vaikka ma sanoin, ettd isdhan teiat sinne vei mutta,
ettd silti pelotti mennd, ettd onhan se ihan outo ympéristd, uus paikka ja
kaikki on opeteltavissa. etté kylla ne ihan hyvin on sopeutunu (Jeren ja Jussin
aiti 2. haastattelu, analyysiluokka (2)/koulu).

Koulun alkuvaihe on erityisen tarked vaihe, koska silloin syntyvét kouluasenteet
saattavat sdilyd useita vuosia (Ladd & Price 1987, 1169). Tasséa tutkimuksessa
koulunaloittajat tottuivat véhitellen koulun sosiaaliseen kasvuymparistoon, lahin-
né luokkayhteis6on (vrt. Perry, Dockett, Clyde & Tracey 1998, 7) ja usein opetta-
jat ottivat huomioon myds lasten yksil6lliset akateemiset taidot, joista esimerkki-
na olivat lukevien lasten erilliset tehtavét didinkielen tunneilla. Tutkimuksen tu-
loksista saattoi paatelld, ettd esiopetusvaiheessa toteutuneiden lapsen sosiaalisten
taitojen edistdmisesta ja akateemisten taitojen valmiuksien sekd oppimisen tuke-
misesta oli hy6tya koulunaloitusvaiheessa. (ks. liite 18 ja kuvio 6. s. 135). Kun
tulosta tarkastellaan Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin mukai-
sesti, niin havaitaan, ettd pdivékodin esiopetuksesta siirtyneiden koulunaloittajien
piirteet, lahinn& lapsen koulukayttdytyminen, nousivat edelleen merkitykselli-
simmiksi tekijoiksi virallisen koulunké@ynnin alkaessa. Tassé vaiheessa koulukon-
tekstin vastaanottavaa roolia, jolla olisi ollut merkitysta lapsen kouluun sopeutu-
misessa eivat vanhemmat huomioineet, vaan vastuu ja vaatimus kouluun sopeu-
tumisesta salytettiin paédasiassa yksin lapselle. Myés Bronfenbrennerin (1995,
1999) bioekologiseen malliin kuuluva aika tekija nakyi lapsen kouluunsopeutumi-
sessa siten, ettd lapsen tuli nopeasti tottua koulun kayténtoihin. Téssa kontekstissa
Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologiseen malliin sisdltyvilla lapsen piirteil-
14, kouluun sopeutumisprosessilla, koulukontekstilla eikd ajalla nayttanyt olevan
vastavuoroista keskindistd vuorovaikutussuhdetta. Koulukonteksti méaritti kou-
lunaloittajan piirteitd yksisuuntaisesti ja aika maaritti sopeutumisprosessin kestoa.
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Esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikdsté siirtyneiden lasten
koulunaloittaminen ja rooli koulunaloittajana

Esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikdsta (Marttala) kouluun siirtyneet lapset
olivat koulunaloittajina jo sosiaaliseen ja akateemiseen kouluympéristéon orien-
toituneita. Tdman vuoksi lasten koulunaloittaminen oli &itien mielestd helppo ja
turvallinen tapahtuma, kuten he arvelivat jo esiopetusvaiheessa sen tulevan ole-
maan. Jotenkin mun on vaikee kuvitella, etté se vois menna enda pehmeemmin ja
helpommin, se tuntuu hirveen turvalliselta (Erkin &iti 1. haastattelu, analyysiluok-
ka (1 2 1)/perhe/aiti tiedot koulunaloittamisesta). Lapset tarvitsevat turvallisuuden
tunnetta ja emotionaalista valmiutta, kun he kohtaavat uusia haasteita siirtyessaan
koulumaailmaan (Fabian 1999, 1). Juuri etukéteen opettajaan tutustumisen perus-
teella molemmat &idit myo6s toivoivat, ettd opettaja huomioisi heidan lapsensa
yksilond kouluopetuksessa. Ainakin ma ootan sita, ettd jokainen, jolla on kykyja
niin sais edetd kykyjens& mukaan (Merjan diti 1. haastattelu, analyysiluokka
(2 2)/koulu/opetuksen sisalto).

Vaikka virallinen koulunaloittaminen sujui hyvin ja tuntui turvalliselta, pian
kuitenkin kummankin lapsen toimintakulttuurin muutokseen sopeutumisessa tuli
ongelmia. Toisen lapsen (Merja) kohdalla siirtyminen perusopetukseen ja kou-
lunaloittajan rooliin ei ollut suuri muutos, koska lapsi oli ollut jo lukeva ja kirjoit-
tava tiedon- ja oppimishaluinen esikoululaisena, joka odotti l&dksyja ja kirjallisia
tehtavia heti siirtyessaan koulun puolelle. Aidin mukaan kotitehtivia oli koulun-
k&ynnin alussa liian vahén ja liian helppoja lapsensa taitoihin nahden ja lapsi
turhautui eik& didin odottama lapsen yksilollisen oppimisen eteneminen toteutu-
nut.

...piti sivukaupalla tehdé jotain allda néin vaan, jota se oli osannut jo tehda,
niin se ei hirveasti innostanut. No siitd ma oon pikkusen pettynyt. Etta ei se
niin ollut sitten enda yksilollista se eteneminen kun mitd min& olin oottanut,
musta tuntuu, ettd se ei enda niin kauhean innokas ookaan, tasapdistetty tai
latistettu jotenkin on, etté se ei ollu tarpeeksi haastavaa. (Merjan &iti 2 haas-
tattelu, analyysiluokka (1 2 3)/perhe/éiti/kokemukset).

Toisen lapsen (Erkki) kohdalla &iti oli yhteistoimintakokeilusta ja sen koulunaloit-
tamiseen tuomasta turvallisuuden tunteesta huolimatta etukéteen jénnittanyt lap-
sensa koulussa jaksamista ja roolimuutosta koululaiseksi. Niin kylla se tietysti
jannittdd omalla tavallaan, miten han jaksaa olla sielld ja muuttua tasta lapsen
elamisesté ja olemisesta pienen koululaisen elamiseen ja olemiseen, niihin séan-
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toihin (Erkin &iti 1. haastattelu, analyysiluokka (1 2 2)/perhe/aiti/tunteet). Aiti
ajatteli, ettd lapsi joutuu luopumaan lapsen roolistaan koulunaloitusvaiheessa
samoin kuin Salo (1999) havaitsi tutkimuksessaan. Lapsen roolista luopuminen
toteutuikin osaksi, kun lapsi esiopetusvaiheen vahvana leikkijind, joutui astumaan
oppivan koululaisen rooliin. Se nakyi pian poikkeuksellisena kayttdytymise-
na.Han yrittd& niin hirveesti, kuin olis joku neljasluokkalainen (Erkin &iti 2. haas-
tattelu, analyysiluokka (1 2 3)/perhe/aiti/kokemukset). Aiti arveli lapsensa kayt-
tdytymisen johtuneen siitd, ettd useat hanen esikoulukavereistaan osasivat lukea jo
kouluun mennessaén ja Erkki ehka pelkési, ettei hédn opi lukemaan. Lapsen omat
odotukset lukemaan oppimisestaan ennustavat hanen akateemista mindkuvaansa
(Entwisle, Alexander, Pallas & Cadigan 1987). Talle lapselle toimintakulttuurin
muutos oli liian jyrkka ja hdn reagoi muutokseen ensin yrittdmalla ylen maarin,
kunnes vaséhti ja kouluun ldhtemisesté tuli vastenmielista.

Erkin kohdalla voidaan puhua Kullbergin (1991)° tapaan koulunaloituskriisis-
ta4, mika voi syntyd, kun lapsi ei tieda riittdvasti koulutytskentelysta ja sen vaati-
mista sddnnoistd. Etukateistutustuminen oli jollain tapaa antanut erilaisen kuvan
koulunkaynnisté ja koululaisen roolista, kuin miten Erkki ne sitten todellisuudessa
koki. Tuloksia voidaan tulkita Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mal-
lin kasittein siten, ettd tutustumisprosessi ei ollut Erkin kohdalla perehdyttanyt
hénta esiopetusvuoden aikana riittdvasti koulun toimintakulttuuriin. On oletetta-
vaa, ettd han ei esiopetusvaiheen leikkijana ollutkaan kiinnostunut kouluun siir-
tymisestd. Erkin tapauksessa yksilon piirteet ja koulukonteksti eivét koulunaloi-
tusvaiheessa vastanneet toisiaan, sill& Erkin piirteet koulunaloittajana eivat ylta-
neet koulukontekstin vaatimuksiin (ks. liite 19 ja kuvio 7. s. 136). Tama aiheultti
myds van Gennepin (1960) kynnysvaiheajattelun mukaan sen, ettd lapsen koulun
toimintakulttuuriin sopeutuminen vei kauemmin aikaa, kuin mitd saattoi olettaa
tutustumisprosessin perusteella.

Merja taas odotti suurempaa muutosta esiopetuksen ja ensimmaisen luokan
opetuksen Vélill& kuin mita se todellisuudessa oli (ks. liite 19 ja kuvio 7. s. 136).
Yhteistoimintakokeilun tavoitteena oli juuri toimintakulttuurien ldhentdminen
toisiinsa ja sitd oli ilmeisesti tapahtunut. Koulu, joka ottaa huomioon esiopetus- ja
koulun opetussuunnitelmien keskindisen jatkuvuuden, on Pianta, Rimm-Kaufman
ja Cox (1999, 5) laatimien kriteerien mukaan laadukas ja hyvin valmistautunut
vastaanottamaan koulunaloittajia. Mistdhé&n lapsen odotukset toimintakulttuurien
suuremmasta erilaisuudesta olivat syntyneet? Oliko tutustumisprosessin aikana

3Kullberg (1991) Pramlingin, Klerfeltin ja Williams-Graneldin (1995, 20-21) mukaan.
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koulukonteksti korostuneesti esillé ja/vai olivatko didin omat asenteet koulusta
oppimista korostavana paikkana vaikuttaneet lapsensa odotuksiin? Tuloksia voi-
daan tulkita Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin kasittein ja
todeta, ettd tutustumisprosessin kautta saatua tietoa lapsesta eik& sen vélittaméa
tietoa lapselle koulusta hyédynnetty lapsen yksilollisesséd oppimisessa heti kou-
lunk&ynnin alussa. Van Gennepin (1960) teorian kynnysvaiheajattelu avaa tdman
siten, ettd lapsi ei saanut tilaisuutta ottaa haltuunsa hénelle osaksi tuttua ja kiin-
nostavaa kouluympaéristéa omassa tahdissaan ja han turhautui koulunkayntiin.
Opettajan esiopetusvaiheen aikainen tutustuminen lapseen yksilona ei néky-
nyt ndiden lasten kohdalla koulun alkuvaiheen tydskentelyssd. Opettajan kayttay-
tymiselle voi 16ytd4 perusteluja yhteistoimintakokeilun nakokulmasta: luokan-
opettajan tydskentely esiopetuksessa oli uusi kaytantd ja sitd, miten sitd voi hyo-
dynt&d4 saman opettajan toiminnassa ensimmaisen luokan opettajana ei vield yh-
den kokeiluvuoden jalkeen osattu taysin toteuttaa. Esiopetusvuoden aikana lapsi-
ryhméssé tydskenteli useita esikoulunopettajia luokanopettajan lisaksi, kun taas
ensimmaiselld luokalla luokanopettaja tydskenteli yksin lapsiryhmansa kanssa.
Tamén seurauksena muun muassa vuorovaikutusprosessit muuttuvat (Hakkarai-
nen 2002, 98) ja ymmarrettavasti harvenevat opettajan ja yksittaisen lapsen vélil-
l4. Se saattaa vahentda opettajan mahdollisuutta ottaa lapsi yksilénd huomioon.
Laddin (1996, 364) tutkimuksen mukaan koulun toimintakulttuurissa lapsilta
edellytetddan enemmaén vuorovaikutussuhteita tovereiden kuin opettajan kanssa.
Oliko molempien lasten koulunalun yll&ttavissa kokemuksissa nahtévilla kokeilun
tuoma koulumaailmaan siirtymisen korostaminen niin kotona kuin esikoulussa?

Montessoripainotteisesta paivakodista siirtyneen lapsen
koulunaloittaminen ja rooli koulunaloittajana

Montessorilapsen (Henna) koulunaloittamisesta saattoi etukateen odottaa suurta,
jyrkkaa muutosta, koska hénelle kouluympadristo oli 1&hes vieras eika han tuntenut
ketddn tulevia luokkatovereitaan eikd opettajaa. Kuitenkin hén sopeutui koulu-
kontekstiin hyvin. Aidin mukaan selityksena oli Hennan vahva itseluottamus ja
sen seurauksena usko koulussa parjaamisesta.

...niin Hennahan ei tuntenu ketd&n omassa luokassaan ja silti silla on kaikki
menny niin hyvin. Onhan sille taytyny sitten saaha niinkun kotoa ja taalta
Montessoripaivakodista niin just tammonen niinkun vahva luottamus itseensa
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ja etté han parjaa (Hennan éiti 2. haastattelu, analyysiluokka (1 2 3)/perhe/&i-
ti/kokemukset).

Koulunaloitusvaiheessa lapsen roolimuutos oli huomattava siindkin mielessa, etta
koska han oli ollut siihen asti usein nuoremmista péivéakotiryhmansa lapsista huo-
lehtija, niin nyt hanesta tuli isojen siskojen taholta huolehdittava ja kouluun so-
peutettava koulunaloittaja. Mari komentaa ja huolehtii ja hoivaa just tuo van-
hemman siskon rooli. Silla oli suuri merkitys nehén kavi valitunnillakin siella
(Hennan éiti 2. haastattelu, analyysiluokka (1 5 1)/perhe/jasenten valinen vuoro-
vaikutus). Hennalla oli jyrkkd roolimuutos montessorilapsesta koulualoittajaksi ja
ilmeisesti hén tarvitsi vahvaa itseluottamusta, jotta hén sopeutui roolimuutokseen
(ks. liite 20 ja kuvio 8. s. 138).

Kaikkinensa montessorilapsen koulunaloittaminen sujui ihmeteltdvan hyvin-
Péinvastaisen tuloksen sai Brotherus (2004, 201) tutkimuksessaan, jossa montes-
soriympadristostd koulunsa aloittavalla lapsella oli sopeutumisongelmia koulu-
tydskentelyyn siirtyesséén. Hennan onnistuneelle koulunaloittamiselle oli ilmei-
sesti selityksend vahvan itseluottamuksen lisdksi montessoripedagogiikan periaat-
teet, jotka tukivat hdnen koulutydskentelyaan ja jotka olivat kdytdnndsséa valmis-
taneet hantd kouluun péivékotivuosien aikana. Montessoriymparistdssa toteutetul-
la pedagogiikalla seka siind ymparistdssa vietetyilla pdivékotivuosilla oli merkit-
tdva vaikutus Hennan piirteisiin koulunaloittajana. Bronfenbrennerin (1995,
1999) bioekologiseen malliin sovellettuna lapsen piirteet, erityisesti itseluottamus,
jota montessoriympéristd oli péivakotivuosien aikana tukenut ja josta oli hyotyé
koulukontekstissa, seka koulukonteksti nayttivat toimivan myonteisessa vuoro-
vaikutuksessa kesken&&n Hennan koulunaloitusvaiheessa. Hanen kohdallaan van
Gennepin kynnysvaihe oli ilmeisen lyhyt, silld han otti pian haltuunsa hénelle
tuntemattoman kouluympéristén sopeutumalla siihen nopeasti.

Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esiopetuksesta siirtyneiden lasten
koulunaloittaminen ja rooli koulunaloittajana

Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esioppilaat olivat harjoitelleet jo koulunaloit-
tajan roolia esikouluvuoden aikana, ennen virallista koulunaloittamista. Esioppi-
laat olivat osallistuneet koulutydskentelyyn, oppituokioihin, tutustuneet oppiai-
neisiin, lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan oppimiseen, vastuun opetteluun ja
koulunsééntoihin. Toiminnat olivat samoja kuin tavallisesti koulunaloittajalla.
Vanhemmat ja lapset olivat tyytyvaisia tallaiseen yhdysluokan esiopetukseen.
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Esikouluvuoden jélkeen lasten virallinen koulunaloittaminen ei ollut end4
suuri ja jannittava asia eika siitd etukateen puhuttu kotona juuri lainkaan. Ei me
00 hirveesti puhuttu edes koko koulusta mitédan, otetaan rennosti tdma kesa, etta
eihdn se nyt oo niin kauheen ihmeellinen asia (Liisa &iti 1. haastattelu, ana-
lyysiluokka (1 2 1)/perhe/éiti/tiedot). Koulunaloittaminen oli helppo, luonteva ja
kynnykseton siirtymd, silld koulukonteksti pysyi samana ja lapset saivat kokea
jatkuvuutta oppimisessaan, kaverisuhteissa, koulumatkassa ja vuorovaikutuksessa
opettajien kanssa. Etté pitda olla kuitenkin se jatkuvuus tuon esikoulun, etta jos
lapset kdy niinkun tAmmadsen ja oppivat ehk&d lukemaan niin sitten ois vaarin pan-
na semmoseen luokkaan missé ei huomioia sitten niitd.(Jannen &iti 1. haastattelu,
analyysiluokka (1 2 4)/perhe/diti/toiveet). Entwisle ja Alexander (1998, 351) tut-
kimuksessaan havaitsivat, ettd lapset, jotka eivét vaihtaneet ympérist6a esikoulus-
ta kouluun siirtyman yhteydessd, suoriutuivat paremmin siirtymésté kuin ne, joilla
ymparistd vaihtui. Tatd vahvistaa Janne, jonka roolimuutos esikoululaisesta kou-
lunaloittajaksi oli véhdinen. Ettd ensimmadisen vuoden niin se jatku tavallaan
niinkun sama Janne, ettd Janne lukee ja kirjottaa ettd siella oli tuttuja kavereita,
tutut opettajat osittain ja se ympariston naki etta viihty (Jannen isa 2. haastattelu,
analyysiluokka (1 3 1)/perhe/koululainen/tiedot). Isa ilmeisesti piti Jannea koulu-
laisena jo esiopetusvaiheessa, koska Janne osasi lukea ja kirjoittaa.

Téssd tutkimuskontekstissa Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen
mallin kaikki tekijat: lapsen piirteet, esiopetus, koulukonteksti ja esiopetusvuosi,
toimivat keskendén tasapuolisesti vuorovaikutussuhteessa. Véittdimaa voidaan
perustella seuraavilla tosiasioilla: lapsella koulukonteksi ei vaihtunut koulunaloi-
tusvaiheessa, hdnen piirteensd valmiina koulunaloittajana oli hankittu esiopetus-
vuoden aikana, jonka kuluessa esiopetus oli ollut jo ajoittain perusopetusta. Tésta
seurasi, ettd lapsen koulunaloittaminen oli kynnyksetdn, luonteva siirtyma jo
tuttuun ympadristoon, tuttujen kaytantojen ja tuttujen koulukavereiden seka opetta-
jan pariin (ks. liite 21 ja kuvio 9. s. 139). Van Gennepin (1960) kynnysvaihetta en
havainnut ndiden koulunaloittajien kohdalla téssa vaiheessa.

Yhteenveto

Yhteenvetona voidaan havaita, ettd lasten virallisessa koulunaloittamisessa edel-
leen nousivat Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin samat tekijét
merkittaviksi kuin jo esiopetusvaiheessa. Paivékodin esiopetuksesta kouluun
siirtyneille koulunaloittajille asetettiin vaatimuksia heidén koulukayttdytymisel-
leen. Heidén tuli muun muassa sopeutua opettajajohtoiseen opetustapaan ja osata

120



kéayttaytyd koululaisen tavoin. Esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikosta siir-
tyneille koulunaloittajille kouluun tutustuminen etukateen teki koulunaloittami-
sesta heille turvallisen tapahtuman, mutta se ei taannut heidéan yksil6llista huomi-
oon ottamista koulunaloittajina. Montessorilapselle oli taas hyotyd paivakoti-
vuosien aikana sisdistamistd montessoripedagogiikan periaatteista, jotka ohjasivat
hantd koulutydskentelyyn. Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esiopetuksesta
perusopetukseen siirtyneille koulunaloittajille koulukontekstissa esioppilaana
toimiminen totutti heitd valmiiksi koulunaloittajiksi. Koulunaloittajan rooli oli
pitkélti yksilollinen ja edeltavastd esiopetuskontekstista riippuvainen. Esiopetus-
vaihe valmisti siis lapsia eritavoin koulukontekstiin. Kuitenkin lapset joutuivat
koulunaloittajina kohtaamaan koulun toimintakulttuurin yhtéléiset vaatimukset ja
odotukset (liite 11).

5.2.4 Koululaisena ensimmaisella luokalla

Téssa luvussa jatkan lapsen roolimuutoksen tarkastelua koulukontekstissa ja ku-
vaan koululaiseksi kasvuprosessia ja koululaisen roolia ensimmadisen kouluvuo-
den aikana. Van Gennepin (1960) teorian kolmannen vaiheen eli liittymisvaiheen
aikana siirtyjille muotoutuvat uusi identiteetti ja roolit (James & Prout 1990, 234)
ja omassa tutkimuksessani tata vaihetta kuvasi kasvuprosessi koululaiseksi.

Koululaisuus on prosessi, joka rakentuu koulun kdytannon jarjestyksisté, jois-
ta osa luodaan ja yll&pidetadn kouluyhteisdssd, osa tuodaan koulun ulkopuolisista
ohjeista ja odotuksista (Salo 1999, 233). Lisaksi koulunaloittaja tuo mukanaan
uuteen kouluympéristéon astuessaan tietoja, taitoja, uskomuksia, tunteita ja asen-
teita, joita hdn on saanut ja koonnut kokemuksistaan aikaisemmista kasvuympé-
ristdistd, 1ahinna kodista ja esikoulusta (Oatley & Nundy 1998, 257-274). Koulul-
la instituutiona on myds olemassa olevat, valmiiksi neuvotellut omat maailmansa,
joihin lasten tulee sopeutua ja kasvaa (Salo 1999, 58, 288). Sitd varten kou-
lunaloittajat katselevat isompien koululaisten kayttdytymista koulussa ja ottavat
siité itselleen mallia. Talldin samalla lapset siirtyvét katselijoista koulun eldmaan
osallistujiksi ja he alkavat rakentaa omia merkityksidin koulusysteemisté ja oppi-
vat, miten siind on tapana ajatella ja toteuttaa koulueldmaa (Tharp & Gallimore
1988, 47-48, 89) sekd samalla he sopeutuvat ja heitd sopeutetaan véhitellen sys-
teemiin. Td&ma on lapsen kasvamista koululaiseksi. Siind toteutuu yksilon ja ym-
paristén vastavuoroinen suhde. Vastavuoroisuusajattelu on Bronfenbrennerin
(1979) ekologisen teorian mukainen nakemys.
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Kasvaminen koululaiseksi — koulukontekstiin sopeutumisprosessi

Tutkimuksen tuloksena havaitsin, ettd koulunaloittajan koululaiseksi kasvuproses-
si eteni hénen koulukontekstiin sopeutumisprosessinsa kanssa keskinéisessé vuo-
rovaikutuksessa. Sopeutumisprosessi alkoi koulunaloitusvaiheessa, jolloin lapsi
oli koulunaloittajan roolissa, ja jatkui lapsen kasvaessa koululaisen rooliin en-
simmaisen kouluvuoden aikana. Laddin (1996, 371) mukaan prosessin aikana
lapselle kehittyy positiivinen tai negatiivinen kasitys koulusta ja itsestdan koulu-
laisena, mikd né&kyy hénen sopeutumisessaan luokkaansa ja sitoutumisessaan
koulunkéayntiin sek& edistymisessddn akateemisissa taidoissa. Jokainen néistd
alueista on tarked ennustaja lapsen myéhemmélle koulussa menestymiselle. Lap-
set, jotka kdyvét koulua mielelldén, sitoutuvat koulunkayntiin, oppivat enemmaén
ja hyotyvat koulukokemuksista. Pdinvastoin lapsilla, joille kehittyy negatiivisia
asenteita koulua kohtaan, heill4 todenndkdisesti sopeutumisongelmat lisd&ntyvét
ja heilld saatta olla riski vahitellen jopa syrjaytya koulueldmasta.

Koska havaitsin lapsen koululaiseksi kasvun ja koulukontekstin vastavuoroi-
sen kehittyvan vuorovaikutussuhteen, niin oli perusteltua kéyttda vuorovaikutus-
prosessin maarittdmisessd Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin
késitteitd. Sen mukaan vuorovaikutusprosessi muotoutuu koululaisen piirteiden ja
koulukontekstin keskindisestd sopeutumisesta ensimmaisen kouluvuoden aikana.

Jos teorian kaikki tekijat ovat tasapuolisesti vuorovaikutuksessa kesken&an,
niin lapsen koululaiseksi kasvu ja kouluun sopeutuminen oletettavasti tapahtuvat
luontevasti lapsen omassa tahdissa ensimmaisen kouluvuoden aikana. Kaytannds-
sa se tarkoittaa sitd, ettd koulukontekstin asettamat vaatimukset ja odotukset kou-
lulaiselle sekd lapsen piirteet koululaisena vastaavat toisiaan. Tama tilanne oli
mahdollista toteutua yhdysluokan esiopetuksesta perusopetukseen siirtyneiden
lasten kohdalla, jotka olivat tutustuneet koululaisen rooliin ja jopa harjoitelleet
koulunaloittajan roolia esiopetusvuoden aikana. Samoin heidédn kouluun sopeu-
tumistaan helpotti se, ettd konteksti pysyi samana. Lapsen piirteiden ja koulukon-
tekstin keskindistd vuorovaikutusta oli tapahtunut koko esiopetusvuoden ajan ja
silld oli myonteistd vaikutusta lapsen koululaisen rooliin kasvussa ja koulukon-
tekstiin sopeutumisessa, kuten tulee ilmi Jannen isén lainauksessa ensimmainen
(koulu)vuosihan oli kéytanndssa niin sanottu lonkalta vetéen (Jannen isd 2. haas-
tattelu, analyysiluokka (2 2)/koulu/opetuksen siséltd). Kontekstin stabiilisuudella
on havaittu olevan myonteistd merkitystd lapsen kehittymiselle ja oppimiselle
(Vandell & Posner 1999, 178).
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Jos taas Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin tekijét eivat ole
tasapuolisesti vuorovaikutuksessa keskendan, mika tarkoittaa muun muassa kou-
lukontekstin asettamia liian korkeita tai ei riittdvan haasteellisia vaatimuksia ja
odotuksia koululaisen kayttaytymiselle ja taidoille, sopeutuminen koulukonteks-
tiin ja koululaiseksi kasvu saattaa hidastua ja aiheuttaa sopeutumisongelmia ja
rooliristiriitaa (ks. liitteet 18-21). Esimerkkind liian korkeista koulukontekstin
asettamista vaatimuksista olivat usein paivakodin esiopetuksesta siirtyneet kou-
lunaloittajat, joille koulu ympéristond opettajineen, luokkatovereineen, saantoi-
neen, kayttdytymisohjeineen, opetus- ja oppimiskulttuureineen oli uusi (vrt. Cul-
len 1998). Kuitenkin kouluymparist6ssé lapsilta vaadittiin alusta lahtien koululai-
sen kayttaytymistd. Siihen kuului pé&asiassa sopeutuminen opettajajohtoiseen
opetustapaan, mika edellytti lapsilta intensiivistd opetuksen seuraamis- ja kuunte-
lutaitoa, paikallaan istumista ja keskittymista (ks. Jaskan esimerkki s. 114 ja Erkin
esimerkki s. 116-117). Tutkimuksissa on todettu, ettd koulun toimintakulttuuriin
siirtyminen tuo lapsille uusia tehtavig, sdént6ja ja ohjeita seké lisadntyvaa vastuu-
ta (Ladd 1996, 365), ja ndm& muutokset nakyvat vaatimuksina lapsen koululaisen
roolissa.

Koulun toimintakulttuuriin siirtymisen haasteita

Koulukontekstin asettama térkein haaste koulualoittajille oli lukemaan, Kirjoitta-
maan ja laskemaan oppiminen, mik& olikin uusi asia usealle tdméan tutkimuksen
perheen lapselle. Naiden akateemisten perustaitojen oppimisen ja koulutehtavien
suorittamisen korostamisesta seurasi, ettd leikkiminen véheni valituntileikkimi-
seen. Lisaksi koululaisen rooliin kuului koulumatkasta ja koulupdivan jalkeisesté
iltapaivésta selviytyminen ja usein koulupdivastd kertominen vanhemmille. Né&in
mittavan kulttuurimuutoksen seurauksena ei ole yllattavéaé lukea puolalaisen tutki-
ja Kienigin (2002, 29-30) tutkimustulos, jossa hén havaitsi 40 %:lla koulunaloit-
tajista olleen ongelmia uuteen koulukontekstiin sopeutumisessa. Tdma sama ilmi6
nakyi téssa tutkimuksessa muun muassa yhden lapsen kohdalla kouluvasymykse-
né ja toisen lapsen kohdalla vastenmielisyytena tehdé laksyja. Kouluvasymyksen
aiti selitti siten, etta lapsi joutui yhtékki& itse huolehtimaan kouluasioistaan seké
muistamaan ja vélittdm&an vanhemmilleen kouluun liittyvid asioita. Jotenkin se
on omilla &arirajoilla kdyny kun se on joutunut niin paljon hoitaan asioitaan
yhtékkia ite (Jelenan aidin haastattelu, luokka (1 3 1)/perhe/koulunaloittaja/tie-
dot). Nama olivat ilmeisen suuria muutoksia koulunaloittajan eldméssa ja ne ai-
heuttivat uupumusta. L&ksyjen tekemisen vastenmielisyyden syyna &idin mukaan
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olivat lapsen puutteelliset hienomotoriset taidot, joiden vuoksi kynan kaytto oli
kankeaa ja hidasta. Jarkolla on aina ollu vaikiaa tdma kynan kayttd (Jarkon &idin
haastattelu, luokka (1 3 1)/perhe/koulunaloittaja/tiedot). Selityksista voidaan tode-
ta, ettd lasten piirteet koulunaloittajina eivét olleet riittavid kouluympériston kou-
lulaiselle asettamien vaatimusten kanssa ja se hidasti lasten koululaiseksi kasvua
ja koulukontekstiin sopeutumista. On huomattava, ettd koulukonteksti asetti haas-
teita koululaiselle, mutta lapset olivat vasta koulunaloittajia.

Esimerkkiné taas akateemisesti haasteettomasta koulukontekstista oli kou-
lunaloittaja, jonka taitoihin luokanopettajalla oli ollut mahdollisuus tutustua jo
esiopetusvuoden aikana (Merja, liite 19). Kuitenkaan opettaja ei koulunkdynnin
alussa jostain syystd huomioinut héntd yksilond, vaan hén yritti sopeuttaa lasta
ensin muiden koulunaloittajien kanssa samanlaiseen koululaisen muottiin. Ja
opettaja sillon kylla sano ja myonsi sen, ettd se ei ndin syksylla viela lahe, etta
kylla se myéhemmin sais sitten menné omaa tahtia. Mutta musta ois pitényt sillon
antaa sen mennd kun se oli innokas (Merjan diti 2. haastattelu, analyysiluokka
(2 2)/koulu/opetuksen sisaltd). Lapsi oli ilmeisesti opettajalle liian tydlds oppilas
koulunkéynnin alussa ja se sai aikaiseksi lapsen kouluinnostuneisuuden tyrehty-
misen ja pettymyksen koulunkdynnin haasteettomuuteen. Vasta my6hemmin
kouluvuoden aikana opettaja otti huomioon hénet kaikissa kouluasioissa menes-
tyvana yksiléllisend oppijana ja han sai edetd suorituksissaan omassa tahdissaan.

Liian vaativat tai haasteettomat koulukontekstin asettamat odotukset koulu-
laiselle kertoivat siitd, ettd esikoulun ja koulun toimintakulttuurissa ei ollut keski-
néistd pedagogista jatkumoa (vrt. Forss-Pennanen 2006). Esikoulunopettaja ei
ehkd tiennyt riittdvasti nykykoulun toimintakulttuurista eikd luokanopettajalla
ilmeisesti ollut tietoa lasten esiopetuksen tavoitteista ja siséllostd ja hanen lapsi-
tuntemuksensa oli vahaistd. My6s muutama péivakodin esikoululaisten vanhem-
mista kantoi huolta lapsensa piirteistd tulevana koululaisena ja arvioi sen perus-
teella lapsensa sopivuutta koulukontekstiin. Esimerkkind Johannan iséan pohdinta
lapsestaan péivaa ennen koulunalkua: Pelottaa Johannan paattavaisyys ja keskit-
tyminen ei ole paras mahdollinen. Ottaako Johanna sivussa olijan roolin ja kuin-
ka kay kun han epadonnistuu tehtavissa myds arveluttaa (Paivékirja, isa 12.8, ana-
lyysiluokka (1 3 1)/perhe/koululainen). Isan oma kokemus koulukontekstista oli,
ettd se tulee vaatimaan koululaiselta keskittymistd, tottelemista ja tehtévissa on-
nistumista. Metson (1999, 277) mukaan vanhemmat rakentavat omien kouluko-
kemustensa kautta kuvaa lapsestaan koululaisena. Tdéman tutkimuksen vanhem-
mat eivat asettaneet vastavuoroisesti koulukontekstille vaatimuksia kohdata eri-
laisia koulunaloittajia, vaikka koulukontekstilla on vastavuoroinen vastuu lapsen
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koululaiseksi kasvusta ja kouluun sopeutumisesta. Vanhempien ajattelussa on
havaittavissa samoja piirteitd kuin kypsyysteoreettisessa kouluvalmiusnakemyk-
sessd, joka on ollut vallalla aikaisemmin myds tietoteoreettisena ndkemyksena.
Sen mukaan vain lapsen ominaisuudet madrittavat valmiutta kouluun (Rimm-
Kaufman & Pianta 2000, 495).

Koulunaloittajan kasvu "kunnon” koululaiseksi

Koulunaloittajan ja koulukontekstin vastavuoroisessa vuorovaikutusprosessissa
koulunaloittajan tulee saada kasvaa omassa tahdissaan koulukontekstiin sopeutu-
vaksi ja sitoutuvaksi “kunnon” koululaiseksi. Koululaisen “kunnollisuus” ilmenee
koulun sdantdjen mukaisena koulukéyttdytymisend ja opetussuunnitelman mukai-
sesti edistyvana kouluoppimisena.”Kunnollisuuteen” sisallytetaan lapsen sosiaali-
set ja akateemiset taidot, joita lapsi tarvitsee koulukontekstiin sopeutumisessa.
Kuitenkin t&ssa tutkimuksessa vanhempien puheissa lastensa koulukayttaytymi-
sesté jai taka-alalle esiopetusvaiheen merkitykselliset lapsen sosiaaliset taidot ja
lapsen yksildllinen oppiminen tuli ensisijaiseksi vanhempien kiinnostuksen koh-
teeksi. Kouluympdristolla oppimista korostavana instituutiona oli t4han vanhem-
pien ndkemykseen vaikutuksensa, kuten silld oli merkityksensa myds lapsen kou-
lulaiseksi kasvuun.

Koulukonteksti yhdenmukaisti koululaisen roolia. Se tapahtui siten, ettd kou-
lukonteksti muokkasi koulunaloittajan piirteitd koululaisen piirteiksi keskinaises-
sé vuorovaikutussuhteessa ensimmaéisen kouluvuoden aikana ja vahitellen koulu-
laisen rooli ja koulukonteksti tasapainottuivat keskendan (ks. liitteet 18-21). Esi-
tin tasta prosessista esimerkkina koulunaloittajan, jonka piirteisiin esiopetusvai-
heessa kuului vahvasti leikki. Lapsen akateeminen oppiminen, lukemisen, Kirjoit-
tamisen ja laskemisen perustaitojen harjoittaminen alkoi koulunaloitusvaiheessa
ja samalla hanta yritettiin sopeuttaa koulutydskentelyn séntillisyyteen ja opettaja-
johtoiseen opetukseen. Niihin tottuminen tuotti hanelle vastenmielisyytta kouluun
lahtemisessd. Koulun puolelta néaytti, ettd kaikki meni ihan hyvin, ettd Erkki on
sielld mukana ja kayttaytyy myos niinkd pitédd, mutta aamuisin kouluun 1&htd oli
kuitenkin vaikeeta. Hyvin pitkélle, ehk& jouluun, joka aamunen riita, en ldhde
(Erkin aiti 2. haastattelu, analyysiluokka (1 3 1)/perhe/koululainen). Aidin mieles-
ta oli monia syité lapsensa haluttomuuteen léhted kouluun, mutta p&allimmaiseksi
nousi se, ettei koulussa saanut leikkia ja siell& oli pakko tehda mité opettaja késki.
Erkki sopeutui vasta loppulukuvuoden aikana siihen, ettei koulussa saanut olla
vapaasti eika leikkid. Sopeutumista auttoi se, ettd han sai edetd mydhemmin en-
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simmaisen luokan aikana omassa tahdissaan matematiikan opiskelussa. limeisesti
Erkilla meni matematiikka erittin hyvin, han sai siitd semmosen ylimaaraisen
matematiikan kirjan, sen jalkeen ei yhtddn aamua ollu etteikd han l1&htis kouluun
(Erkin &iti 2. haastattelu, analyysiluokka (1 3 1)/perhe/koululainen). Erkin koulu-
laiseksi sopeutuminen ja kasvu leikkijéstd oppivaksi koululaiseksi vei pitk&hkon
ajan hénen ensimmadisestd kouluvuodestaan (Erkki, liite 19).

Toisenlainen kasvuprosessi oli montessorilapsella, jolle koululaisen rooliin ja
uuteen kontekstiin sopeutuminen sujui hammastyttdvan luontevasti ja nopeasti,
vaikka koulukonteksti oli etukdteen vieras. Selitystd tdhan tilanteeseen voidaan
etsid muun muassa lapsen edeltdvastd kontekstista, tdssa tapauksessa montesso-
riymparistosta, jossa lapsi oli viettdnyt useita vuosia ennen koulunaloittamistaan.
Aidin kuvailussa lapsestaan koululaisena esiin nousi lapsen piirre itseensa luotta-
vana oppijana, mikd poikkesi muiden tutkimusperheiden koululaisten piirteista.
Niin kun kaytiin sita todistusta ja Henna oli itse arvioinu ittensa niinkun tosi hy-
vaksi siind, niin opettajahan sano, ettd hanestdh&n on aivan ihanaa, etté lapsi
luottaa noin niinkun itteensa, ettd han tietad, ettd han on hyva (Hennan éiti 2.
haastattelu, analyysiluokka (2 6)/koulu/arviointi). Lapselle muodostui positiivinen
asenne koulunkayntiin ja itseensd koululaisena ja han menestyi koulussa. Positii-
vinen kaésitys itsestd oppijana edistdd oppimista (Entwisle & Alexander 1998).
Koulukontekstin asettamat vaatimukset koululaiselle vahvistivat lapsen jo péaiva-
kotivuosien aikana saavutettua piirrettd itseensé luottavana oppijana. Taten lapsen
koululaisen rooli ja koulukonteksti olivat lapsen oppimisessa tasapuolisessa vuo-
rovaikutuksessa keskenaan (Henna, liite 20).

YIl4 kuvatuista esimerkeistd on havaittavissa, ettd kontekstilla oli vahva mer-
kitys lapsen koululaiseksi kasvussa ja kouluun sopeutumisessa. Kaikissa koulu-
konteksteissa koulunaloittajan ja kontekstin vuorovaikutus ilmeni alussa yk-
sisuuntaisesti siten, ettd kouluympéristdn taholta asetettiin vaatimuksia koululai-
selle oppijana ja kayttaytyjdnd. Nama ohjasivat lapsen kasvuprosessia koululai-
seksi. Mitd l&hempénd lapsen piirteet koulunaloittajana olivat koulun asettamien
rooliodotusten kanssa, sitd nopeampaa lapsella oli koululaisen rooliin kasvu ja
sopeutuminen koulukontekstiin. Van Gennepin (1960) liittymisvaihe talléin jai
lyhytkestoiseksi. Esimerkit my0s osoittivat, ettd jos koulukonteksti oli lapsille
vieras ja heidan piirteensa koulunaloittajina eivat olleet koulukotekstiin yhteenso-
pivia, lapsille saattoi syntyd sopeutumisongelmia. Johtopéaatoksend tésta voidaan
esittdd, ettd lapsen tutustuminen koulukontekstiin ja opettajan tietdmys lapsen
piirteista etukateen, on valttamatdnts, kun halutaan helpottaa lapsen koululaiseksi
kasvua ja kouluun sopeutumista.
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Koulukontekstin vahvaa sopeuttavaa roolia kuvasi se, ettd kaikki tutkimuksen
kolmen eri koulun ensimmaisen luokan oppilaat tayttivdat kouluvuoden lopussa
koululaisen roolille asetetut kriteerit oppijana, tehtdvien suorittajana, itsendisena
ja hyvin kéyttdytyvand koulukaverina. Naistd enemman seuraavassa luvussa
5.2.5. Eri koulujen toimintakulttuuri ei ilmeisesti voi poiketa toisistaan merkitta-
vasti, koska sitd ohjaavat ja kehystévat vahvat perinteet ja viralliset, valtakunnal-
liset opetussuunnitelmat ja koululainsaadanto.

5.2.5 Koululaisen roolin yhteiset piirteet

Koulukontekstilla oli yhdenmukaistava vaikutus koululaisen piirteisiin, mika tuli
esille vanhempien koululaisen rooliin liittdmind samanlaisina piirteind. Koulukon-
teksti siis pitkalti yksisuuntaisesti méaritti koululaisen roolia. Tall6in Bronfen-
brennerin bioekologiseen (1995, 1999) malliin sovellettuna koululaisen piirteet ja
koulukonteksti eivéat olleet tasavertaisessa vuorovaikutussuhteessa kesken&én
ainakaan koulunkéynnin alkuvaiheessa.

Kaikki tutkimuksen vanhemmat sisallyttivat koululaisen rooliin oppijan, teh-
tavié suorittavan, sopeutettavan, sopeutujan, arvioitavan, koulukaverin ja itsenéis-
tymiskehitystédéan jatkavan vastuullisen lapsen ominaisuuksia (taulukko, liite 17).
Suurin osa vanhemmista mainitsi myds lapsen itsearvioinnin kuuluvan koululai-
sen tehtdviin. Naissa koululaisen piirteissd on havaittavissa koulukontekstin mer-
kitys akateemisena ja sosiaalisena ympéristona, jonka tavoitteena on tulevan yh-
teiskuntaa yhdessa rakentavan ja palvelevan kansalaisen kasvattaminen (Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet 1994).

Tatd yhteiskunnallista kansalaistehtédvdé varten vanhempien puheissa korostui
koulu akateemista oppimista korostavana ympéristond. Vanhemmat mainitsivat,
ettd kouluun tullaan oppimaan lukemista, kirjoittamista ja laskemista. Ekaluokka-
han on tietenkin semmosta oppimista (Marjan diti 2. haastattelu, analyysiluokka
(1 2 1)/perhef/éiti/tiedot). Pramling, Klerfeldt ja Williams Graneldin (1995) ja
Ledger, Smith ja Richin (1998) tutkimuksissa lastenkin mielestd parasta koulussa
oli se, ettd he oppivat numeroita, kirjaimia, kirjoittamista ja lukemista. Nita taito-
ja opitaan oppiaineiden kautta, joista vanhemmat useimmin mainitsivat didinkie-
len ja matematiikan, sekd lisdksi muista oppiaineista he mainitsivat liikunnan,
englannin, kaunokirjoituksen, uskonnon, kasityon ja laulun. Arvottavatko van-
hemmat enemman kognitiivisia oppiaineita? Ainakin perusopetuksen laadun arvi-
ointitutkimuksessa (Korkeakoski 2001, 243) havaittiin, ettd kognitiiviset prosessit
hallitsevat kouluopetusta ja titen niitd tukevat oppiaineet ovat enemman esilla ja
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ehk& myds enemmén arvostettuja kuin taideaineet. Myods peruskoulun tuntijaossa
nédhdain samansuuntaista taideaineita vaheksyvaa kaytantda (vrt. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004). Kouluopetuksen tavoitteena on lasten koko-
naisvaltainen kulttuuriin sopeuttaminen, johon kuuluu kognitiivisten tietojen ja
taitojen liséksi affektiivinen alue, jota tukevat taideaineet. Kognitiivisia ja affek-
tiivisia prosesseja ei kuitenkaan voida irrottaa toisistaan (Oatley & Nundy 1998,
257-274), vaikka ilmeisesti vanhempien ajattelussa kouluoppimisen kognitiiviset
ja affektiiviset prosessit olivat toisistaan irrallisia. Sitd vahvisti se, ettd vanhempi-
en puheista havisi lapsi leikkijand lahes kokonaan ja tilalle tuli lapsi akateemisena
oppijana ja tehtdvien suorittajana. Leikki ja koululaisuus eivét kuuluneet yhteen
vanhempien ajattelussa. Etta kun se on niin hirveesti leikkiny, ettéa eikd se nyt ala
olla jo kohta semmonen iso tyttd (Jelenan &idin haastattelu, analyysiluokka
(1 3 1)/perhe/koululainen). Lapsellisen leikin tilalle tuli arvostetumpaa oppimista,
jota vastakkaisuutta myds Pramling ym. (1995, 64) kasittelivat tutkimuksessaan.

Akateemisen oppijan rooliin kaikki vanhemmat liittivat uutena asiana laksyt
ja niiden tekemisen. Lapsesta tuli heti tehtévien suorittaja, koulutyodn tekija. Tassa
kohdin hédnen statuksensa oletettavasti nousi aikuisen silmissé leikkijasta koulu-
tyon tekijéksi (vrt. Oksanen 2003). Siin& roolissa lasta kasvatetaan ja koulutetaan
jo tulevan yhteiskunnan tydntekijan malliin sopivaksi, johon voidaan siséllyttda
myds yhteiskuntamme suoritus- ja tietoyhteiskunnan arvot. Salon (1999) tutki-
muksen mukaan lapset itse myds suhtautuivat heti koulun alkuvaiheessa laksyjen
tekijén rooliin vakavasti.

Laksyjen tekeminen nousi koululaisen paatyoksi kotona. Jotkut vanhemmat
loivat tiukkoja saant6jé tehtavien suorittamiseksi, muistellen omaa kouluaikaansa.
Varsinkin ne vanhemmat, joiden lapsi tuli suoraan kotiin koulupdivén jéalkeen,
kehottivat lapsiaan tekemaan laksyt heti kotiin tultuaan ja ndin lapsen koulupéiva
jatkui kotona. Vanhemmat halusivat myds kontrolloida lapsensa léksyjen tekemis-
t4, joko ohjaamalla, tarkistamalla tai vain kysymélld onko laksyt tehty. Tdéma
kertoo vanhempien ainakin jossain madrin osallistuneen lapsensa koulunkayntiin
ja osoittaneen kiinnostusta ja myonteistd asennoitumista siihen. Léksyja on ollu
sopivasti, tekemiset se on kylla tehny hyvin itsendisesti. Mulla on vaan niinkun
semmonen tarkastaminen ja tietysti tytyy kiinnostunu olla niinkun joka ilta kato-
taan aina yhdessd ne asiat (Annin &iti 2. haastattelu, analyysiluokka
(1 2 5)/perhef/éiti/rooli koululaisen vanhempana).

Koululaisen roolia muokkasivat samanlaiseksi myds koulun saannét, jotka
edellyttivat tietynlaista tuntikéyttdytymistd, jossa ei hdiritd toisia oppilaita, ja
johon kuuluvat siten kohteliaasti hiljaa olevat oppilaat (Tolonen 1999, 138—1309).
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ettd niinkun oli Jerell& semmosta, ettd se saatto syksylla lahtia ykskaks kave-
lemmaén tunnilla, ettéd niinkun opettaja sano, etta ei se niinkun melunnu eika
sillalailla hairinny mutta sano opettaja etté hairitteehan se liikkumisella kui-
tenkin toisten tydrauhaa, kun ne toiset rupiaa kattoon, ettd mihin se mennee
ja mita se tekkee. (Jeren ja Jussin aiti 2. haastattelu, (1 3 1)/perhe/koululai-
nen).

Salo (1999) tutkimuksessaan havaitsi saman, jota yllamainittu lainaus vahvistaa,
ettd koululaisen pitda istua paikallaan, ilman lupaa ei voi lahteé liikkumaan, hiljaa
oleminen ja opettajan kuunteleminen kuuluvat kunnollisuuteen. Hiljaisuus tulki-
taan myds lasten keskuudessa hyvéksi kéytokseksi ja koulumenestykseksi. Viral-
lisen koulun odotus koululaisesta on kuitenkin ambivalentti: h&dnen odotetaan
olevan hiljainen kaytokseltddn, mutta samanaikaisesti aktiivinen ja sopivan puhe-
lias koulutydskentelyssd. (Tolonen 1999.) Lapsen kasvattaminen koululle sopi-
vaksi nahdaan myds vanhempien tehtavéna ja heidén onnistumistaan siiné arvioi-
daan lapsen koulukayttadgytymisen perusteella (Torkkeli 2001, 19).

Arvioitava koululainen

Koululaisen rooliin kuuluu arvioitavana oleminen, mihin tutkimukseni vanhem-
mat sisallyttivat lapsen koulukadyttdytymisen ja koulusuoritusten arvioinnit, 1&hin-
néd oppiaineissa edistymisen. Arviointikdytdnnon kokonaisuuteen suurin osa van-
hemmista liitti myos lasten itsearvioinnin. Ite se arviointi niin Eemeli oli siihen
pannu, ettd matematiikasta tykk&da kans ja valitunneista tietenkin eniten mutta
sitten matematiikasta (Eemelin iti 2. haastattelu, analyysiluokka (2 6)/koulu/ar-
viointi).

Vanhemmat luonnollisesti kasittivat arvioinnin siséllén suurelta osin samaksi
kuin se, mitd opettaja valitti heille lapsen koulukayttdytymisesta ja oppimisesta.
Arviointia kaytiin yhteisten keskustelujen ja Kirjallisen arviointipalautteen (arvi-
ointilomakkeet, todistukset, kokeet, viestit, reissuvihko) kautta. Keskusteluja
varten useimmat vanhemmat saivat etukateen tayttdd arviointilomakkeen, jonka
pohjalta vanhemmat, opettaja ja joskus lapsikin yhdessa asettivat lapsen oppimi-
selle tavoitteita ja lukuvuoden loppuvaiheessa kdydyssa toisessa keskustelussa
arvioitiin tavoitteiden saavuttamista ja lapsen koulunkéynnin edistymisté. Yhdes-
sa toteutettu arviointikeskustelukaytanto tukee Bronfenbrennerin (1979) ekologis-
ta teoriaa siing, ettd oppiminen nahdéén yksilon ja ympariston vuorovaikutuksen
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tuloksena ja néin ollen arviointikin on yhdessé arviointia. Oppijoiden ja arvioijien
on siis kaytava dialogia keskenaén (Hongisto 2000, 89-90).

Téssa tutkimuksessa koulunk&ynnin alussa arviointi ndytti usein opettajan ta-
holta painottuvan lapsen koulukéyttdytymisen tarkasteluun. Tastd voidaan tehdd
johtopééatos, ettd opettajan tarkein tehtava koulunkéynnin alussa oli lapsen muok-
kaaminen kaytokseltddn koulun toimintakulttuuriin sopivaksi ja kasvattaa hénta
heti hyvien kayttdytymistapojen oppimisessa (Oksanen 2003, 200; Peltonen
2002). Koulu pyrkii kasvattamaan oppilaitaan tietynkaltaisten kasvatusihanteiden
ja periaatteiden mukaisesti (Valtanen 2000, 145).

Tutkimukseni vanhempien oman lapsensa arviointi perustui opettajan anta-
miin arviointeihin ja suuntautui seikkoihin, jotka kuvasivat "kunnon” koululaisen
piirteitd, joiden mukaan kayttdydytaan sopivan hiljaisesti, edistytddn oppiaineissa
hyvin, tehddén laksyt siististi ja huolehditaan koulutavaroista. Opettajan antama
positiivinen palaute lapsen taidoista koettiin vahvistavan vanhemman omaa arvi-
ointia: Seh&n on hirveen hyvd matematiikassa niikun opettaja sano. Laskee jo
ihan kertotaulut ja kaikki (Marjan &iti 2. haastattelu, analyysiluokka
(2 2)/koulu/opetuksen sisaltd). Negatiivinen opettajan antama arviointi hyvéksyt-
tiin oikeutettuna, jos se kohdistui koululaiselle sopimattomaan kayttaytymiseen.
Esimerkkiné éiti, jonka lapsen oppituntien aikaiseen puheliaisuuteen ja levotto-
maan kaytokseen opettaja oli joutunut puuttumaan (vrt. Tolonen 1999, 138). Lap-
sen kaytds muuttui vasta ensimmaisen luokan kevéatlukukaudella yhtékkisesti
koululaisen kriteerin tayttavaksi kayttaytymiseksi, kun hénesta tuli keskittyva ja
kohtelias kaytokseltd&n. Ja aivan eri poika, etta niin tekee hommia ja keskittyy ja
ma en tiiA onko se joku kypsyminen sitten (Jannen diti 2. haastattelu, ana-
lyysiluokka (1 3 1)/perhe/koululainen).

Oppiaineissa edistymisen epévirallista arviointia lapsi saattoi toteuttaa kay-
tdnnossa myaods niin, ettd han itse vertaili omaa suoritustaan toisten suorituksiin.
Taustalla oli havaittavissa lasten keskindista kilpailua. Janne sano sitten, koki sen,
ettd han on matikassa huono, ettd kun muut on jo kakkosluokan kirjassa mutta
kun m& oon niinkun kaikkein jaljimpana tassd matikassa, niin mé oon kaikkein
huonoin (Jannen &iti 2. haastattelu, analyysiluokka (1 3 2)/perhe/koululainen/ko-
kemukset). Tama kaytanto kertoi, ettd lapset muodostivat kasitystaan itsesta oppi-
jana, akateemista mindkuvaansa (Entwisle & Alexander 1998), mielikuvaa hyvas-
t& koululaisesta oman itsearviointinsa ja merkityksellisten toisten, tassé tutkimuk-
sessa niihin kuuluivat vanhemmat, opettaja ja luokkatoverit, antamien palauttei-
den kautta. Tutkimuksessa (Korpinen, Jokiaho & Tikkanen 2003) todettiin sa-
moin, ettd lapsi hankkii jatkuvasti palautetta omasta toiminnastaan, rakentaa mi-
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nékuvaansa, tekemalla itse havaintoja, vertailemalla, kuvailemalla ja kertomalla
suorituksistaan toisten kanssa. Tutkimusten mukaan oppilaiden oma kasitys itses-
t4 oppijana on yhteydessé oppimistuloksiin erityisesti didinkielen ja matematiikan
oppimisessa (Kupari 1999, OECD 2000, 132, 136). Kuusi—seitseménvuotiaan
lapsen itsearviointi on positiivista ja han arvioi itsensé sellaiseksi, kuin han halu-
aisi olla (Korpinen, Jokiaho & Tikkanen 2003, 73).

Koulut kayttavat ensimmaiseltd luokalta 1&htien perinteisid arviointikaytanto-
j&, jotka suurelta osin tarkastelevat lapsen osaamista oppiaineittain, yksittaisten
tietojen ja taitojen omaksumisen tasolla (Hakkarainen 2002, 257, 260, 278), kuten
mitd lapsi tietd, ei tiedd, osaa ja ei 0saa, myotéillen behavioristista oppimiskasi-
tystd (Hongisto 2000, 86). Tallainen arviointi ei anna oppilaalle eik& hanen van-
hemmilleen tietoa oppilaan oppimisprosessista (Apajalahti 2002, 60-61). Kon-
struktiivisen oppimiskasityksen ja elinikdisen oppimisen periaatteiden (Nisonen
2002, 63) mukaan tulee nimenomaan arvioida oppilaan oppimisprosessia eika
vain hénen yksittdisid oppimissuorituksiaan. Yksilosuoritukset osoittavat vain sen,
mité lapsi jo hallitsee ohjatussa suoritustilanteessa ja ne vélittavat rajallisen kuvan
lapsen osaamisesta. Samoin testauksissa tarkastellaan yksittdisia lapsen taitoja ja
niissa tapahtuvia kehitysmuutoksia eika niita arvioida laajemmin lapsen kehityk-
sen ja oppimisen jatkumon nakodkulmasta (Hakkarainen 2002, 257).

Téllainen pitkélti arvosteleva arviointikéytantd sopii edelleen suomalaisen
koulun toimintakulttuuriin, jota kuvataan Kilpailu- ja suorituskeskeiseksi (Simola
2002) ja jonka toivotaan tuottavan Kilpailukykyisid osaajia tietoyhteiskuntaan
(Uusikyld 2002, 155). Koulu kasvattaa lapsista néita osaajia jatkuvaan oppimistu-
losten arvosteluun perustuvassa kouluympaéristossa (OECD 2000, 127). Tassa
tutkimuksessa osa vanhemmista hyvaksyi koulun kilpailu- ja suorituskeskeisyy-
den oman lapsensa kohdalla. Tietylla tavalla pitas ittensd kanssa kilpailla ja ta-
voitella parempaa ja parempaa, etta sitd oppilaiden keskindista kilpailua ei niin
hirveasti korostettais, ettd jokainen sais mennd siin& tahdissa kun omat resurssit
mydta antaa (Merjan &iti 1. haastattelu, analyysluokka (2 2)/koulu/opetuksen
sisalto).

Vastuullinen koululainen ja koulukaveri

Koululaisen rooliin siséltyi myos se, ettd vanhemmat lisasivét luottamustaan kou-
lulapseensa ja vastaavasti lapsi sai vastuuta lisaa kouluun liittyvissa asioissa. Na-
ma seikat tukivat lapsen itsendistymiskehitysta. Etta siti oottaa sitd vastuuntun-
toa ja omien asioitten hoitamista véahan enempi (Merjan &iti 2. haastattelu, ana-
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lyysiluokka (1 2 5)/perhef/éiti rooli koululaisen vanhempana). Alkuopetusvaihees-
sa lapsen tuleekin oppia ottamaan vastuuta koulutehtdvistddn ja huolehtimaan
omista velvollisuuksistaan muita kohtaan (Uusikyla 2003).

Téassé tutkimuksessa koulukaverit ja heidan merkityksensa tulivat esille van-
hempien puheissa, joissa kasiteltiin lasten koulunkdynnin arkeen liittyvia asioita
kuten koulumatkoja, valitunteja ja koulun jalkeistd vapaa-aikaa ja harrastuksia.
Niita kavereita luokalla on kaks muutakin, jotka pellaa niin hén sai siita sitten sen
kipinadn (Jeren ja Jussin diti 2. haastattelu, analyysiluokka (1 3 5)/perhe/koululai-
nen/harrastukset). Kaikki maininnat liittyivat luokkaopetuksen ulkopuolisiin tilan-
teisiin ja koulukavereiden tarkeyttd lapsen kouluoppimiselle ja lapsen kehittymi-
selle vanhemmat eivat ilmaisseet. Tutkijat taas ovat yhtd mielta siitd, etta toverien
seura on lapsille hyvin tarkedd heidén kaikinpuolisen kehityksensé kannalta. Lap-
set oppivat toisiltaan asioita, joita aikuiset eivét pystyisi heille vélittdimaan ja he
rakentavat kasitystd omasta itsestdan toverisuhteissaan. (Pulkkinen 2002.)

Lasten toveripiiri yleensé lisd&ntyy koulunaloitusvaiheessa luonnollisesti uu-
sien koulutoverien myo6ta ja sen myonteisend seurauksena lasten sosiaalinen ver-
kosto laajenee, vaikka toverisuhteet voivat olla vield epévakaita (Aho & Laine
1997, 173-175). Taman tutkimuksen mukaan koulunaloittaminen joskus saattoi
aiheuttaa lapsille kavereiden puuttumista ja vaikeuksia uusien kavereiden kanssa
ystavystymisessa. Sillahan meni pitkaan, se meni lahemmas joulua ennen kun
sille tuli semmonen tosi kaveri (Merjan &iti 2. haastattelu, analyysiluokka
4/kaverit). Erdan toisen lapsen koulunalkuvaihetta hankaloitti ja koulukontekstiin
sopeutumista hidasti, ettei h&nelld ollut yhtddn ennestédén tuttua koulukaveria.
Syyné koulukaverin puuttumiseen oli, ettd lapsi aloitti eri koulun kuin hénen esi-
koulukaverinsa. Hanen ystavyyssuhteensa heihin katkesivat ja se Erwin (1998,
113) mukaan voi olla lapselle traumaattinen kokemus.

Eri esiopetuskonteksteista koulukontekstiin siirtyneiden lasten vanhempien
samanlaiset kuvailut koululaisen roolista kertoivat koulukontekstin yhdenmukais-
tavasta merkityksestd lasten koululaiseksi sopeuttajana. Van Gennepin (1960)
siirtymariittiteorian liittymisvaihe kuvasi tdssa tutkimuksessa lapsen koululaiseksi
kasvuprosessia ja kouluun sopeutumista. Liittymisvaiheen aikana lapselle muo-
toutui uutena koululaisen rooli, jota maaritti koulukonteksti. Koululaisen roolin
maarittdjand kouluntoimintakulttuurilla, kuten opetussuunnitelmalla ja opettaja-
johtoisella opetuskéytannolla seké siirtymariitteind koulun saannoilld, laksy- ja
arviointikaytannailla, oli vahva merkitys koululaisen roolin samanlaiseksi muok-
kaamisessa. Koululaisen piirteet olivat siis riippuvaisia koulukontekstista, joka
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lapsen kouluun sopeutumisprosessin aikana yhdenmukaisti koululaisen roolia
(Bronfenbrenner 1995, 1999).

5.3 Yhteenveto eri konteksteista kouluun tulleiden lasten
siirtyméprosessista

Koulunaloittaminen siirtymaprosessina on lapsen ja kasvuympariston keskindinen
muutos- ja sopeutumisprosessi. Muutosprosessia luonnehtii se, ettd kun kasvuym-
paristé muuttuu esikoulun toimintakulttuurista koulun toimintakulttuuriksi, niin
lapsen rooli muuttuu esikoululaisesta, koulunaloittajaksi ja koululaiseksi. Sopeu-
tumisprosessissa testataan edelld mainittujen muutosten yhteensopivuutta niiden
keskindisessa vuorovaikutuksessa. Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen
mallin késittein ilmaistuna: siirtymdprosessi muotoutuu esikoululaisen, kou-
lunaloittajan ja koululaisen piirteiden ja esikoulun ja koulun toimintakulttuurin
keskindisesta yhteensopivuudesta esikouluvuoden ja ensimmadisen kouluvuoden
aikana.

Olennaista esikoululaisen roolissa oli kouluun valmennettavana oleminen, jo-
hon kuului lapsen sosiaalisten taitojen vahvistaminen ja akateemisten taitojen
valmiuksien harjaannuttaminen. Talla tavoin esikoululaista valmennettiin koulu-
yhteisod ja akateemista koulukontekstia varten. Esikoulussa lapsi sai olla leikkijé,
oppija ja itsendistymisté opetteleva esikoulukaveri, jonka yksilollisyytta tuettiin.

Koulunaloittamisessa kaikki lapset kokivat roolimuutoksen kasvuympériston
muuttuessa. Muutoksen suuruuteen, merkitykseen ja voimakkuuteen vaikutti se
esiopetuskonteksti, misté lapsi siirtyi kouluun. Téata tutkimuksen tulosta vahvistaa
Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria kasvuympariston ja yksilén vastavuo-
roisesta riippuvuudesta. Vahaisin roolimuutos oli esi- ja alkuopetuksen yhdysluo-
kasta perusopetukseen siirtyneilld ja suurin muutos oli taas paivakodin esiopetuk-
sesta ja montessoripainotteisesta paivakodista siirtyneilld esikoululaisilla.

Koulukontekstissa kaikki lapset olivat aluksi koulunaloittajan roolissa, joka ei
tayttanyt vield koululaisen roolin piirteitd. Kouluvuoden aikana koulunaloittajat
kasvoivat ja muuttuivat koululaisiksi, joista tuli vastuullisia kouluasioista huoleh-
tijoita, oppiaineita oppivia, tehtivid suorittavia, arvioitavia ja koulun saantdja
noudattavia koulunkéavijoitd ja koulukavereita, joiden itsendistymisen odotettiin
lisd&ntyvan. Akateemisuus nakyi perustaitojen lukemaan, kirjoittamaan ja laske-
maan oppimisessa. Koululaisen roolissa riisuttiin lapsen yksildllisyyttd, koska
roolissa oli toimittava yhteisten koululaisen kriteerien mukaisesti. Hiljaa olemi-
nen ja opettajan kuunteleminen kuuluivat “kunnollisuuteen” kuten Salo (1999,
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233) myds havaitsi tutkimuksessaan. Koulukontekstilla oli yhdenmukaistava jopa
tasapéistava merkitys lapsen koululaiseksi kasvussa. Lapsikohtaiset roolimuutos-
kuvaukset 16ytyvét liitteestd 17.

Téssa luvussa kuvaan eri esiopetuskonteksteista kouluun tulleiden lasten siir-
tyméprosessia lapsikohtaisena graafisena kuviona. Graafiset kuviot esittavéat tul-
kintaani vanhempien antamista merkityksista lapsensa siirtymaprosessista. Kuvi-
ossa asetin kaikkien lasten siirtyméprosessin ldhtékohdan samaksi, koska minulla
ei ollut tietoja lasten eldmastd ennen esiopetusvuotta, joten kuvasin vain kunkin
lapsen yksilollista siirtymaprosessia. Siirtymaprosessin nousujohteista etenemista
perustelen Bronfenbrennerin (1979) nékemykselld, ettd ekologinen siirtyma on
sysdys lapsen kehityksen ja kasvun etenemiselle. Salo (1999) myds kuvaa tutki-
muksessaan koulunaloittamista ylospdin menemisend. Samoin viralliset koulun-
ké&ynnin tavoitteet on asetettu siten, ettd koululaisen on mentéva koko ajan eteen-
péin ja ylospdin (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2004).

Siirtymaprosessin olen jaotellut esikoulu-, koulunaloittamis- ja ensimmainen
kouluvuosivaiheisiin. Graafisten kuvioiden esittdmisessa etenen eri esiopetuskon-
teksteista kouluun siirtyneiden lasten siirtyméprosessia ajallisesti seuraten ja laa-
dullisesti tulkiten.

5.3.1 Paivékodista kouluun tulleiden lasten siirtyméaprosessi

Sivulla 135 oleva kuvio 6. esittdd paivakodin esikoululaisten siirtyméprosessia.
Paivakodin esikoululainen oli joko paivékodissa aikaisemmin ollut tai péivakotiin
esiopetusvuodeksi tullut “eskarilainen’, jota esiopetuksessa ohjattiin, tuettiin ja
valmennettiin sosiaalisten taitojen ja akateemisten taitojen valmiuksien kehittymi-
sessé vierasta koulukontekstia varten (ks. liite 10). Esikoulusta l&htevé esikoulu-
lainen osasi toimia ryhmaéssé, oli itsenéistyméssa, osasi kirjaimet ja numerot ja oli
enemman sosiaalisesti kuin akateemisesti orientoitunut koulukontekstiin (ks. liite
10). Koulunaloittajana hén kasvoi, sopeutui, sopeutettiin ja muuttui ensimmaisen
luokan aikana “kunnon” koululaiseksi. “Kunnon” koululaisuuteen kuului akatee-
misista taidoista lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan oppiminen, ldksytehtavien
tekeminen ja uuden tiedon lisddntyminen oppiaineiden kautta. Sosiaalisia taitoja
tarvittiin luokkayhteisdssé toimimisessa, paikallaan istumisessa, opettajan anta-
man opetuksen seuraamisessa, arvioitavana olemisessa ja itsearvioinnissa. Liséksi
koululaisen taytyi oppia koulunsddnnét ja noudattaa niitd, oppia viittaamaan,
huolehtimaan kouluun liittyvista asioista, suoriutumaan koulumatkasta ja koulu-
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paivan jalkeisestd iltapéivasté joko kotona tai iltapdivékerhossa. Han oppi myds
olemaan koulukaveri, oppi harrastamaan, leikkimaan vain valitunnilla ja koulu-
paivéan jalkeen sek& oppi kertomaan usein kotona koulupéivéstaan. (ks. liite 13)
Roolimuutoksen seurauksena sosiaalisesti vahvasta ja akateemisesti valmen-
tautuneesta esikoululaisesta kasvoi ensimmadisen kouluvuoden aikana akateemi-
nen osaaja, arvioitava oppija ja tehtavien suorittaja sekd hyvin kayttaytyva, itse-
ndinen ja vastuullinen koulukaveri. Kuvio 6. esittdd kunkin lapsen yksil6llista
siirtymaprosessia, josta tarkempi tulkinta ja kuvaus 16ytyy liitteesté 18.

: Anni
- Eemeli

i Jaska
- Jere & Jussi

- Marja

Koulynaloitus

Koululaiseksi kasvu

iEsiopetusvuosi 1. luokan 1. luokan
: . syyslukukausi : kevitlukukausi

Kuvio 6. Paivakodista kouluun siirtyneiden lasten siirtymaprosessin kuvaus.

Kuten kuviosta 6. huomataan, niin kolmella lapsella oli hyvin samansuuntaisesti
ja tasaisesti nouseva siirtymaprosessi. Annilla prosessi oli nopein. Kahden muun
lapsen siirtyméprosessissa oli vaihtelevuutta ja se hidasti heidan roolimuutostaan
koululaiseksi ja sopeutumistaan koulukontekstiin. Kuitenkin ensimmaisen luokan
kevaaseen mennessa kaikki lapset olivat saavuttaneet kriteerit tayttadvéan koululai-
sen roolin. Koulukonteksti oli heidat tehokkaasti sopeuttanut kouluympéristéon ja
koululaisen rooliin. Lapset piirteet olivat alisteisia vahvalle koulun toimintakult-
tuurille.
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5.3.2 Esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikdstéa kouluun
tulleiden lasten siirtyméaprosessi

Kuvio 7. esittdd kahden esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikén esikoululai-
sen siirtyméprosessia. Tarkempi lapsikohtainen kuvaus 16ytyy liitteestd 19. Esi-
koululainen oli jo ollut ennen esiopetusvuottaan paivakodin kokopéivéhoidossa.
Esiopetusvuoden aikana han valmentautui etukéteen koulun sosiaaliseen ja aka-
teemiseen kontekstiin tutustumalla tulevaan opettajaan, luokkatovereihin ja kou-
luympéristdon. Esiopetuksessa han oppi ainakin numerot ja kirjaimet sekd harjoit-
teli ryhméssa toimimista leikkimalla esikoulukavereittensa kanssa. Hanen yksilol-
lisyyttddn tuettiin. (ks. liite 10.) Esikoulusta lahteva esikoululainen oli yksild,
leikkija ja oppija, joka oli sosiaaliseen ja akateemiseen koulukontekstiin etukéteen
orientoitunut (ks. liite 10). Péivakoti oli toiminut h&nen kasvuympdristonéan,
koulu tutustumisympéristonddn. Koulunkdynnin alussa koulunaloittaja sopeutet-
tiin, sopeutui ja muuttui ensimmaisen luokan aikana “kunnon” koululaiseksi yksi-
I6llisen koululaiseksi kasvuprosessin ja kouluun sopeutumisprosessin kautta.
Roolimuutoksen seurauksena yksilollisestd, leikkivéstd ja oppivasta koulukon-
tekstiin orientoituneesta esikoululaisesta kasvoi akateeminen, sopeutettava oppija,
laksyjen tekij&, arvioitava ja valitunnilla leikkija (ks. liite 14).

- Merja

Koulunaloitus

Koululaiseksi kasvu

: Erkki

EEsiopetusvuosi 1. luokan 1. luokan .
: . syyslukukausi ! kevitlukukausi

Kuvio 7. Esi ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikdstd kouluun siirtyneiden lasten
siirtymaprosessin kuvaus.
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Kuviosta 7. huomataan kaksi eritahtista siirtyméprosessin kuvausta, joista toinen
(Merja) eteni jo esiopetusvaiheessa nopeasti kohti koululaisen roolia, toinen (Erk-
ki) taas leikkijana eteni hitaasti samaa padmé&érad kohti. Koulunaloitusvaihe oli
molemmilla k&&nnekohta, Erkilla leikkivana esikoululaisena se oli jyrkk& muutos,
Merjalla akateemisena esikoululaisena se oli liian hidas ja vahdainen muutos. Kui-
tenkin molemmat tayttivat koulukontekstin aikaansaamina ensimmaisen luokan
aikana koululaisen kriteerit. Lapsen yksilolliset piirteet esikoululaisena olivat
olleet positiivisessa vuorovaikutussuhteessa esikoulun toimintakulttuurin kanssa,
koska se salli lasten erilaisuuden. Koulukontekstin toimintakulttuuri ja lapsen
piirteet eivét olleet tasavertaisessa vuorovaikutussuhteessa keskendan koulunaloi-
tusvaiheessa, koska koulun toimintakulttuuri pyrki yhdenmukaistamaan lasten
roolin koululaisena.

5.3.3 Montessoripainotteisesta paivakodista kouluun tulleen lapsen
siirtymaprosessi

Kuvio 8. sivulla 138 esittdd montessoripainotteisesta paivakodista siirtyneen lap-
sen siirtymaprosessia. Paivakodin esikoululainen oli tavallinen montessorilapsi,
jota ei tietoisesti valmennettu kouluun, mutta kdytanndssé hén valmistautui koulu-
tyoskentelya varten (ks. liite 10). Montessoripedagogiikan periaatteet, toisten
huomioon ottaminen, itsekuri, oman vuoron odottaminen ja tydrauha valmistivat
lasta vuosien kuluessa koulukontekstia varten (ks. liite 10). Montessoriymparisto
oli vahvan yksipuolisessa vuorovaikutuksessa lapsen piirteiden kanssa, muokaten
Hennaa montessoripedagogiikan periaatteita sisdistdneen lapsen roolissa. Sen
vuoksi lapsi koulunaloittajana sopeutui hyvin ja nopeasti uuteen kouluymparis-
toon, jossa hanen ihailemansa isot siskot jo olivat. Vaikka koulukonteksti oli etu-
kéteen vieras, han koululaisen roolissa tutustui helposti opettajaan ja luokkatove-
reihin sekd& sopeutui luokkayhteis6dn, oppi akateemiset perustaidot lukemisen,
kirjoittamisen ja laskemisen, luotti itseensa oppijana, suoriutui laksyista, selviytyi
koulumatkasta itsendisesti, itsendistyi, oli arvioitava ja arvioi itsedéan (ks. liite 15).

Roolimuutos tavallisesta montessorilapsesta nopeasti koulukontekstiin sopeu-
tuvaksi koululaiseksi oli poikkeuksellinen. Montessoriymparist6lla oli ollut vuo-
sien aikana vahvasti muokkaava vuorovaikutussuhde lapsen piirteisiin ja se nakyi
vield hanen koululaisen piirteisséan. Koulukontekstin ja lapsen piirteiden keski-
nédinen vuorovaikutussuhde tasapainottui kouluvuoden aikana.
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Kuvio 8. Montessoripainotteisesta paivakodista kouluun siirtyneen lapsen

siirtymaprosessin kuvaus.

Kuviosta 8. huomataan, ettd kouluun valmentamattoman montessorilapsen siirty-
maprosessi oli poikkeuksellinen esiopetusvaiheessa, koska montessoripéivakodis-
sa vietetty viimeinen vuosi ennen kouluun siirtymisté, ei vanhempien mielesté
ollut esiopetusta. Sen vuoksi kuviossa esiopetusvuotta seurasi koulunaloitusvai-
heessa jyrkédhko nousu koulunaloittajan rooliin. Lapselle koulukonteksti oli myds
vieras. Kuitenkin lapsi sopeutui nopeasti koululaisen rooliin ja siirtymaprosessi
eteni nousujohteisena. Lapsen piirteet koululaisena ja koulun toimintakulttuuri
olivat positiivisessa vuorovaikutuksessa keskenaan.

5.3.4 Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokasta kouluun tulleiden lasten
siirtymaprosessi

Kuviossa 9. s. 139 kuvaan kahden esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esikoululai-
sen siirtymaprosessia. Yhdysluokan esikoululainen oli kouluympéariston esioppi-
las, jota esiopetuksessa valmennettiin perusopetukseen ja joka sai myds osallistua
halutessaan oppituokioille yhdessd kouluikéisten luokkatovereittensa kanssa.
Esiopetus sisélsi myds sosiaalista kasvatusta tukevaa leikkia ja peleja. (ks. liite
10) Koululaisen roolia esioppilas harjoitteli “alaikdisend” orientoitumalla koulu-
tyoskentelyyn, koulunsaantdihin, paivarytmiin, osallistumalla oppituokioihin,
opiskelemalla oppiaineita. Han saattoi oppia lukemaan, kirjoittamaan ja laske-
maan sekd opetteli vastuuta ja toimi kahdessa vertaisryhméssa saman pdivén ai-
kana. Aamupdivalla esikoululainen oli yhdysluokan esioppilas, iltapaivisin hén oli
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paivakotilapsi (ks. liite 10). Koulunaloittajana hén siirtyi vain esioppilaasta oppi-
laaksi, koska han oli jo etukateen perehtynyt ja sopeutunut koulun sosiaaliseen ja
akateemiseen ympdristoon. Hanen roolimuutoksensa oli vahéinen, koska oppijan
rooli jatkui esiopetusvaiheesta ja vahvistui uusien oppiaineiden kautta, hanen
suorittajan roolinsa vahvistui laksyjen ja koulutehtavien avulla, hanen vastuulli-
suutensa kouluasioista lisééntyi ja hanen koulukayttdytymiselleen asetettiin lis&4
vaatimuksia rauhallisesta ja keskittyvésta kayttaytymisesté. Liséksi han oli arvioi-
tavana ja itsearvioija seka itsendistyva koulukaveri (ks. liite 16). Roolimuutos esi-
ja alkuopetuksen yhdysluokan esioppilaasta saman luokan oppilaaksi oli joustava
jatkumo. Lapsen piirteet koululaisena ja koulun toimintakultturi olivat tasavertai-
sessa vuorovaikutuksessa keskenaan.

- Liisa

Koulunaloitus

: Janne

. Koululaiseksi kasvu

éEsiopetusvuosi 1. luokan 1. luokan .
: . syyslukukausi . kevitlukukausi :

Kuvio 9. Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokasta kouluun siirtyneiden lasten
siirtymaprosessin kuvaus.

Siirtymaprosessin kuviot poikkeavat muiden kuvioista siina, etti ne ovat erityises-
ti esiopetusvaiheessa keskenddn hyvin samansuuntaisia ja tasaisesti etenevia.
Téssa on havaittavissa koulukontekstin yhdenmukaistava vaikutus jo esiopetus-
vaiheessa. Nama lapset olivat esioppilaita esiopetusvaiheessa ja heille koulunaloi-
tusvaihe oli vain loivaa nousua, joskin Janne kayttaytymisen osalta ei tayttanyt
taysin koululaisen kriteereja syyslukukauden aikana, mutta ensimmaisen luokan
kevadseen mennessa molemmat olivat "kunnon” koululaisia. Lasten yksiléllinen
siirtyméprosessikuvaus 16ytyy liitteesta 21.

Naista siirtymaprosessikuvauksista on havaittavissa, ettd vanhempien mukaan
siirtyma esikoulusta kouluun oli lapsilla aluksi yksildllinen prosessi, johon vaikut-
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tivat lapsen piirteet esikoululaisena, koulunaloittajana ja koululaisena, esiopetus-
ja koulukonteksti sekd niiden keskindinen yhteensopivuus. Prosessi yhdenmukais-
tui ensimmaisen kouluvuoden loppuun mennessd, koska koulukonteksti saman-
laisti koululaisen piirteitd. Koulujarjestelmamme taustalla vaikuttava tasa-
arvoajattelu yhtéléisine opetuksen siséltdineen, muokkaa koululaisen roolia erityi-
sesti akateemisesti samanlaiseksi. Brotheruksen (2004, 249) mukaan lapset sosi-
aalistuvat nopeasti ryhménsd toimintakulttuuriin, vaikka heilld ei olisi aikaisem-
paa kokemusta siita.

Té&man tutkimuksen tulosten mukaan esikoulukontekstilla oli merkitysté lap-
sen kouluun siirtymaprosessiin, miké nakyi selvasti lapsen roolimuutoksessa. Jos
esikoulukontekstilla oli pedagogista jatkuvuutta koulukontekstiin, kuten esimer-
kiksi oli esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan tydskentelyssd, jossa samat opettajat
toimivat niin esi- kuin ensiluokallakin, niin lapsella roolimuutos esikoululaisesta
koululaiseksi oli véhéinen ja siirtyméprosessi oli helppo ja tasaisesti nouseva. Esi-
ja alkuopetuksen yhdysluokan lasten piirteet esikoululaisena ja koululaisena oli-
vat varsin yhteensopivia kasvuympdristén kulttuurisen muutoksen kanssa. Jos
taas kasvuympadriston toimintakulttuuri muuttui jyrkasti, sen seurauksena myos
roolimuutos oli suuri ja talldin siirtyméprosessi saattoi olla pitka ja vaihteleva,
esimerkkind suurin osa péaivakodin esiopetuksesta siirtyneistd lapsista. Néiden
lasten piirteet esikoululaisena, koulunaloittajana ja koululaisena eivét olleet tasa-
vertaisia kasvuymparistén kulttuurisen muutoksen kanssa. Poikkeuksen teki mon-
tessoriympéristostd kouluun siirtynyt lapsi, jolla ei ndyttdnyt olevan jatkuvuutta
kasvuymparistossa eika roolissa, mutta siitd huolimatta hanen siirtyméprosessinsa
sujui hyvin nousujohteisena ja nopeana. Montessoriymparistdssa toteutettu mon-
tessoripedagogiikka oli “piilossa” valmistanut lasta kouluympéristdon. Silla, etta
koulun kasvuymparist6 oli etukateen tuttu, oli myonteistad merkitysta siirtyméapro-
sessiin esiopetus- ja koulunaloitusvaiheessa, mutta kokonaisuutena siirtymapro-
sessi oli esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikosté siirtyneilld lapsilla vaihte-
leva ja yksil6llinen. Naiden lasten siirtyméprosessi oli yksildllinen siksi, ettd lap-
sille ei asetettu esikoululaisina vaatimuksia tulla tietynlaiseksi koulunaloittajaksi
ja se aiheutti vaihtelevan roolimuutoksen koululaiseksi.

Tuloksista voidaan havaita Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen
mallin mukaisesti, etti lapsen piirteilld esikoululaisena ja koululaisena seka esi-
opetus- ettd koulukontekstilla oli keskindistd vuorovaikutusta siirtymaprosessin
aikana. Keskindiset vuorovaikutussuhteet madrittivat seké roolimuutosta etté koko
siirtymaprosessia. Yleinen huomio oli se, ettd mité jyrkempi oli kasvuymparisto-
jen toimintakulttuurien keskindinen ero, sitd suurempi oli lapsen roolimuutos ja
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sitd pitkakestoisempi oli siirtymdprosessi. Kokonaisuutena lapsen esikoulusta
kouluun siirtymisesta rakentui lapsen piirteita esikoululaisena ja koululaisena
seké esikoulu- ja koulukontekstin yhteensopivuutta testaava vuorovaikutusproses-
Si.
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6 Tulosten tarkastelua

Téssa luvussa tarkastelen paatuloksia ja niiden merkityksid, vedén tuloksista joh-
topéaatoksia ja pohdin tutkimukseni luotettavuutta sekd esitén jatkotutkimusaihei-
ta. Tutkimukseni merkittdvin tulos oli Rimm-Kaufman ja Piantan (2000) kou-
lunaloittamisnédkemyksen toteutuminen myds suomalaisessa koulukulttuurissa,
silld koulunaloittaminen oli vanhempien mukaan prosessi, joka alkoi esiopetus-
vuotena ja jatkui ensimmaéisen kouluvuoden aikana (vrt. Bronfenbrenner 1979;
Fabian & Dunlop 2002; Rimm-Kaufman & Pianta 2000). Kaikkien muiden paitsi
montessorilapsen vanhempien mielestd lapsia valmennettiin kouluun esiopetus-
vuoden aikana ja kaikkien vanhempien nédkemys oli se, ettd ensimmaisen luokan
aikana lapsi opetteli koulunkéyntié ja kasvoi koululaisena. Kuitenkin eri esiope-
tuskonteksteissa ja niiden kouluun valmennuskéytanndissa oli eroja ja niilla oli
merkitysté lasten koulunaloittamisessa, kouluun sopeutumisessa ja koululaiseksi
kasvussa. Hyvin kouluunvalmennetuille lapsille koulunkdynnin aloittaminen on
helpompaa kuin vdhemmaén kouluunvalmennetuille lapsille ja edun on usein ha-
vaittu lisdéntyvén koulunkéynnin myo6té (Rimm-Kaufman & Pianta 2000).

Vanhempien ymmérrys lapsen koulunaloittamisesta siirtymaprosessina
(Rimm-Kaufman & Pianta 2000) oli yhdenmukainen myds tutkimukseni teoreet-
tisen johtoajatuksen kanssa, jonka mukaan koulunaloittaminen on ekologinen
siirtyméd, johon kuuluu kasvuympdriston kulttuurinen ja lapsen roolin muutos
(Bronfenbrenner 1979). Alla olevassa taulukossa 3. on tiivistettyna tutkimuksen
tulosten synteesind syntynyt siirtymaprosessin kuvaus.

Taulukko 3. Siirtyméprosessin kuvaus.

Kasvuympéristd Rooli Siirtymariitit
Erovaihe Esikoulu Esikoululainen Esikoulutehtavat

Esikoulun toimintakulttuuri Kouluvierailut
Kynnysvaihe Koulu/Koulunaloittaminen Koulunaloittaja Koulun saénnot

Koulun (aloitusvaiheen)

toimintakulttuuri
Uudelleen Koulu/Ensimmainen luokka Koululainen Laksyt
liittymisvaihe Koulun toimintakulttuuri Arviointi

Van Gennepin (1960) siirtymariittiteorian kasitteet ero- kynnys- ja uudelleen liit-
tymisvaihe kuvasivat hyvin siirtyméprosessin vaiheita (taulukko 3.). Erovaiheessa
esikoulun toimintakulttuurin taustafilosofiana oli vanhempien mukaan lapsikes-
keisyys, jolloin esiopetustoiminnassa painottui esikoululaisen roolissa lapsi yksi-
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I6n& ja aloitteellisena oman toimintansa subjektina (vrt. Kinos 2001). Esikoulu-
lainen oli opettajan ohjauksen kohteena péadasiassa silloin, kun hénté tietoisesti
valmennettiin kouluun, esimerkkiné ohjatut esikoulutehtdvét. Tehtdvét toimivat
samalla siirtymariitteind koulukontekstiin.

Koulun toimintakulttuuriin siirryttdessé lapsikeskeisyys muuttui enemmén
opettajajohtoisuudeksi ja lapsen asema toimintansa subjektina vaihtui heti opetta-
jan opetuksen kohteeksi. Tatd vaihetta kuvasi siirtymaprosessissa kynnysvaihe,
silla koulunaloittaminen asetti useille koulunaloittajille "kynnyksen”, toiminta-
kulttuurin muutoksen vuoksi. Uudessa toimintakulttuurissa koulunaloittajia alet-
tiin heti muokata koululaisen rooliin sopiviksi. Sitd toteutettiin muun muassa
siten, ettd koulunaloittajan kayttaytymista ohjeistettiin, kontrolloitiin ja arvioitiin
sekd samalla pyrittiin yhdenmukaistamaan “kunnon” koululaisen kayttaytymisek-
si. Kasvatusinstituutioilla on pyrkimys kaytta valtaansa tuottaakseen samanlaisia
yksil6ita (vrt. Puolimatka 1995, 65). Koulun s&&nnét toimivat koulukontekstiin
liittymisriitteind. Koululaisen sopeuttamista ja sopeutumista koulun toimintakult-
tuuriin ja kasvamista kunnon koululaisen rooliin ensimmadisen luokan aikana ku-
vasi siirtymaprosessin uudelleen liittymisvaihe. Siind toimivat siirtymariitteind
laksyt ja lasten koulusuoritusten arviointi. Liittymisvaiheen aikana lapsille muo-
toutui koululaisen rooli (James & Prout 1990, 234) ja se toi mukanaan lapsen
aseman muuttumisen ymparistdssa (Bronfenbrenner 1979, 26).

Téssa tutkimuksessa lapsen aseman muutos ndyttaytyi mikrotasolla muun
muassa siind, ettd subjektina ollut lapsi muuttui pitkalti opetuksen kohteeksi.
Muutoksen suuruus oli riippuvainen esikoulun ja koulun kasvuympariston toimin-
takulttuurin keskindisestd erilaisuudesta. Kotona lapsen aseman muutos ilmeni
vanhempien osoittamana lapsen statuksen nousuna. Ensimméisen kouluvuoden
kuluessa vanhemmat alkoivat pitdé lastaan “isona,” vastuullisena ja suhteellisen
itsendisend koulunkévijana ja he asennoituivat lapseen sen mukaisesti. Téllainen
vanhempien asenteen muutos saattaa edistdd lasta kasvamaan nopeasti itse pér-
jaavéksi ja vanhemmista seké kodista etaantyvaksi koululaiseksi.

Mesotasolla lapsen aseman muuttuminen vastuulliseksi koululaiseksi oli
osaksi seurausta véhentyneestd yhteistydstd kodin ja koulun kesken verrattuna
esikouluvaiheeseen. Lapsi toimi pitkélti tiedonvalittdjand opettajan ja vanhempien
vélilla ja tamd tehtdva oli uusi koululaisen rooliin kuuluva kaytanté. Tehtava oli
muutamille lapsille liian vaativa ja se hidasti koululaiseksi kasvua. Yhteistytn
luonne my6s muuttui ja tuli virallisemmaksi ja kohdistui useimmiten lapsen kou-
lukayttaytymisen ja -tydskentelyn arviointiin eikd niinkdaan pohdintaan vanhempi-
en ja opettajan yhteisestd kasvatustehtivasté.
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Eksotasolla lapsen aseman muutos kosketti vanhempien tydeldmaa siten, etta
lapsen koulumatkan, kouluun I&hddn ja iltapdivatoiminnan jérjestelyt tulivat riip-
puvaisiksi vanhempien tydajoista. Vanhempien tyopdivé saattoi alkaa aikaisem-
min kuin lapsen koulupdivé ja se aiheutti erillisid jérjestelyja lasten kouluun lah-
dosséd ja koulumatkan kulkemisessa. Myds lasten lyhyen koulupéivéan jalkeinen
iltapdivatoiminta oli vanhempien vastuulla. Nama jérjestelyasiat olivat vanhem-
mille uusia ja ne lisasivat heidén huoltaan lapsista enemmaén kuin esiopetusvai-
heessa. Kouluun siirtymélla oli merkitystd myos lapsen koulupéivan ulkopuoli-
seen arkeen.

Makrotasolla lapsen aseman muutos fokusoitui oppivelvollisuuden alkami-
seen, joka toi tullessaan lapselle saannéllisen ja pakollisen koulunkdynnin, velvol-
lisuuden opiskella, oppia ja suorittaa opetussuunnitelmaan kuuluvia siséltgja ja
tehtdvié seka arvioitavana olemisen. Nama kaikki velvollisuudet asetettiin yksin
lapsen taytettdviksi ja taten vastavuoroisuussuhde lapsen ja kasvuympériston
valilla painottui yksisuuntaisesti lapseen. llmeisesti tdma oli seurausta siitd néke-
myksestd, ettd koulunaloitusvaiheessa odotukset lapsen kayttaytymiselle tulevat
vaativimmiksi (Bronfenbrenner 1979).

Kuitenkin Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisessa mallissa ihminen
kasitetddn aktiiviseksi dualistiseksi toimijaksi, joka muuttaa ympérist6é ja ympa-
ristd muuttaa hantd. Van Staden ja Loubserin (1995, 115) mukaan koulunaloitta-
minen siirtyménd uuteen olotilaan, muuttaa vuorovaikutussuhteita lapsen ja ym-
pariston valilla ja sekd lapsi ettd koululaitos muokkautuvat niiden keskindisen
vuorovaikutuksen tuloksena. Kuitenkin kouluinstituutio on niin vahva traditiois-
saan ja saadoksissaan, ettd lasten vaikutusten nakyminen koulun toimintakulttuu-
rissa on hidasta ja saattaa olla epatodennékdistakin kuten havaitsin lapsen koulu-
laiseksi kasvussa. Koulukonteksti maaritti yksisuuntaisesti koululaisen roolia.

Toimintakulttuurin muutos

Té&man tutkimuksen tulosten mukaan kasvuympériston kulttuuri muuttui jyrkasti
esikoulun toimintakulttuurista koulun toimintakulttuuriksi. Poikkeuksen téasta teki
koulun yhdysluokan toimintakulttuuri, johon sisaltyi myds esikoulun toiminta-
kulttuuri. Tuloksissa tuli esille, ettd voimakas kulttuurinen muutos aiheutti muu-
tamille koulunaloittajille sopeutumisongelmia (vrt. Fabian & Dunlop 2002, 4),
koska lapsen piirteet koulunaloittajina eivét olleet kaikilta osin yhteensopivia
koulukontekstin kanssa. Yksi koulun toimintakulttuuriin siséltyva traditio, jo
aiemmin mainittu opettajajohtoinen opetus, oli joillekin esiopetusvaiheen va-

145



paampaan ja leikkié suosivaan tydskentelytapaan tottuneille koulunaloittajille niin
suuri muutos, etta se saattoi hidastaa heiddn kouluun sopeutumistaan ja koululai-
seksi kasvuaan. On aiheellista muistuttaa, etté siirtymaprosessiajattelun mukaises-
ti my6s opetustavan muutos pitéisi olla véhitellen eteneva prosessi, ja koulun-
kéynnin alussa koulun opetus- ja tydskentelytapa ei saisi poiketa jyrkésti esiope-
tuksen vastaavista, kuten esittdvat tutkimuksissaan Kakvoulis (1994), Ledger,
Smith ja Rich (1998) ja Brostrdom (2004). Témén seurauksena esikoulun ja koulun
toimintakulttuurin olisi lahennyttava toisiaan. Tahan velvoittaa myos esiopetuk-
sen ja kouluopetuksen pedagogisen jatkumon toteuttaminen (Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2000; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004). Toimintakulttuurien l&hentymisen merkitys korostui myds Forss-Pennasen
(2006) tutkimustuloksessa, jonka mukaan esi- ja alkuopetuksen yhteistoiminta
kehittyy yhteisen suunnittelun kautta.

Téssa tutkimuksessa kouluun valmentavasta esiopetuksesta ja yksilollisestd
esikoululaisen roolista siirryttiin heti koulun toimintakulttuuriin kuuluvaan kansa-
laiskasvatukseen, jossa koulunaloittajaa alettiin muokata tulevan yhteiskunnan
hyvin kayttaytyvaksi kansalaiseksi (vrt. Rantala 2003). Iimeisesti koulunaloittajaa
ei pidetty vield kansalaisena, vaan han oli vasta kasvamassa kansalaiseksi. Koulu-
laisen kansalaiseksi kasvattamisen taustalta voidaan 16ytd& Simolan (2002) néke-
mys koulumme toimintakulttuurista, jonka tausta-arvoina han pitdéd erinomaisuus-
, tehokkuus- ja tuloksellisuusarvoja. Téaté liiketaloudesta otettua koulutusajattelu-
mallia hén kutsuu erinomaisuuden eetokseksi. Sen voidaan nédhd& heijastuvan jo
koulunaloitus-, ehké jo esiopetusvaiheessa. Koulunaloitusvaiheessa tdman ajatte-
lumallin mukaan oletetaan, etta lapset ovat esiopetuksessa kouluun valmennettuja
koulunaloittajia, mistd seuraa, ettd he ovat valmiita heti astumaan koululaisen
rooliin ja aloittamaan koulun toimintakulttuurissa oppiainekeskeisen ja tietopai-
notteisen opiskelun. Néin voidaan olettaa saatavan kouluopetukseen tehokkuutta
ja koululaiset ovat kasvamassa vastuullisiksi kansalaisiksi ensimmaiselta luokalta
lahtien. Tat4 ajatusta tuki lapsen monisisaltéinen koululaisen rooli, jossa erottui
lapsi oppijana, tehtavien suorittajana, arvioitavana, kouluyhteisén hyvin kayttay-
tyvané jasenend ja koulukaverina. Nama piirteet ovat tulevan yhteiskunnan kansa-
laiselle sopivia ominaisuuksia.
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Lapsen roolimuutosprosessi esikoululaisesta koulunaloittajaksi ja
koululaiseksi

Tutkimukseni tulosten mukaan siirtyméprosessin vaiheet, ero-, kynnys- ja uudel-
leen liittymisvaihe, vastasivat myo6s lapsen roolimuutosprosessia esikoululainen,
koulunaloittaja ja koululainen (taulukko 3. s. 143). Lapsen roolin ja kasvuympé-
riston muutos olivat vastavuoroisessa vuorovaikutussuhteessa keskenéan (Bron-
fenbrenner 1979). Ennen koululaisen roolia, lapsi kavi 1&pi roolimuutoksen esi-
koululaisesta koulunaloittajaksi. Erityisen selvasti se tuli esille, kun esikoululai-
nen siirtyi paivakodin esikoulusta kouluun. Usean lapsen kohdalla opettajan odo-
tukset koulunsa aloittavista koululaisista ja lasten piirteet koulunaloittajina eivét
vastanneet toisiaan. llmeisesti opettajat odottivat taidoiltaan kouluun valmiimpaa
koululaista kuin mita lapset todellisuudessa olivat ja télléin lapsen piirteet ja kou-
lun odotukset eivat olleet tasavertaisia keskenddn. Tésséa tilanteessa tulkitsin lap-
sen toimivan koulunaloittajan roolissa, koska hén ei yltanyt viel& opettajan odo-
tuksiin koululaisesta. Koulunaloittajan rooli ja sen méarittdminen (ks. liite 11)
olivat tassd tutkimuksessa merkittava tulos, jota ei aikaisemmin ole tuotu esille
siirtyméprosessiajattelussa.

Roolimuutosprosessin tulisi edetd siten, ettd esikoululainen kasvaa vuorovai-
kutuksessa ymparistonsa kanssa yksilollisesti omassa tahdissaan koulunaloittajas-
ta koululaiseksi. Tulosten mukaan ndin ei kuitenkaan kéytdnnossa tapahtunut,
vaan kun lapsi siirtyi kouluun, niin koulun toimintakulttuuri pyrki tasoittamaan
pikimmiten koulualoittajien erilaisuudet muokkaamalla heitd koululaisen muot-
tiin. Koulu ei ilmeisesti ollut valmis hyvaksymaééan erilaisia koulunaloittajia. Yh-
teisty6 kodin, esikoulun ja koulun kesken helpottaa koulua vastaanottamaan eri-
laisia koulunaloittajia (Brostrom 2002), mutta se ei viela takaa, ettd koulu kasvat-
taa ja kouluttaa heistd yksil6llisia koululaisia. Suomalaiseen koulutukselliseen
tasa-arvoajatteluumme implisiittisesti siséllytetddn myds koulusuoritusten ja op-
pimistulosten tasa-arvo. Téllaista ajattelua vahvistavat opetussuunnitelman yh-
denmukaiset opetuksen siséllot, joita pyritd&dn opettamaan yhtéldisesti kaikille
lapsille. Taustalla on pedagoginen oletus, ettd kaikki voivat sopivin menetelmin
opetettuina saavuttaa yhteiset tavoitteet. (Ahonen 2003, 156.) Talldin on mahdol-
lista, ettd opetuksen kohteena katoaa yksilollinen koululainen ja tilalle astuvat
lapset pitkalti yndenmukaisessa koululaisen roolissa.

Lapsen yksildllisyys esikoululaisena ja koulunaloittajana oli laht6isin esiope-
tusvaiheesta ja roolimuutos koululaiseksi oli sitd jyrkempi ja pitkékestoisempi
mit4 kauempana esikoulun ja koulun toimintakulttuuri oli toisistaan. Esikoulun
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toimintakulttuurit poikkesivat toisistaan jo eri esiopetuskonteksteissa, ja siten
lapsen rooli myds esikoululaisena oli erilainen ja lapset olivat eri tavoin kouluun
valmennettuja. Téhdn samaan seikkaan kiinnitti Zill (1999, 68) huomionsa artik-
kelissaan koulutuksellisesta samanarvoisuudesta.

Téaman tutkimuksen tuloksena myos havaitsin, ettd koulun toimintakulttuuri
ensimmaisen kouluvuoden aikana muokkasi kaikista koulunaloittajista “kunnon”
koululaisen. T&ssd toteutui Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin
mukaisesti se, ettd lapsen piirteet ja konteksti olivat kehittyvassa vuorovaikutus-
suhteessa toisiinsa ensimmaéisen kouluvuoden aikana ja sen tuloksena syntyi sa-
manlaista “uutta.”

Yhteenveto

Tutkimukseni padongelmana oli selvittaa, tulkita ja ymmartaa vanhempien anta-
mia merkityksia lapsen koulunaloittamisesta ekologisena siirtyménd. Ekologiseen
siirtymadn sisaltyy sekd lapsen kasvuympériston ettd roolin muutos ja niiden
keskindinen vuorovaikutussuhde (Bronfenbrenner 1979). Tdéméan mukaan kou-
lunaloittaminen ymmarretaan lapsen ja kasvuympdriston vastavuoroisena muutos-
ja sopeutumisprosessina. N&ihin muutos- ja sopeutumisprosesseihin hain tutki-
muksellani vastausta. Tuloksena sain vanhempien kuvauksen lapsen roolimuutok-
sesta esikoululaisesta, koulunaloittajaksi ja koululaiseksi sekd kasvuympariston
toimintakulttuurin muutoksesta esikoulun toimintakulttuurista koulun toiminta-
kulttuuriksi. Nama muutosprosessit tekivat lapsen koulunaloittamisesta siirtyma-
prosessin, joka kuvasi lapsen ja kasvuympdriston keskindistd vuorovaikutussuh-
detta ja niiden riippuvuutta toisistaan (Rimm-Kaufman & Pianta 2000). Jos kas-
vuympariston kulttuurin muutos oli vahéinen, niin lapsen roolimuutos oli myds
véhdinen ja siirtymé& kouluun oli helppo, joustava ja yksildllinen sopeutumispro-
sessi. Jos taas kouluun siirtymavaiheessa kasvuympériston kulttuuri muuttui pal-
jon, niin lapsen roolimuutos oli jyrkka ja siirtymé& kouluun oli usein pitkékestoi-
nen ja vaihteleva sopeutumisprosessi, jonka kuluessa lapsi saattoi kokea myos
sopeutumisongelmia. Lapsen kouluun siirtymaén on siis merkitysté sill&, kuinka
kasvuymparistd ja vuorovaikutussuhteet lapsen ja kasvuympériston valilla muut-
tuvat siirtymén aikana (Rimm-Kaufman & Pianta 2000). Muutoksen vahaisyydel-
14 ja vuorovaikutussuhteiden pysyvyydella oli myonteistd merkitystd lapsen kou-
luunsiirtymaprosessissa.
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6.1 Johtopaatokset

Téaman tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta yleisena johtopaatoksena,
ettd nykyistd lasten tasa-arvoa korostavaa koulutusjarjestelmaamme olisi syyta
tarkistaa esiopetus- ja koulunaloituskédytanttjen osalta, koska niissé ei toteutunut
tasa-arvoperiaate. Tuloksissa tuli selvésti esille, etté esiopetustoiminta oli sisallol-
lisesti erilaista riippuen esiopetusta toteuttavasta ympéristdsta. Esiopetus siis val-
mensi lapsia kouluun epayhtendiselld tavalla (vrt. Meisel 2000, 59; Siniharju
2007). Tasta oli seuraamuksia lasten siirtyméprosessiin, erityisesti heidédn kou-
lunaloitusvaiheeseensa ja roolimuutokseensa. Koulunaloittajat olivat jo itsessdan
heterogeeninen ryhma ja heterogeenisyytté vield lisasi eri esiopetuskonteksteissa
toteutettu erilainen esiopetuskayténtd. Esiopetus ei yhdenmukaistanut lasten kou-
lunaloitusvaihetta, toisin kuin oletetaan (vrt. perusopetuslaki 628/1998; Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 1996, 2000).

Esiopetus oli l&hell&d perusopetusta esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esiope-
tustoiminnassa ja tastd kasvuymparistostd perusopetukseen siirtyminen oli lapsille
luonteva jatkumo niin toimintakulttuuurin kuin lapsen roolin muutoksen ndko-
kulmasta. Kuitenkin tallaisessa kdytdnndssa herdd kysymys, aloittiko lapsi koulun
lilan varhain ikdan kuin “alaikdisend”? Pdaivakodin esiopetus oli taas valilla
“leikisti koulua” esikoulukirjatehtévineen eiké se antanut juuri viitteitd todellisesta
alkuopetuksesta ja koulun tydskentelytavoista. Esiopetus valmensi lapsia vain
vahén akateemiseen opettajajohtoiseen opetukseen ja oppijan rooliin. Kouluym-
paristéon sopeutumista myods hidasti, ettd luokanopettaja ei tuntenut lapsia etuké-
teen, joten opetuksen yksilllistdiminen ei onnistunut ja osa lapsista turhautui
liiallisiin vaatimuksiin ja osa koulunk&ynnin haasteettomuuteen.

Erilaisista esiopetuskédytannoistd oli myo6s perheille seuraamuksia. Perheet
olivat eriarvoisessa asemassa kodin ja koulun yhteistyon kdynnistamisessa. Niille
perheille, joiden kanssa yhteisty6 oli alkanut jo esiopetusvaiheessa, se jatkui kou-
lunalkuvaiheessa, vaikka se véheni ja muuttui luonteeltaan. Kunnallisten paivako-
tien ja montessoripainotteisen paivakodin esikoululaisten vanhempien oli luotava
vuorovaikutussuhde opettajan kanssa aivan alusta koulunaloitusvaiheessa. Opetta-
jan ja vanhempien keskindisen vuorovaikutussuhteen laatu on lapsen kouluun
siirtymén onnistumisen mittari (Rimm-Kaufman & Pianta 2000, 498). Y hteistyon
eriarvoisuutta voi véhentdd muuttamalla nykykéytantdd siten, ettd yhteistyd kan-
nistyy suunnitellusti ja s&&nndllisesti jo esiopetusvaiheessa kodin, esikoulun ja
koulun kesken esimerkiksi vanhempien, esikoulunopettajien ja alkuopetuksen
opettajien yhteisessé keskustelussa, jossa jaetaan tietoa lasten esiopetusvaiheesta.
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Téaman tiedon pohjalta on mahdollista suunnitella ja rakentaa koulunaloitusvai-
heen toimintakulttuuria (ks. taulukko 3. s. 143) esikoulun ja koulun toimintakult-
tuurin 18hentdmiseksi (vrt. Brostrom 2004; OECD 2006, 58).

Nykyisin koulunaloitusvaiheen toimintakulttuurin suunnittelua jo osaltaan
tehdadn esikoulunopettajien ja alkuopetuksen opettajien yhdessa pitamissé tie-
donsiirtokokouksissa (ks. Heikka 2004), joissa valitetdén tietoja esikoululaisista ja
heidan esiopetusvuodestaan. Tahén asti yleensa vanhemmat ovat olleet mukana
tiedon valittdjind etukateen tdytettyjen lastaan koskevien lomakkeiden kautta.
Omassa nédkemyksesséni painotan vanhempien mukana olemista yhteisissa tie-
donsiirtokeskusteluissa, silld vanhemmat ovat oman lapsensa asiantuntijoita ja
heidan toiveensa lapsen kasvun ja oppimisen eteenpdin saattamiseksi on otettava
huomioon. Ajatus koulunaloitusvaiheen toimintakulttuurin luomiseksi on teoreet-
tisesti yhdistettavissa van Gennepin (1960) teorian kynnysvaiheeseen, jota siirty-
méprosessissa kuvaa koulunaloittaminen (taulukko 3. s. 143). Kynnysvaiheen
aikana koulunaloittajat véhitellen ottavat haltuunsa kouluympéristén, joka on
ollut heille ennestédén ulkopuolinen konteksti. Téssa sopeutumisprosessissa heité
auttaa ja helpottaa koulunaloitusvaiheen toimintakulttuuri, joka sallii lapsen toi-
mia koulunaloittajan roolissa.

Tutkimuksen tulosten perusteella havaitsin, ettd koulunaloitusvaiheen toimin-
takulttuuriin olisi tarpeellista sisallyttdad edelleen 1) lapsen sosiaalisten taitojen
vahvistamista kuten leikkitoimintaa, 2) lapsen itsenaistymista ja vastuullisuutta
harjaannuttavia tehtdvid, 3) yksil6llisen oppimisen jatkumisen mahdollistavaa
oppimistoimintaa sekd 4) akateemisten taitojen opettelua. Liséksi aikaa tulisi
varata luokkayhteisdn ja vertaisryhmien muodostumiselle, vuorovaikutustaitojen
harjoittamiselle opettajan ja luokkakavereiden kanssa ja kouluyhteis66n tutustu-
miselle ja sopeutumiselle. Koulunaloitusvaiheen toimintakulttuurin perustan luo
kotien kanssa tehtdva yhteistyd, jossa vanhempien oman lapsensa asiantuntijuus
ja opettajan kanssa yhdessd kasvattamisen periaate otetaan huomioon kaytannén
kasvatustoiminnassa.

Koulunaloitusvaiheen toimintakulttuurissa lapsi edelleen mielletdan leikki-
véksi ja oppivaksi, opettaja on vanhempien kanssa yhdessé lasta kasvattava, opet-
tava, ohjaava ja koulun kasvuympéristéon sopeuttava. Lapsen oppimisen ohjaa-
minen ymmarretddn pedagogisena jatkumona ja kokonaisvaltaisena toimintana.
Kodin ja koulun keskinéinen yhteisty6 jatkuu séannoéllisend ja luonteeltaan kes-
kustelevana. Koulun toimintakulttuuriin ja "kunnon” koululaisen rooliin kasvami-
nen tapahtuvat vahitellen koulunaloitusvaiheen toimintakulttuurin kautta.
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Tutkimuksen tuloksista voidaan tehdd myds johtopéatoksia lasten kou-
lunaloittamisiastd. Tuloksilla vahvistettiin toisaalta koulunaloittamisian pysytta-
mistd ennallaan, toisaalta sen joustavoittamista. Siirtyméprosessiajattelua tuki
kuusivuotiaiden lasten esiopetustoiminta, jonka aikana heitd alettiin valmentaa
koulun kasvuympéristéa varten. Sen pohjalta lasten kouluun siirtyminen seitse-
manvuotiaana oli prosessin seuraava vaihe. Jos lapsi aloittaa koulun kuusivuoti-
aana ilman esiopetusvuotta, siirtyméprosessi jaa alkuvaiheestaan kehittymatto-
maksi ja koulunaloitusvaihe saattaa lapselle olla vaativaa uuteen ymparistoon ja
sen toimintakulttuuriin sopeutumisen kannalta. Jos tulevaisuudessa poliittiset
padtoksentekijat paattavat alentaa oppivelvollisuusian kuuteen ik&vuoteen, niin
ilmeisesti siitd seuraa, ettd esiopetusvaihe siirtyy koskemaan viisivuotiaita lapsia.
Siiné tilanteessa olisi nykyisté esiopetussisaltod tarkennettava viisivuotiaan lapsen
kasvu ja kehitys huomioiden.

Koulunaloittamisen joustavoittamista taas voidaan perustella silla, ettd esi-
merkiksi esi- ja alkuopetuksen yhdysluokan esioppilailla oli mahdollisuus osallis-
tua jo perusopetukseen ja opetella akateemisia taitoja oman mielenkiintonsa mu-
kaan. Tama lapsen yksilollistad oppimista tukeva kéytantd oli vanhempien mielesté
mydnteinen asia, joten eikd tatd mahdollisuutta tulisi tarjota tasapuolisesti kaikille
lapsille ja perheille (vrt. Korkeamaki 1996; Leppéla 2007).

Koulunaloittaminen siirtyméprosessina tuo uutta ajateltavaa lapsen koulu-
valmiuden ymmartdmisessa. Se tuo pohdittavaksi kysymyksen, tarvitseeko oppi-
velvollisen koulunaloittavan lapsen olla sosiaalisilta ja/tai akateemisilta taidoil-
taan kouluun valmis heti koulunk&ynnin alussa (Korkeamaki 1996). Siirtymapro-
sessiajattelu antaa lapselle aikaa kasvaa koululaiseksi vuorovaikutussuhteessa
ympéristonsd kanssa ja sopeutua koulunkédyntiin ensimmaisen luokan aikana.
Té&man ajattelun seurauksena kouluvalmiuden testauskadyténtdjen tarpeellisuutta
tulisi uudelleen pohtia ja sallia myds “ei koulukypsien™ oppivelvollisten lasten
koulunaloittaminen. Namé lapset ovat koulunaloittajina valmiita jatkamaan esi-
opetusvaiheen oppimistaan ja aloittamaan koululaiseksi kasvuaan. Taustalla on
nadkemys kouluvalmiudesta ekologisena kasitteend, jota maarittad kaksisuuntainen
vuorovaikutussuhde lapsen ja ympériston valilla. Vuorovaikutusprosessin kulues-
sa lapsi saavuttaa kouluvalmiuden, jonka ei oleteta olevan taydellinen ensimmai-
send koulupéivana. (Meisel 2000, 49-50, 62.)

Taman ajattelun myo6td on selvéd, ettd koulunaloittajat muodostavat hetero-
geenisen ryhman ja ensimmaisen luokan opettajat tarvitsevat liséresurssia tyéhon-
sd, jotta heiddn on mahdollista ottaa lapset huomioon yksil6llisind persoonina ja
oppijoina. Néissé tilanteissa olisi mielekésta kayttaa lisaresurssina esikoulunopet-
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tajaa, jolla on tietdmysté ja asiantuntemusta lasten esiopetusvaiheesta. Esikoulun-
opettaja ja ensimmaisen luokan opettaja muodostavat parhaan mahdollisen ty6pa-
rin lasten koulunaloitusvaiheessa. Tallaisessa kdytdnnéssa on etuna se, ettd esi-
koulunopettaja kokee siirtyméprosessin lasten rinnalla. Nykykéytannéssa on puut-
teena se, ettei luokanopettaja ole koko siirtyméprosessissa mukana. Ehké tdmakin
on yksi syy siihen, ettd lapsilta odotetaan koululaisen rooliin astumista heti kou-
lunkaynnin alussa. On toivottavaa, ettd sama opettaja kulkee lapsen rinnalla siir-
tymaprosessin, siis esiopetusvuoden ja ainakin ensimmaéisen kouluvuoden ajan
kuten t&ssa tutkimuksessa esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikdssa ja esi- ja
alkuopetuksen yhdysluokassa. Téallainen kéyténtd antaa opettajalle mahdollisuu-
den toteuttaa lapsen yksil6llisen oppimisen jatkumoa, miké on siirtyméaajattelussa
sisdénrakennettuna periaatteena.

Koska oppimisen jatkumoa varten tarvitaan tietoa lapsen edeltavista oppimis-
kokemuksista ja senhetkisista oppimisstrategioista, niin tarvitaan yhteisid keskus-
teluja kodin, esikoulun ja koulun kesken, jotka mahdollistavat lapsen oppimisko-
kemusten vélittdmisen. Pedagogista jatkuvuutta tukevat esikoulun- ja alkuopetuk-
sen luokanopettajien yhdessé laatimat esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmat
sekd valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteiden rakenteelliset ja sisallolli-
set jatkumot (ks. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000; Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2004). Lapsen oppimiskokemusten jatkumista
voidaan luonnehtia siltana ja loivana nousuna koulun aloitusvaiheen toimintakult-
tuuriin. Talldin koulunaloittaminen on luonteva tapahtuma esiopetusvuoden jal-
keen.

Siirtymaprosessiajattelussa koululaiseksi kasvaminen on prosessi. Tamaé seik-
ka tulisi pitd4d mielessé myo6s koulunaloitusvaiheessa eika kiirehtié lasta koululai-
seksi jo ensimmaisestd koulupdivastd lahtien. Opiskeluaikataulu on kiireinen ja
koulupaiva on lyhyt eika lapsi ehdi prosessoida riittavasti niitd asioita, joita tarvi-
taan koululaiseksi kasvamisessa, kuten vuorovaikutuksen opettelua opettajan ja
toisten lasten kanssa ja tutustumista uuteen ymparistdon ja sen toimintakulttuu-
riin.

Lapsen koululaiseksi kasvu on myds sysdys lapsen kehittymiselle (Bronfen-
brenner 1979), koska kasvuympériston muuttuessa koululaiselle asetetut odotuk-
set ja vaatimukset lisdantyvat. Opettajien ja vanhempien on tiedettdva ja ymmar-
rettdva tdma roolimuutoksen mukanaan tuoma lapsen kehittyminen ja sen tédhden
lasta ei saisi arvioida eikd leimata etukdteen tulevana koululaisena pelkéstain
esikoululaisen roolipiirteiden perusteella.
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Esitén lopuksi tutkimukseni tulosten sekd Christensenin (1998, 1-11) ja Mar-

gettsin (2002, 111-122) tutkimusten perusteella seitseman kohtaisen siirtymépro-
sessin kdytdnnon toteuttamissuunnitelman lapsen koulunaloittamisen helpottami-
seksi. Suunnitelma laaditaan yksikktkohtaisesti opettajien yhteisty6na ja suunni-
telman yhtena osana on koulunaloitusvaiheen toimintakulttuuurin rakentaminen.
Itse siirtyméprosessissa tulee muistaa, ettd sen keskidssd on lapsi ja hanen kou-
lunaloittamisensa helpottaminen (Christensen 1998, 5-6).

1.

Lapsen tutustuminen koulukontekstiin. Suunnitelma on perusta esikoulun ja
lasten tulevan koulun suunnitelmalliselle ja sddnndlliselle yhteistydlle. Kes-
kindisen vuorovaikutuksen tulee sisaltdd koulun arkeen, koulutydskentelyyn,
koulunsééntdihin ja tiloihin tutustumista etukateen (vrt. Perry, Dockett, Clyde
& Tracey 1998). Sen vuoksi lapsilla tulee olla mahdollisuus seurata ja osallis-
tua ensimmadisen luokan toimintaan ja ndhdd ja kokea toimintakulttuurin
muutos. Tamé ajattelu on yhteneva Brotheruksen (2004, 282) nékemyksen
kanssa, jonka mukaan jo esiopetuksessa lapsen tulisi opetella alkuopetuksessa
kéytettavia tyoskentely- ja toimintatapoja. Mitd tutumpi lapsille on uusi kas-
vuympaéristo, sitd helpompi on siirtymé (Christenson 1999; Margetts 2002,
111).

Lapsen oppimisen jatkumo. Lasten tulevalla luokanopettajalla tulee olla tilai-
suus vierailla esikoulussa seuraamassa esiopetustoimintaa kaytanndssa tai tu-
tustua muulla tavoin esiopetuksen sisaltéon. Esikoulunopettajien ja alkuope-
tuksen luokanopettajien yhdessa laatimat esi- ja alkuopetussuunnitelmat ja
yhteiset keskustelut lasten vanhempien kanssa mahdollistavat lasten oppimi-
sen jatkumon, jota valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet edellytta-
vat. Siirtyméaikana tulee kohdistaa huomio lapsen oppimiseen ja sen jatku-
miseen sekd varottava koulumaisen opetuksen siirtdmista esikouluun (Peters
2002, 95).

Vanhempien osallisuus. Vanhempien lapsituntemusta tulee kéyttdd apuna
lapsen kouluunsiirtymaprosessin ja koulunaloitusvaiheen toimintakulttuurin
suunnittelussa ja toteuttamisessa. Vanhempien osallisuus siirtyméprosessiin
auttaa heitd ymmartaméén myds lasten kannalta prosessia (Margetts 2002,
118).

Lasten vastaanottaminen koulukontekstissa. Virallisena koulunaloituspéivané
lasten esikouluajan opettajille tulee antaa mahdollisuus olla koulussa vas-
taanottamassa uusia oppilaita yhdessa ensimmaisen luokan opettajien kanssa,
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varsinkin niissé tapauksissa, joissa koulunopettaja ei ole ollut tiedossa aikai-
semmin eikd h&neen ndin ollen ole voitu tutustua etukéateen.

5. Opettaja etukdteen tutuksi. Vanhemmilla tulisi olla oikeus tietdd ja tavata
lasten tuleva opettaja ennen virallista koulunaloittamista. Esikoulunopettaja
Vvoi jarjestéd tilaisuuden, jossa tuleva lasten opettaja, esikoululaisten ja jopa
ensimmadisen luokan lasten vanhemmatkin voivat tavata toisensa ja kayda
keskustelua lapsen koulunaloituskokemuksista, toimintakulttuurin ja lapsen
roolin muutoksesta (Kraft-Sayre & Pianta 2000, 11).

6. Vanhempien tyonantajan tuki kodin ja koulun yhteistydn toteuttamisessa.
Vanhempien tydpaikan tulisi joustaa ja sallia vanhemmille mahdollisuus lap-
sen koulua koskevien asioiden hoitamiseen ty6paivén puitteissa, esimerkkiné
kahdenkeskiset keskustelut opettajan kanssa ja koulun vierailupdiviin osallis-
tuminen.

7. Kodin ja koulun yhteistyostd kasvatuskumppanuudeksi. Kodin ja koulun
yhteistyd voi kéynnistyd jo koulunaloitusvaiheen toimintakulttuurin suunnit-
telun yhteydessd esiopetusvuotena tai viimeistddn koulun aloitusvaiheessa,
jolloin luodaan yhteistydlle edellytykset (Kraft-Sayre & Pianta 2000, 1). Jos
yhteistyd kdynnistyy koulunalkuvaiheessa virallisesti ja muodostuu vain har-
voista tapaamisista, sill ei ole edellytyksia rakentua luottamukselliseksi vuo-
rovaikutussuhteeksi eli kasvatuskumppanuudeksi. Kumppanuus ajattelussa on
tyypillista kasitys lapsen jaetusta kasvatusvastuusta ja sosiaalistamisesta yh-
teiskuntaan. Jaetun vastuun ajattelun ymmaértdminen merkitsee, etta koulu-
tuksen tulosta, oppimista ei tuota koulu, vaan lapset vanhempien, opettajien
ja tovereiden avulla. Tallaisessa mallissa korostetaan sitd, miten perheet ja
opettajat yhdessa tydskentelevat edistddkseen lasten akateemista ja sosiaalista
kasvatusta ja kehitystd. Talléin vanhemmilla ja opettajalla on luonnollinen
tarve jakaa informaatiota lapsesta ja olla toistensa voimavarana. (Christenson
1999, 148-149.) Suomalaisen koulun toimintakulttuuriin ei yleensé ole kuu-
lunut vanhempien osallisuutta lapsensa koulueldméan ja sen vuoksi vanhem-
mat ovat jadneet meilld usein koulumaailman ulkopuolelle ja se on saattanut
vieraannuttaa vanhempia lapsen arkieldmasté.

Téssa tutkimuksessa oli tyéttémia vanhempia ja kotiditeja, joita kKiinnosti koulun
toiminta, mutta joille kynnys astua kouluun oli jostain syysté liian korkea, vaikka
opettaja oli maininnut mahdollisuudesta vierailla koulussa. Metso (2004) tutki-
muksessaan havaitsi vanhempien sosiaaliluokalla olevan merkitystd vanhempien
osallistumiseen koulun kanssa tehtdvadn yhteistyohon. Sosiaalinen tausta antoi
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vanhemmille erilaisia sosiaalisia ja kulttuurisia resursseja kohdata koulu ja tulla
kuulluksi.

On muistettava, ettd vanhemmat eivét ole tulossa kouluun opettamaan, silla
he arvostavat opettajien ammattitaitoa. He vain haluavat, ainakin lastensa kou-
lunaloitusvaiheessa, tutustua nykykouluun ja tietdd sen toiminnasta. Koulu on
lasten kasvattamista ohjaava ja toteuttava instituutio ja vanhemmat ovat oman
lapsensa paékasvattajia, joten niiden yhteisend tehtdvéna on lasten hyvinvoinnin
kaikinpuolinen edistdminen. Siirtyman tuloksena tulisi olla hyvinvoiva ja koulun-
kayntiin sitoutunut koululainen (vrt. Brostrém 2002, 52), jonka vanhemmat teke-
vat yhteisty6td lapsensa opettajan kanssa ja jotka ovat kiinnostuneita lapsensa
koulunkaynnista.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Empiirisen tutkimuksen luotettavuudessa on perimmaltddn kyse tutkimuksen
kyvysta tarjota totuudenmukaista tietoa siita todellisuuden alueesta, johon tutki-
muksessa etsitddn vastausta (Puolimatka 2002, 466). Tassa laadullisessa tutki-
muksessa etsin vastausta tutkimusongelmaani, millaiseksi vanhemmat kuvaavat
lapsen esiopetuksesta perusopetukseen siirtymén. Vaikka tutkimuksessani tarkas-
telin lapsen koulunaloittamisilmittd, valitsin kohderyhmaékseni vanhemmat, joi-
den mielipiteitd ja kokemuksia lastensa koulunaloittamisesta ei ole juurikaan
Suomessa tutkittu. Tall4 ratkaisulla pyrin antamaan vanhemmille tilaisuuden saa-
da danensa esille ja samalla my®6s lasten dani kuului vanhempien kautta. Siirtymaa
lahestyin siis vanhempien antamien merkitysten vélityksellg, analysoimalla, tul-
kitsemalla ja ymmartamalla niita.

Tieteellisen tutkimuksen tarkeimpand luotettavuuden Kriteerind pidetdén né-
kemysté totuudesta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 131). Tassé tutkimuksessa totuutta
voidaan luonnehtia relativistisena, jonka mukaan ei ole tavoitettavissa vain yhta
ainoaa totuutta, vaan on olemassa useita totuuksia, koska jokaisella vanhemmalla
on oma kokemuksensa ja oma totuutensa (Huotelin 1992, 36; Tynjala 1991, 387-
388). Erityisesti tallaisella alueella kuten koulunaloittaminen, mika on kulttuurista
ja ihmisistd riippuvainen ilmid, vanhempi rakentaa kasityksensa oman kokemuk-
sensa ja omien havaintojensa kautta. Koulunaloittamisilmidsta on siis olemassa
useita totuuksia ja tulkintoja. Tutkimuksessani olen kuvannut 16 perheen van-
hempien kokemuksia ja havaintoja lapsensa koulunaloittamisesta, mutta valitse-
malla perheet toisin, se olisi voinut tuoda erilaisen tulkinnan ja tulokset. Perhei-
den valinta tutkimukseeni tapahtui pé&éasiassa tietyn asuinalueen paivékotien esi-
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koulunopettajien kautta tai tutkijan itsensa valitsemina esi- ja alkuopetuksen esi-
opetuskonteksteista. Paédkriteerind oli kuitenkin mahdollisimman erilaisten per-
heiden valinta (ks. s. 71).

Vaikka erilaisten perheiden valinta lisési tutkimukseeni luotettavuutta, se teki
samalla haasteelliseksi, miten kykenen tavoittamaan ilmién sellaisena kuin se eri
tutkittaville aukenee (ks. Lehtomaa 2005, 175). Siihen tehtdvaan auttoi se, etti
koulunaloittamisilmid ei ollut minulle vieras, koska olin ditin4 kokenut neljan
lapseni koulualoittamisen sekd opettajana perehtynyt aiheeseen liittyviin tutki-
muksiin ja kirjallisuuteen. Tutkijan mahdollisuudet ymmaértdéd toisen ihmisen
kokemuksia paranevat, jos han tietda jotakin siitd maailmasta, johon tutkittava on
suhteessa (Eskola & Suoranta 1998, 45). Vaikka vanhempien nékékulman tarkas-
teluani helpotti oma kokemukseni itina lasteni esikouluvaiheesta ja koulunaloit-
tamisesta, se samalla toi pohdittavaksi, osaanko aidosti ymmartaa ja kuulla van-
hempia vai suodattuuko heidan antamansa merkitykset oman kokemukseni kautta.
Omat kokemukseni kunnallisesta péivakodista kahden vanhimman lapseni ja
montessoripéivakodista kahden nuorimman lapseni esiopetuskonteksteina olivat
hyvin myonteisid. Tutkijana en voi kiistdd oman subjektiviteettini vaikutusta tu-
losten tulkintaani, kuten Tuomi ja Sarajérvikin (2002, 133) toteavat, ettei subjek-
tiviteettia voida milloinkaan eliminoida tutkimustiedosta. Kuitenkin subjektivitee-
tin vaaroista huolimatta tutkimukseni luotettavuutta lisasivét erilaiset vanhemmat
eri esiopetuskonteksteista.

Kvalitatiivisessa tutkimusprosessissa tutkija on siis osa tutkimaansa merki-
tysyhteyttd (Perttula 1995b, 40) ja sen vuoksi tutkimuksessa on tuotava esille
sellainen henkildkohtainen ja ammatillinen tieto, joka voi vaikuttaa aineiston
kerdamiseen, analyysiin ja tulkintaan (Tynjalad 1991) ja tatd kautta tutkimuksen
luotettavuuteen. Merkitysyhteyteen siséltyy myds tutkijan suhde tutkittaviin, jota
madrittaad tutkijan ihmiskasitys eli kasitys ihmisen olemassaolosta. Ihmistieteissa
edellytetddn ihmiskasityksen julkituomista (Perttula 1995a, 97-98; Perttula
1995b, 39-40). Olen jo aikaisemmin tehnyt ontologisen ratkaisuni lapin&kyvaksi
kuvaamalla esiymmarrykseni ja ihmiskasitykseni. Esiymmarrykseni rakensin seka
aidin ett4 opettajan rooleissa saaduista kokemuksista. Molemmat roolit ovat tun-
nesiséltoisid ja sen vuoksi kokemuksetkin saattavat olla varittyneitd ja sisaltaa
vahvojakin ennakkokaésityksid, joita en tunnista ja jotka ovat saattaneet vaikuttaa
tulkintaani ja siten tutkimuksen tuloksiin. Esiymmarrykseni koulunaloittamisesta
lagjeni tutkimusprosessin aikana kasittdmaan sekd lapsen kasvuympériston ettd
roolin muutoksen merkityksen kouluunsiirtymaélle. Ymmarrykseni syvenemiseen
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vaikutti Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian ndkemys koulunaloittamises-
ta ekologisena siirtyména.

Tutkimuksen patevyyttd arvioidaan sen perusteella, miten selkeésti on kyetty
lukijalle osoittamaan, miten ja millaisen prosessin kautta ymmarrys kohteesta on
syntynyt (ks. Huhtinen, Koponen, Metteri, Pellinen, Suoranta & Tuomi 1994,
165-167). Olen pyrkinyt tutkimusprosessin johdonmukaisuuteen liittdmalla yh-
teen tutkittavan ilmion, teoreettisen l&hestymistavan, tutkimuksen aineistonhan-
kintatavan, analyysimenetelmén ja tutkimuksen raportointitavan, johon myds
Perttula (1995b, 43-44) ja Creswell (1998, 194, 196) kehottavat. Koska tutkimuk-
sessani olivat tutkittavana vanhempien kuvaukset koulunaloittamisesta, joita tar-
kastelin ja tulkitsin Bronfenbrennerin ekologista teoriaa ja bioekologista mallia
soveltaen, niin oli loogista soveltaa teoreettisena ldhestymistapana Bronfenbren-
nerin (1979) ekologista teoriaa. Kuitenkin teoreettisen viitekehykseni ja tulkinta-
mallini keskindistd yhteyttd voidaan arvioida myds Kriittisesti sen tutkimustani
rajoittavista piirteistd. Teoreettisesti laajempi ja heterogeenisempi tulkinnanteo-
riaosuus ilmeisesti olisi antanut enemmé&n mahdollisuutta ja rohkeutta antautua
empiirisen aineiston varaan ja vuoropuheluun teoriakirjallisuuden kanssa. Tutki-
mukseni teoriataustaan ja tulkinnanteoriaan liitin van Gennepin (1960) siirtyma-
riittiteorian, josta sovelsin kasitteitd ero-kynnys- ja uudelleen liittymisvaihe ku-
vaamaan lapsen kouluunsiirtyméprosessin vaiheita: esiopetus, koulunaloittaminen
ja kouluun sopeutuminen. Nain teoreettisesta viitekehyksesta ja tulkintamallista
tuli looginen kokonaisuus.

Teoreettinen viitekehys ja tulkintamallini ndkyvat myds raportointitavassani
siten, ettd koska analyysiprosessissani kaytin tulkitsevaa analyysitapaa, niin sama
esittdmistapa jatkui myds tulosten esittdmisessé. Yhdistin tutkimuksen tulokset ja
niihin soveltuvat teoriaviittaukset ja tulkinnat. Tallaisen kvalitatiiviselle tutki-
musotteelle sopivan raportointitavan kdyton ohella laadin lisaksi tutkimukseni
tuloksista havainnollistavia taulukoita liitteisiin.

Kvalitatiivisen tutkimuksen raportointitavan valintaan vaikuttaa myds se, mil-
laiselle yleisolle tutkimus on suunnattu (Creswell 1998, 168-172). Koska tdman
tutkimuksen aihe on yhteiskunnallinen ja kasvatustieteellinen, perheiden arkiela-
maan liittyva sekd vanhempien ja lasten henkilékohtaisesti kokema, niin sen luki-
jakuntana on mahdollisesti hallinnon tasolla koulutuspolitiikan asiantuntijoita,
tutkijoita ja kunnallisia p&4ttajia, kaytdnnon tasolla opettajia, kasvattajia sekd
lasten vanhempia. Lukijakunnan heterogeenisuuden vuoksi tutkimukseni rapor-
tointitavassa pyrin kiinnittimaan huomiota sen selkeyteen, ymmarrettavyyteen,
painottaen tutkimuksen tuloksia ja niista tehtyja johtop&aatoksia.
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Koska tutkin lasten koulunaloittamista vanhempien ilmi6lle antamien merki-
tysten kautta, hankin tutkimusaineiston heité haastattelemalla seka heidén kirjoit-
tamiensa péaivakirjadokumenttien avulla. T&t4 valintaa perustelen sill3, ettd koska
merkitykset ovat perustaltaan yksilokohtaisia, tiedostavan subjektin kokemia tai
konstruoimia, niin niiden hankinta edellyttda sellaisia tiedonkeruutapoja, joiden
avulla tutkittavat kykenevat ilmaisemaan kokemuksiaan, késityksidén ja tietdmys-
taén tutkittavasta kohteesta (Siljander & Karjalainen 1991, 378).

Haastattelututkimuksessa myds haastattelijan rooli nousee merkittavaksi.
Omaa rooliani haastattelijana auttoivat yhteiset kokemukset vanhempien kanssa
lasten esikoulu- ja koulunaloitusvaiheesta, joiden kautta minun oli helppo samais-
tua haastateltaviin seka valita oikeita teemoja ja kysymyksié haastattelua varten.
Haastatteluteemat olivat laajoja, koska siséllytin niihin lapsen kasvukontekstiin ja
perheen arkielaméén liittyvia teemoja eli Bronfenbrennerin ekologisen teorian
(1979) systeemiset tasot olivat niissé edustettuina. Systeemiset tasot nakyivét
myds haastattelun ja paivékirjadokumenttien siséllon luokitteluvaiheessa siten,
ettd nimesin péaaluokat mikro-, meso-, ekso- ja makrotasojen mukaisesti (ks. liite
4). Koska tutkimukseni on toteutettu luonnollisessa ymparistdssé ja tutkimuskoh-
teena ovat vanhempien kuvaukset arkieldman ilmidstd, niin Bronfenbrennerin
(1979, 28-29) nakemyksen mukaisesti tutkimukseni on myos ekologisesti validi.

Haastattelut tapahtuivat vuoden valein, jotta ajan merkitys tuli otetuksi huo-
mioon lapsen kouluun siirtymaprosessissa. Haastattelujen toistaminen antoi mah-
dollisuuden vanhemmille syventdd kokemustensa ilmaisemista, mikéa liséé toden-
nékoisyytta tavoittaa tutkittava ilmid. Toisen haastattelukerran teemat perustuivat
pitkélti ensimmaisen haastatteluaineiston alustavaan analyysiin ja sen pohjalta
saatoin teemojen sisélldissa ottaa huomioon perheiden yksil6llisid kysymyksié.
Péaivakirjaa Kirjoittavia vanhempia haastattelin kerran péivakirjan luovuttamisen
yhteydessa. Péivékirjan kirjoittamisen vanhemmat olivat kokeneet haasteellisena
ja osa olikin Kirjoittanut lapsensa koulunaloittamisesta suhteellisen niukkasanai-
sesti. Sen vuoksi paivakirjojen sisdltod oli aiheellista tdydentdd haastattelulla.
Paivakirjan kirjoittamista varten antamani ohje Kirjoittaa vapaasti lapsensa kou-
lunaloittamisesta syyslukukauden aikana, oli ilmeisesti lilan epdmé&éaréinen ja
lavea, miké vaikeutti paivékirjaan kirjoittamista. Tarkoituksenmukaisempaa olisi
ollut antaa tiettyja teemoja, jotka olisivat jasenténeet paivakirjan sisaltda.

Haastattelututkimuksessa on pohdittava myds eettisia kysymyksid. Ne liitty-
vét usein haastattelijan ja haastateltavan keskindiseen suhteeseen kuten luotta-
mussuhteen syntymiseen (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 17; Tuomi & Sarajarvi
2002, 128). Téassa tutkimuksessa luottamussuhdetta rakensin alussa siten, ettd kun
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otin tutkimukseen jo lupautuviin vanhempiin yhteyttd puhelimitse, kerroin heille
tutkimuksen ja haastattelun tarkoituksesta, heidén osallistumisensa vapaaehtoi-
suudesta ja anonyymiteetista. Luottamussuhteen syntymisestd on osoituksena se,
ettd vanhemmat suostuivat uusintahaastatteluun ja useimmiten heidén kotinsa oli
haastattelupaikkana.

Koska tutkimusaineistoni oli laaja, litteroitua tekstid noin 260 sivua, sen hal-
tuun ottaminen vei paljon aikaa ja vaati eri analyysimenetelmien soveltamista.
Renata Teschin (1990) tekstin merkitysten ymmartamiseen laatima tulkitseva
analyysitapa ja analyysiprosessini jasentdminen NUD*ist-tietokoneohjelma avulla
auttoivat analyysini hierarkkisuuden ja monitasoisuuden esille saamista. Ana-
lyysini tulos on korkeamman tason synteesi, joka pohjautui aineiston osiin jaka-
miseen, vertailuihin ja teorian avulla tehtyihin tulkintoihin. Omassa tulkintapro-
sessissani vaihtelivat aineistolahtdisyys ja valmiit teoreettiset mallit. Tulkinnan-
teoriana kaytin Bronfenbrennerin (1979) ekologista teoriaa ja (1995, 1999) bio-
ekologista mallia sekd van Gennepin (1960) siirtymariittiteoriaa. Ekologinen
teoria soveltui esikoulun ja koulun toimintakulttuurin erilaisuuden tarkasteluun,
silla teoria maaritti ja kattoi kokonaisvaltaisesti toimintakulttuurin sisallén rooli-,
toiminta- ja vuorovaikutuskasitteiden mukaisesti. Késitteet antoivat konkreettiset
tydkalut esikoulun ja koulun toimintakulttuurin kuvaamiseen ja niiden keskini-
seen vertailemiseen lapsen ja opettajan roolin, pedagogisen toiminnan seka yh-
teistyétoiminnan kautta.

Lapsen roolin muutoksessa esikoululaisesta koululaiseksi tulkinnan teoriana
kéytin Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologista mallia, miké oli haasteellinen
valinta siind mielessa, ettd mallia on sovellettu aikaisemmin vain kasvatuspsyko-
logian tutkimuksessa (ks. Hirsto 2001). Mallissa oli uutta ekologiseen teoriaan
verrattuna yksilon biopsykologisia piirteitd ja ajan huomioon ottava osuus ympa-
riston roolin rinnalla yksilon kehitysprosessissa. Omassa tutkimuksessani juuri
lapsen piirteet ja aika olivat merkittavid tekijoita siirtymdprosessi ajattelussa.
Teoriamallissa yhdistyvat yksilon piirteet, prosessi, konteksti ja aika seka niiden
keskindiset dynaamiset vuorovaikutussuhteet. Nama tekijat nousivat eri tavoin
merkittaviksi eri esiopetuskonteksteissa esikoululaisen ja koululaisen roolissa.
Koska eri esiopetuskontekstit poikkesivat toisistaan, olikin tarpeellista nostaa
esiin niiden merkitys lapsen roolimuutoksessa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on
tutkijan itse tehtdva valinnat, mita hén nostaa aineistosta tulkittavaksi. Sen vuoksi
bioekologisen mallin kayttééni tulkinnanteoriana voi arvioida kriittisesti, vaikka
olen pyrkinyt perustelemaan tulkintani oikeellisuutta.
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Myds tutkittavat henkilét voivat arvioida tutkimustulosten ja johtopéétdsten
paikkansapitavyytta (Hirsjarvi & Hurme 1984, 78; Lincoln & Guba 1985; Mishler
1990; Tynjala 1991). Tat4 menettelyd sovelsin ensimmdisen haastatteluaineiston
analyysin ja tulkinnan jélkeen, jolloin vanhemmat saivat arvioida dokumenttime-
mojeni tulkinnan totuudellisuutta. T&ss& voidaan puhua kommunikatiivisesta
validiteetista, jossa tutkija keskustelee ja neuvottelee tulkintansa “oikeellisuudes-
ta” tutkittavien kanssa.

Tutkimuksen tulkintojen patevyytta voidaan arvioida tulosten siirrettavyydel-
14 toisiin konteksteihin (Lincoln & Guba 1985). Tulosten siirrettdvyys toiseen
kontekstiin riippuu pitkalti siitd, miten samankaltaisia tutkittu ymparisto ja sovel-
lusymparistd ovat (Huotelin 1992, 39; Tynjala 1991, 390). Arvio tulosten siirret-
tdvyydesté edellyttdd tutkimuksen, aineiston ja kontekstin tarkkaa kuvausta. Ta-
mén tutkimuksen tulosten siirrettavyyttd varmistin tiheiden kuvausten avulla ver-
tailun perustaksi. Vaikka Tynjalan (1991, 390) mukaan tutkija ei voi tehda yksin
paétosta siirrettdvyydesta, tutkimukseni tuloksia voidaan soveltaa samankaltaisiin
konteksteihin (paivékoti, koulu) kuin tulosten tulkinnan konteksteina olleet. Kui-
tenkin tulokset ovat vain suuntaa antavia eivétka yksityiskohtaisesti sovellettavis-
sa, koska koulunaloittamisilmié on muuttuva ja ilmidssé tapahtuneet muutokset
saattavat heikentdd pysyvyyttd. Taman tutkimuksen tulosten pysyvyyttd saattaa
heikentda se, ettd kerdsin tutkimukseni aineiston ennen esiopetusuudistusta
(2001).

Viimeisend, mutta ei suinkaan vahdisimpéna tutkimuksessani on aineiston
merkittavyyden arviointi, jonka Mékeld (1990) on esittanyt tutkimuksen arvioin-
tiperustaksi. Tutkimukseni ja sen aineiston ainutlaatuisuudesta kertoo se, ettei
Suomessa ole aikaisemmin tutkittu lasten koulunaloittamista nimenomaan van-
hempien kuvaamana siirtyméprosessina. Tuloksissa pyrin tuomaan esille van-
hempien tédhan asti laiminlyddyn &anen lapsen kouluun siirtymisesta, kun pohdi-
taan koulunaloittamiseen liittyvid valtakunnallisia kysymyksié ja ratkaisuja (vrt.
Creswell 1998, 1994, 1996). Tulokset auttavat siis ymmartdmaan koulunaloitta-
mista siirtymaprosessina. Prosessiajattelun myota 16ytyi myds lapsen rooli kou-
lunaloittajana, jota ei tdhan astisissa koulunaloittamistutkimuksissa ole tuotu esil-
le. Tdysin uutena tutkimustulosten johtopaatoksena syntyi myods esitys kou-
lunaloitusvaiheen toimintakulttuurin luomisesta.
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6.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimustulokset synnyttivat uusia jatkotutkimusaiheita. Tuloksissa havaittiin,
ettd eri esiopetuskonteksteissa toteutettu esiopetus ei ollut lapsia tasapuolisesti
kouluun valmentavaa ja silla oli seuraamuksia lapsen siirtyméprosessin ja rooli-
muutoksen laatuun ja kestoon. Tdmén perusteella olisi tutkittava eri esiopetuskon-
teksteissa toteutettavaa esiopetusta ja kehitettava sitd alkuopetuksen kanssa yh-
dessd, jotta turvattaisiin lapsille jatkuva ja pedagogisesti yhtendinen oppimispro-
sessi (Haring & Havu 2000, 16-17). Tdma mahdollistaisi lapsille tasapuolisem-
man koulunaloittamisen. Esiopetusta on yleensa tutkittu irrallisena peruskoulua
edeltdvéana ja siihen valmentavana jarjestelmané eikad niink&éan sen niveltdmisena
alkuopetuksen pedagogiikkaan (Puhakka 2000, 2-3). Haasteellista olisi tutkia
myds pitkittaistutkimuksena siirtyman yhteytta lasten myohempaan koulumenes-
tykseen (Rimm-Kaufman & Pianta 2000, 491). Oletuksena voisi olla tdmén tut-
kimuksen tulosten perusteella, ettd ainakin ensimmaiselld luokalla yhdysluokan
esi- ja alkuopetuksesta siirtyneet esikoululaiset menestyisivat koulussa parhaiten.

Koska lapsen rooli muuttui vanhempien mielesta selvésti kouluunsiirtyma-
vaiheessa, niin olisi mielekasta tutkia jatkossa, miten lapset itse kokevat rooli-
muutoksensa ja 16ytyyko heiltd koulunaloittajan rooli, joka oli uusi havainto téssé
tutkimuksessa. Samoin roolimuutos teemaa voisi jatkaa tarkastelemalla, miten
vanhempien rooli muuttuu lapsen kouluun siirtymavaiheessa. Vanhemmat ovat
herkki& reagoimaan lapsensa kéyttdytymisen muutokseen ja se taas vastaavasti
muuttaa heiddn omaa kayttaytymistaan lasta kohtaan (Bronfenbrenner 1989, 218).

Téssa tutkimuksessa tarkastelematta jaényt aihe, kotien kasvatuskulttuuri ja
sen merkitys lasten kouluun siirtyméprosessissa, on myds tarpeellinen jatkotutki-
musaihe (Tudge, Odero, Hogan & Etz 2003), koska kotien ja koulujen kasvatus-
kulttuurin erot ovat lisddntyneet (Rimm-Kaufman & Pianta 2000, 492). Keske-
n&én erilaiset kasvatuskulttuurit saattavat vaikeuttaa ja hidastaa lasten kouluel&-
maan sopeutumista.

Ekologisessa lahestymistavassa korostuu aika ja sen merkitys yksilon ja ym-
paristén muuttuvissa vuorovaikutussuhteissa. Siitd nékdkulmasta tarkasteltuna
olisi tarpeellista tutkia lasten koulunaloitusikdd ja sen merkitysta opettajan ja
lapsen vuorovaikutussuhteisiin. Nykykaytdnnossa koulunaloittajilla voi olla lahes
vuoden ikdero luokkatovereihinsa nahden ja silld saattaa olla ekologisen l&hesty-
mistavan mukaan merkitystd lapsen ja kasvuympariston vuorovaikutussuhteisiin.
“Vanhemmalta” koulunaloittajalta opettaja saattaa odottaa enemman valmiuksia
koulunkéyntiin kuin loppuvuodesta syntyneelta ja sill& lienee merkitysté lapsen ja
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opettajan vuorovaikutussuhteelle ja sitd kautta lapsen oppimiselle ja kouluun
sopeutumiselle.
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Liite 1 Esikoulun ja koulun toimintakulttuurin
vertailua

Esikoulun ja koulun toimintakulttuurin lapsikasitys, pedagogiikka, opettajan rooli
ja keskindinen yhteistyd

Taulukko 4. Lapsikasitys esikoulun ja koulun toimintakulttuurissa.

Esikoulun toimintakulttuuri Koulun toimintakulttuuri

Leikkiva esikoululainen: Oppiva koululainen:
kokonaisvaltainen persoona, (Perusops 1994,
2002)

aktiivinen, utelias,(Perusops 1994, 2002)

kokonaisvaltainen lapsi, (Brotherus 2002;
Esiops 1996, 2000)

aktiivinen, utelias, (Esiops 1996, 2000; Hujala
2000)

tiedonhaluinen, (Esiops 2000)

sosiaalinen, leikkiva, ohjattava (Esiops 1994,
2000)

aloitteellinen, toiminnan subjekti,(Brotherus
2004; Niikko 2001)

myds toiminnan objekti, luonnollinen, vapaa
(Hujala 2002; Niikko 2001; Puroila 2002)

oppimishaluinen, (Perusops 1994, 2002)

yksild, (Perusops 1994, 2002)

vastaanottaja (Brotherus ym. 1999; Kyllénen &
Mikkonen 1995)

Taulukko 5. Esikoulun ja koulun toimintakulttuurin pedagogiikka.

Esikoulun toimintakulttuuri Koulun toimintakulttuuri

Pedagogiikka: Pedagogiikka:

sosiaalista kasvattamista, (Esiops 2000)
yhteiskunnallisesti saédeltya, (Perusopetuslaki
1998)

kasvattamista, eheyttavaa opetusta (Esiops
2000)

tiedon integrointia (Riksaasen 1994; Esiops
2000; Husso 2000)

leikki&, (Esiops 2000; Niikko 2001; Brotherus ym
2002; Siniharju 2007)

oppimista, (Esiops 2000; Siniharju 2007)
toimintatuokioita (Niikko 2001; Puroila 2002),

lasten omaehtoisia valintoja (Niikko 2001; Salo
1999),
saantoja, hoivaa (Puroila 2002),

harjoittelua koulua varten (Esiops 2000;
Siniharju 2007)

kansalaiskasvatusta (Brotherus ym..2002,
yhteiskunnallisesti sdadeltya,(Riksaasen 1994;
perusopetuslaki 1998)

Opettamista (Perusops 2002)
kasvattamista,(Perusops 2002)

tiedon kokoamista, taitojen siirtamista
(Riksaasen 1994)

perustaitojen lukemisen, kirjoittamisen ja
matematiikan oppimista,(Perusops 2002)
oppiainekeskeista, oppitunteja (Helakorpi 2001),
tyota, valitunteja, tavoitteiden saavuttamista
(Laine 1997),

laksyja, sdantoja, hiljaa istumista (Salo 1999)

viittaamista, parjaamista (Laine 1997),

Kysymys—vastaus-mallin kayttoa (Kinos 2001;
Salo 1999)
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Taulukko 6. Opettajan rooli esikoulun ja koulun toimintakulttuurissa

Esikoulun toimintakulttuuri Koulun toimintakulttuuri
Kontekstuaalinen kasvattaja: Opettaja koulukontekstissa:
kasvattaja, opettaja, hoivaaja, ohjaaja (Hujala tavoitesuuntautunut oppiaineiden opettaja
2000; Puroila 2002) (Genischi 2001; Kylldnen & Mikkonen 1995;
Peruskoulun ops 1994,
oppimisympériston suunnittelija ja rakentaja tiedon ja kulttuurin valittaja (Perusops 1994;
(Hujala 2002) Perusops 2002)
leikin mahdollistaja (Hujala 2000), kontrolloija, arvioija, (Perusops 1994; Laine
1997)
sivustaseuraaja (Puroila 2002), jarjestyksen yllapitaja, saantojen laatija (Salo
1999),
kontrolloija, organisoija (Puroila 2002) organisoija (Perusops 2002),
auktoriteetti (Puroila 2002) auktoriteetti (Puolimatka 1999; Puroila 2002)

Esikoulun toimintakulttuuri

Esikoulu—koti-yhteisty6 — kasvatuskumppanuutta:

- lapsen esiopetussuunnitelman laatii yhdessa esikoulunopettaja, vanhemmat ja

(lapsi)
- henkilékohtaisia keskusteluja

- péivittéisia epavirallisia tapaamisia — keskindisten vuorovaikutussuhteiden

yllapitdmistéa.
Esikoulu—koulu-yhteistyo:
- esikoululaisten kouluvierailut
- yhteiset keskustelut koulunaloittajista

- yhteiset juhlat
- yhteiset opetussuunnitelmat.

Kouluun siirtymévaiheessa keskindistd yhteistyoté koti, esikoulu ja koulu:

- yhteiset keskustelut koulunaloittajista

- tietoa esiopetuksesta, nykykoulusta, opetussuunnitelmista, opetuksesta
- tutustuminen kouluun ja opettajaan

- neuvoja lapsen koulun alun tukemiseen.
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Koulun toimintakulttuuri

Koulu-koti-yhteisty® — osallistavaa yhteistyoté:

- lapsen kasvatus- ja oppimistavoitteet, mahdollisen oppimissuunnitelman
laatii yhdessé opettaja, vanhemmat ja (lapsi)

- yhteisia sovittuja tapaamisia esim. vanhempain illat, vanhempain vartit

- tiedottamista, reissuvihko

- arviointikeskusteluja.
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Liite 2 Haastattelujen muistilistat

Ensimmaisen haastattelukerran muistilistan sisalto:

1.

© o N O WD

10

vanhempien mielipiteitd, toiveita, odotuksia lapsen koulunaloittamiseen liit-
tyen

kouluvalmius/lapsi oppijana

koulun aloitusiké/joustava koulunaloittaminen
nykykoulu

kodin ja koulun yhteistyd

esiopetus/toiminta ennen koulun aloittamista
paivahoito

vanhempien kasvatustietoisuus

vanhempien huolenaiheet

muut haastattelun aikana nousevat aiheet.

Toisen haastattelukerran muistilistan sisaltd, esimerkkind Eemelin didin haastatte-

lu:
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11.
12.
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siirtyminen koulumaailmaan

ensimmainen kouluvuosi

yksildllinen opetus

koulutydskentely verrattuna esiopetukseen
asuinymparisto

iltapéivéhoito

yhteistyd

&idin kokemukset koulunaloittamisesta

koululaisen &idin rooli

6-vuotiaana koulunaloittaminen — olisiko ollut mahdollista
aidin ehdotuksia koulunaloittamisen helpottamiseksi
esikoulu kouluun valmentajana.



Liite 3 Organisointisysteemin kehittely

Organisointisysteemin kehittely: Kolmen perheen vanhempien haastatteluaineistot

A) Kaksosten didin haastatteluaineistosta kirjasin marginaaliin seuraavia aiheita:
muutos, koulukiusaaminen, kaksosten erilaisuus (luonteenpiirteet), koulu-
huolet, esikoulukokemukset, kouluunvalmentaminen, omat koulukokemuk-
set, nykykoulun tuntemus, koulumatka, iltapéivahoito, yhteistyd koulun ja
esikoulun kanssa, kouluvalmius, kasvatustietoisuus, koulutoiveet, vanhem-
muus.

B) Ainoan lapsen &idin sek& C) viisilapsien perheen isén ja didin haastatteluai-
neistoista tuli marginaaliin seuraavia lisdyksid: oma kasvatuskokemus, kou-
luopetukseen vaikuttaminen, kasvatusfilosofia, koulunaloittamisika, sisarus-
ten koulunaloittaminen, koulun esiluokan merkitys, opettajan rooli, kriittisyys
ja koulutus.

Aiheryhmittelyjen soveltaminen Bronfenbrennerin ekologiseen teoriamalliin,
jonka pohjalta loin organisointisysteemin. Alla olevassa kuviossa on esimerkki
mikrosysteemitason kategoriasta perhe alaluokkineen. Perhe: isd, 4diti, kou-
lunaloittaja, sisarukset, jasenten vélinen vuorovaikutus. Niiden alaluokat: tiedot,
kokemukset, tunteet, toiveet.

Mikrosysteemi:

Perhe
% Isa Aiti Koulun ‘ Sisarukset | Jéasenten
alcittelija vélinen
- vuoravaikutus
— Tiedot | Tiedot | | Tiedot |
—{ Kokemukset | Kokemukset ‘ | Kokemukset ‘
—{ Tunteet | Tunteet ‘ | Tuntest }
—{ Toiveet | Toiveet ‘

Kuvio 10. Organisointisysteemin kehittely/mikrosysteemitason kategoria (1)/perhe
alaluokkineen.

187



Liite 4 Ensimmaisen haastatteluaineiston
analyysiluokat

Ensimmaisen haastatteluaineiston analyysiluokat/luokittelurunko/organisointisys-
teemi:

Kolmen haastatteludokumentin pohjalta laadittua organisointisysteemia ko-
keilin jaljella oleviin haastatteludokumentteihin ja sen seurauksena organisoin-
tisysteemiin tuli liséluokkia seuraavasti: perheen jasenten valinen vuorovaikutus,
sen alaluokiksi isé-aiti keskindinen vuorovaikutus (1 5 4) ja kotikasvatus (1 5 5),
perheen alaluokaksi tuli asuinymparistd (1 6), koulunaloittajan alaluokaksi tuli
hoitomuoto (1 3 4), makrosysteemin alaluokiksi tuli lainsdadénté (7 1) ja kulttuuri
(7 2). Alla on organisointisysteemi kokonaisuudessaan 1. haastatteluaineiston
analyysia varten.

Paaluokat:

/perhe/mikrosysteemi

/koulu/mikrosysteemi
/péivakoti/esikoulu/mikrosysteemi
/kaverit/mikrosysteemi
/vuorovaikutus/yhteistyd/mesosysteemi
/vanhempien tydeldmé/eksosysteemi
/yhteiskunta/koululainsaadénté/makrosysteemi.

Nogagk~owpR

Taulukko 7. Paaluokkien alaluokat

Koodi Koodin selitys

(1) /perhe/mikrosysteemi

11) Iperhelisa

111) /perhelisé/tiedot: esikoulusta, koulunaloittamisesta, koulusta, koulunkaynnista
112 /perhelisé/tunteet: milta tuntuu kun lapsi aloittaa koulun?

113) Iperhelisé/kokemukset: lapsen kokemukset esikoulusta, omat koulukokemukset
114) /perhelisé/toiveet: mité toivoo koulunaloittamiselta, koulusta?

12 Iperhe/aiti

121) /perhel/aiti/tiedot: esikoulusta, koulunaloittamisesta, koulusta, koulunkédynnista
122) /perhe/aiti/tunteet: milta tuntuu kun lapsi aloittaa koulun?

123) /perhe/aiti/kokemukset: lapsen kokemukset esikoulusta, omat koulukokemukset
124) /perhe/aiti/toiveet: mité toivoo koulunaloittamiselta, koulusta?

13) /perhe/koulunaloittaja:

(131) /perhe/koulunaloittaja/tiedot: lasta koskevat késitykset, lapsen luonteenpiirteet, esikoululaisen

rooli, kouluvalmius
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Koodi

Koodin selitys

(132)
(133)

(134
4
15)
(151)

(152)

(153)

154)
(155)
(156)
(16)
@an
@
()
(22
23
(24
(25)
®
(CX)
32
(33

()]
()]
61
(52
(53
6
(]
(71
(72

/perhe/koulunaloittaja/kokemukset: lapsen kokemukset esikoulusta
Iperhe/koulunaloittaja/tunteet: milta lapsesta tuntui olla esikoulussa?, milta tuntuu aloittaa
koulu?

Iperhe/koulunaloittaja/hoito: hoitomuoto esikouluvuoden aikana

Iperhe/sisarukset:

/perheljasenten valinen vuorovaikutus/koulunaloittaja

Iperheljasenten valinen vuorovaikutus/koulunaloittaja-sisarukset, vuorovaikutus
koulunaloittamiseen liittyvissa asioissa

Iperheljasenten valinen vuorovaikutus/isa-koulunaloittaja: vuorovaikutus koulunaloittamiseen

ja koulunkayntiin liittyvissa asioissa

Iperheljasenten valinen vuorovaikutus/aiti-koulunaloittajai: vuorovaikutus koulunaloittamiseen

ja koulunkayntiin liittyvissa asioissa

Iperheljasenten valinen vuorovaikutus/isa-aiti: koulunaloittamiseen liittyvissa asioissa
/perheljasenten valinen vuorovaikutus/kotikasvatus

Iperheljasenten valinen vuorovaikutus/kouluunvalmentaminen
/perhe/asuinymparistd.

/perhe/kasvatustietoisuus

/koulu/mikrosysteemi: tiedot tulevasta koulusta

/koulu/opettaja: tiedot opettajasta, opettajan rooli

/koulu/opetuksen sisaltd: tiedot opetussuuunnitelmasta, oppiaineista,
/koulu/toiveet: yhdistetty luokkiin 114, 124

/koulu/koulupelot: koulupelot, koulukiusaaminen

/koulu/koulumatka

/paivakoti/esikoulu/mikrosysteemi: tiedot esikoulusta

/paivakoti/esikoulunopettaja: lastentarhanopettajaa, luokanopettajaa koskeva ja rooli
/paivakoti/paivakotitoiminta/esiopetustoiminta: 6-vuotiaiden opetus ja sen sisaltd
/paivakoti/esikoulu/kouluunvalmennus: paivakodin esikoulun/koulun esikoulun rooli
kouluunvalmentajana

/kaverit/mikrosysteemi: esikoulukaverit

Ivuorovaikutus/yhteistyd/mesosysteemi

/vuorovaikutus/koti-koulu: keskinainen yhteistyo
/vuorovaikutus/koti-paivakoti/esikoulu: keskinainen yhteistyd
/vuorovaikutus/koulu-paivakoti/esikoulu: keskindinen yhteistyd

/vanhempien tyoelamé/eksosysteemi

lyhteiskunta/makrosysteemi

/lainséadéanto, koulunaloitusika

/suomalainen esikoulu- ja koulukulttuuri
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Liite 5 Esimerkki dokumenttimemosta

Esimerkki dokumenttimemosta (esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksikén
esikoululaisen &idin 1. haastattelu):

190

Tausta huomioita: Aiti oli avoin, asiallinen, helppo haastateltava. Haastatte-
lun ilmapiiri oli leppoisa. Perheen kolmesta tytdsta esikoinen oli lahddssa
kouluun. Aidilla oli kaytannon tietoa esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintako-
keilusta. Han kuuluu vanhempainneuvostoon ja varmaan sekin edesauttoi
hanen tietamystaan kokeilusta. Kaikkinensa aiti oli tyytyvainen kokeiluun ja
sen merkitykseen madaltaa koulun aloituskynnystd. Hanen mukaansa lapsella
tulee olemaan pehmed lasku koulumaailmaan, koska tuleva opettaja on tullut
jo tutuksi esiopetusvuoden aikana, samoin kaverit ja koko koulurakennus se-
k& koulumatka ovat tuttuja. Aidin mielesta on turvallista lahettaa lapsi tahan
kouluun. Niinp& koulunaloittamisesta ei oltu puhuttu kotona paljoakaan - sii-
hen ei ollut tarvetta, koska kaikki naytti niin valmiilta. Lahes ainoa seikka,
mika &itid huoletti oli Merjan kaverin puute koulunaloitusvaiheessa, koska
hanen paras kaverinsa muuttaa pois ennen koulunaloittamista. Muutenkin
kavereiden merkitys lapselle tuli esille monessa yhteydessa. Merjaa oli haettu
tahan esiopetuskokeiluun osaksi kavereiden takia. Aiti toivoi, etta lapsi tutus-
tuisi tuleviin luokkatovereihinsa jo esikoulussa. Paivéakotiaika kaikkinensa
kaverisuhteiden luomisessa on merkittavad. Kouluaikana ne korostuvat mm.
yhteisen koulumatkan kulkemisessa seka vapaa-ajan leikeissd koulup&ivan
jalkeenkin. Myonteisend seikkana esiopetuskokeilusta nousi myds opettajan
tuttuus niin hanen lapsituntemuksensa kuin vanhempien kanssa tehtéava yh-
teistydnsa. Opettaja oli oppinut tuntemaan lapset ei ainoastaan nimelta ja
luonteenpiirteiltéd vaan myds oppijoina. Néin ollen on helpompaa jatkaa kou-
lun puolen opetusta siita mihin esiopetuksessa jaatiin. Aiti toivoikin, etta lap-
set saisivat edetd omien kykyjensa mukaisesti yksilollisesti. Aiti kuvaa lastan-
sa hyvin tarkasti ja erityisesti tulee esille Merjan tiedonhalu, johon vastaami-
seen aidin resurssit eivat aina riittaneet esiopetusvuoden aikana. Mitenkéhén
koulu on pystynyt vastaamaan tiedonhaluun? Aitia huoletti jonkin verran se,
miten Merja sopeutuu koulun rytmiin ja kuriin. Esiopetuksessa toiminta on
paljolti pohjautunut lapsen omaan valintaan, mutta koulun puolella &idin
mukaan tehdaan niin kuin opettaja maaraa. Opettaja on siis edelleen auktori-
teetti koulumaailmassa. Ehka tédhén seikkaan vaikuttivat aidin omat koulu-
muistot, jotka tulivat esille voimakkaina. Han mainitsi mm. jannittdmisen



koulunaloitusvaiheessa, opettajaa kohtaan tuntemansa pelon sek&@ suoriutu-
mispaineet, kilpailutilanteet lasten kesken hénen kouluaikanaan. Niinp& hén
toivoikin, ettei nykykoulussa olisi keskindisia kilpailutilanteita ja etta lapset
saisivat kasvaa yksildind. Samoin hén toi esille esiopetuksen vaikutuksen ny-
kylapsille tiedon lisddjana, myonteisena suhtautumisena vieraisiin aikuisiin,
rohkeana mielipiteitten ilmaisijana, jotka kaikki palvelevat lapsen kouluun
siirtymisté. Opettajan hén toivoo olevan tasapuolinen lasten kohtelussaan.

2. haastattelua varten nousi seuraavia aiheita:

Merjan koulunaloitus oliko pehmed lasku?

Merjan koulun rytmiin sopeutuminen — koululaisen rooli?

Onko yksil6llinen eteneminen ollut mahdollista?

Jatkuiko Merjan kiinnostus tietokoneisiin my6s koulun puolella?
Millaista yhteisty6té koulun ja kodin kesken?

Mita uutta Merja on oppinut koulussa?

lltapaivahoidon jarjestyminen.

Loytyiko kavereita?

. Mika muuttui perheen kannalta?

10. Muuta.

© o N O~ ®DPRE
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Liite 6 Toisen haastatteluaineiston analyysiluokat

Toisen haastatteluaineiston analyysiluokat/luokittelurunko/organisointisysteemi
Toisen haastattelukerran aineiston ja péaivakirjadokumenttien analyysin perusteel-
la lisé&sin luokkia seuraavasti: isa koululaisen vanhempana (1 1 5), aiti koululaisen
vanhempana (1 2 5), isé/péivékirjan kirjoittaminen (1 1 6), &iti/paivékirjan Kirjoit-
taminen (1 2 6), koulu/arviointi (2 6).

Alla on organisointisysteemi kokonaisuudessaan 2. haastatteluaineiston ana-
lyysia varten.

Paaluokat:

/perhe/mikrosysteemi

/koulu/mikrosysteemi
/péivékoti/esikoulu/mikrosysteemi
/kaverit/mikrosysteemi
/vuorovaikutus/yhteistyé/mesosysteemi
/vanhempien ty6eldmé/eksosysteemi
/yhteiskunta/koululainsaddantd/makrosysteemi.

Noogkrwbdr

Taulukko 8. Paaluokkien alaluokat.

Koodi Koodin selitys

Q) Perhe

(111) perhe/isé/tiedot: koulualoittamisesta, koulusta, koulunkaynnista

112 perhe/isé/tunteet: milta tuntui kun lapsi aloitti koulun?

(113) perhe/iséd/kokemukset: omat koulukokemukset, muiden perheen lasten koulukokemukset,

koulunaloittajan kokemukset koulunaloittamisesta + 1. kouluvuodesta, nykykouluun liittyvéat

kokemukset
(115) perhe/isé/rooli koululaisen vanhempana
(121) perhe/aiti/tiedot: koulunaloittamisesta, koulusta, koulunkaynnista
122 perhe/aiti/tunteet: milta tuntui kun lapsi aloitti koulun?
(123) perhe/aiti’/kokemukset: omat koulukokemukset, muiden perheen lasten koulukokemukset,

koulunaloittajan kokemukset koulunaloittamisesta + 1. kouluvuodesta, nykykouluun liittyvéat

kokemukset
(124 perhe/aiti/toiveet: kouluun liittyvat toiveet
(125) perhe/aiti/rooli koululaisen vanhempana
(131) perhe/koulunaloittaja= koululainen/tiedot: lasta koskevat kasitykset, luonteenpiirteet,

koulukayttaytyminen, koululaisen rooli
(132 perhe/koulunaloittaja=koululainen/kokemukset: koulunaloittamisesta, 1. kouluvuodesta,
iltapaivahoidosta
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Koodi

Koodin selitys

(133)

(134)
(135)
(151)

(152)

(153)

154)
@57
(16)
@an
&)
()
(22
23
(24
(25)
(26)
@7
®
(CXY)
32
(33

“
®)
61
(52
(53
(6
(]
(71
(72

perhe/koulunaloittaja=koululainen/tunteet: milta lapsesta tuntui aloittaa koulu? milta lapsesta
tuntui olla koulussa?

perhe/koulunaloittaja=koululainen/iltapaivahoito: hoitomuoto 1. kouluvuoden aikana
perhe/koulunaloittaja=koululainen/harrastukset

perhe/jasenten valinen vuorovaikutus/koulunaloittaja=koululainen- sisarukset: vuorovaikutus
koulunkayntiin liittyvissé asioissa, koulutehtavissa auttaminen, koulukayttaytyminen
perhe/vuorovaikutus/isa ja koulunaloittaja=koululainen: vuorovaikutus koulunkayntiin liittyvissa
asioissa, koulutehtavissa auttaminen, koulukayttaytyminen

perhe/vuorovaikutus/aiti ja koulunaloittaja=koululainen: vuorovaikutus koulunkayntiin liittyvissa
asioissa, koulutehtavissa auttaminen, koulukayttaytyminen

perhe/vuorovaikutus/isa ja aiti: koulunkayntiin liittyvissa asioissa
perhe/vuorovaikutus/isovanhemmat: koulunkayntiin liittyvissa asioissa
perhe/asuinympéristo

perhe/kasvatustietoisuus

koulu. tiedot nykykoulusta, koulunkaynnista yhdistetty luokkiin 111, 121

koulu/opettaja: opettajaa koskeva tieto, opettajan rooli

koulu/opetuksen siséltd: opetussuunnitelma, oppiaineet, laksyt

koulu/toiveet: yhdistetty luokkiin 114, 124

koulu/pelot: koulupelot, koulukiusaaminen

koulu/koulumatka

koulu/arviointi

koulu/koulunkaynti: lapsen sopeutuminen kouluelamaéan

paivéakoti/esikoulu

paivakoti/opettaja: lastentarhanopettajaa, luokanopettajaa koskeva tieto, opettajan rooli
paivakoti/koulu/esiopetustoiminta: 6-vuotiaiden opetus ja sen sisaltd
paivékoti/koulu/kouluun valmennus: paivékodin/koulun esiopetuksen rooli
kouluunvalmentajana

kaverit: koulukaverit

yhteisty6/vuorovaikutus

vuorovaikutus/koti-koulu: yhteistyd

vuorovaikutus/koti-paivakoti/koulun esiluokka: yhteistyd

vuorovaikutus/paivakoti-koulu: yhteistyd

vanhempien tyd

yhteiskunnallinen taso

lainsdédanto, koulunaloitusika

suomalainen koulukulttuuri

193



Liite 7 Esimerkki 2. analyysivaiheesta

Toinen analyysivaihe: Esimerkki perhekohtaisen 1. ja 2. haastatteluaineiston yh-
distdmisestd analyysiluokittain eli miten rakennettiin perhekohtainen merkitys-
verkosto (Marjan aiti). Esimerkissa on nakyvilla myos luokkien siséltojéa.

Taulukko 9. Esimerkki perhekohtaisesta merkitysverkostosta.

PERHE Haast. Anal. luokat TEKSTI

KALTIO 1 1) No ma oon Katja ja ma oon 28 vuotias
Niin, ja Marjako on teian ensimmainen kouluun lahtia.

Joo, Marja lahtee kouluun elokuussa, on se semmosta outoa tietenkin
Niin kun ei tiia ettd miten ne aamut menee ja sitten on meilla on Tarja
sitten ettd tuota mutta se tayttaas elokuussa.

KALTIO 1 (111) H Oottako te isén kanssa puhunu tasta kouluun lahtemisesta.

K Joo ollaan me puhuttu sen kans ja kylla sekin ja se sannoo etta se
tullee parjaamaan siella.

KALTIO 1 (121) No kylla se on oikeestaan hyva ettd on 7 vuotias kun alakaa koulun, niin
ainakin tietéa, etté on kypsa siihen sitten, mutta eihan kaikki oo
valttamatta vielda 7 vuotiaanakaan. Sehan riippuu ihan luonteestakin. Se
on ihan miten minkalainen lapsi on niin, ettd miten onko se henkisesti
kypsa siihen, kyllahéan sen nakee monella tavalla.

Ei kylla mun mielesté tosiaan se etta kdy jonkun tuommosen esikoulun,
niinkun ma oon itekkin kayny niin kylla sen tietaa kylla siella oppii vahéan
jo koulua, etté miten siella pitaa olla, paljon on Marja oppinu siella
semmosia kaytdstapojakin saa nyt naha sitten etta kun se on kayny
vahan aikaa ettd mitenhan se sitten koulussa istuminen, ekaluokkahan
on tietenkin semmosta oppimista

KALTIO 2 (121) Niin, no siinédhan se justiin on nyt etta jos se kyllastyy tuohon
koulunkayntiin, ettd muutenhan silla on ihan, no matematiikkahan
siitahan se tykkaa hirveesti.

K. Opettajahan oli laittanu sen todistukseen etta mika tama voimistelu,
etté pitas siihen satsata niinkun enempi nyt syksylla. voi edeté vaikka
kuinka pitkalle,

K No on se jotenkin varmaan jollain tavalla muuttunu. Se on niinkun
koululainen on, etta silla on enempi oikeestaan vastuuta tai, etta pitaa
vahan ajatella ettd mita mutta siind ma oon huomannu et en tiia mika ika
tama on mutta hirvean tempperamenttiseksi on muuttunu,

K Niin ja ottaa vahan toiset huomioon, vaikka se on kylla aina ottanut
toiset huomioon, etté kylla se oli tuota hyvaksi.
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KALTIO

KALTIO

KALTIO 2

KALTIO 2

(122

122

(123)

(123)

(125)

No ihan mukavalta tietenkin mutta sehan pelottaa, ettéd miten se tullee
sitten selviytymé&an koulussa ja kaikkihan siind aina on semmosta etté
miten sit jos ma meen t6ihin ja saan liséa toita sitten viela.

Ei, siina ei kylla huolestuta. Osaa kyllgja voin luottaa siihen, etté tulee
kylla koulusta kotia ja ettei jaa tuonne.

No sehan ensinnakin pelotti kun ensimmainen lapsi on menny kouluun
mutta hyvin tuo kylla alako Etta ihan kylla hyvin on menny, ettd ma kylla
oon ollu ihan ihimeissaén ettd Marjo on kuitenkin semmonen, etté se on
niin oma-alotteinen ja.

Oon, oon ollu kylla mé& oon ainakin tykanny hirveesti siité
henkildkunnasta, etté kaikki on menny ihan niinkun, oon tykanny, etta
oon tosiaan tykkaan henkilékunnasta ja ihan mukavia etté kaikki niinkun
keskusteleekin muistaa ite mité oli sillon kun meni ekaluokalle. Muistaa
sen kuitenkin minkalaista se oli se yleena arkaili ja kaikkea tammosta.
Kyllase Marjo hyvin sopeutuu sinne

Ei kylla mun mielesta tosiaan se ettdkay jonkun tuommosen esikoulun,
niinkun mé oon itekkin kayny niin kylla sen tietaa kylla siella oppii vahan
jo koulua,

hyvin tuo kylla alako menemaan. M& kolome kertaa vein vaan silla
viikolla Marjon kouluun. Se alako sitten kavereitten kanssa kdyméaan
sitten meni kouluun ihan ja tuli kotia. Etté ihan kylla hyvin on menny, etta
ma kylla oon ollu ihan ihimeissaén ettd Marjo on kuitenkin semmonen,
ettd se on niin oma-alotteinen

Joo, mut oli se hankala ensiksi se vaan jotain muuta kun se alako
lukemaan niin se vaan jotain sano ja katto kattoon ja sano, etté siina
lukee aivan ettd mité sattuu, etta ei se, ei sité niin vaan kiinnostu. se
tietdd mutta se ei kuitenkaan viittaa. Vaikka se tietdé sen se mumisee
vaan itsekseen. Mulla on ollu samanlainen ongelma koulussa.

Niin, etté se niinkun ei kuulemma osallistu tarpeeksi siihen kun opettaja
kysyy, joku puuttuva sana

Hyvin kun se ekaluokkakin meni hyvin niin eikéhén se toinenkin luokka
mee jatkossakin

onko Marja paljon tarvinnu sun tukea néaissa kouluhommissa.

No laksyissé tietenkin jonkun verran. Ma sitten vaan tarkastan ne ja
sitten ma oon kuunnellu kun se on lukenu ettd meneeké oikein, jos
Marjaltakin kysyy niin se sanoo etté ala kysele liikaa. Mita na taas
kyselet.
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PERHE Haast. Anal. luokat TEKSTI

KALTIO 1 (131) Marjo tullee yksin kottiin.

Osaa jo jonkun verran jo no nimenséahan se on jo kauan osannut
kirjottaa ja n&in mutta niin aakkoset osaa jo kaikki niinkun ihan tieta&a
mit& ne on mutta ei kuitenkaan osaa lukea., Mut &kkia se sitten oppii kun
se lahtee kouluun, niin varmaan jouluna ossaa jo lukia. Eiké silla
mikké&an kiire 0o, kyllane oppii siella sen takia sinne mennaén etté ne
opettaa ja laskee laskuja jo.

On kiinnostunu kouluasioista.

Marja kylla tulee ihan toimeen kaikkien kanssa kylla. Se saa akkia
kavereita

ne on ollu tarhassa, niin Marjastakin paljon itsenaisempi se on ollu
oikeestaan aina semmonen itsenadinen, se on tykanny
kaikennéakoisistdja se tekkee kotona

salaatitkin ja tykkaa tammosia kaikkia teha ja miellyttaa aitia.

KALTIO 2 (131) yhteen valissa oli véhan semmosta ongelmaa et se toi melkein koko
koulun tyt6t tanne, etta oli semmonenkin kaaos kun ma tulin kotia etté
siitahan piti tietenkin keskustella sitten.
sehan on hirveen hyva matematiikassa niikun opettaja sano Laskee jo
ihan kertotaulut ja kaikki.

Liikunta. Opettajahan oli laittanu sen todistukseen ettéd mika taméa
voimistelu, etta pitas siihen satsata niinkun enempi nyt syksylla. voi
edeta vaikka kuinka pitkélle

Koska eih&n héan arka oo, ja on mukana tunneilla alkuun ihan etta
kuuntelee

Se oli kuitenkin niin rauhallinen ja ei se muita hairitte, niinkun todistuskin
naytti

Ainakin sanoo mihinka lahtee, kylla se sannoo

KALTIO 1 132 pienten osastolle joutu heti mutta sitten kaks kuukautta niin joutu olleen
pienten osastolla ja nyt se on isosten osastolla, etta alakanu hyvin
menemaan mutta ei se kovin mielellaan kyllahan se haluaa olla kotona
kun ma seitteman vuotta hoijin kotona, ennenkun menin téihin takaisin.

KALTIO 1 (134) Niin se on hoiossa nyt, ettd minusta se on kuriaa kun ne on eri paikassa
Ei saanu sammaan sillon kun mé alotin tyén elokuussa
Niin kun Marjahan alako esikoulu syksylla ja ensimmainen kerta kun
meni tarhaan

KALTIO 2 (134) Tulee kotia ja jos on léhteny niin se laittaa lapun jadkaapin oveen,
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PERHE Haast. Anal. luokat TEKSTI

KALTIO 2 (151) Tarjahan sita tietenkin kiusaa niin paljon kun ehtii, kun ne on niin eri
luontosia.
meneehan se kattomaan koko ajan kun se istuu ja tekee niité
(laksyja)niin kylla se seuraa mukana koko ajan ja laskee samalla tavalla
et siitéd tulee samanlainen matikkapéa kun Marjastakin.

KALTIO 1 152 ne laksyt ja sitten nayttas vahan isallekkin etta mita taalla koulussa nyt
tapahtuu
KALTIO 1 153) sité oon yrittany opettaa etta kun puolustas vahan enemman itteaén

sillalailla etté kun joku sanoo sille jotain pahaa niin se tullee mulle
sanomaan sen, ettd miten se nain hénelle sano

KALTIO 2 153) Marjan kans taas on muuten on semmoset laheiset valit etta se kertoo
jos silla on jotakin ongelmia. Se kertoo me puhutaan hirveen paljon
kaikista asioista

KALTIO 1 154) No tietenkin Marjaa ajatellen nain et jos tulee jotain niin tietenkin puhua
tietenkin isansakin kanssa, etta ottaa yhteytta
Oottako te isén kanssa puhunu tésta kouluun lahtemisesta.
Joo ollaan me puhuttu sen kans ja kylla sekin ja se sannoo etta se tullee
parjadmaan siella.

KALTIO 1 (156) H, Niin, ootteko te puhunu kouluun ldhtemisesta?
K
Ollaan, ollaan me puhuttu siité, tosiaan etta se tykkaa kylla lahtea
sinne, etté ei se kylla pisté vastaan yhtaan.
Niin, etté kyllahan se tietenkin ois helepompaa kun ois kaksi vanhempaa
joka opettas sita

KALTIO 1 16) onhan tuolla tietenkin tuolla liikekeskuksessa tuossa on tietenkin jotain
ainahan siella kaikennéakosté liilkkuu vahan eri kansallisuuksia on taalla
asuu.

KALTIO 1 @amn Se saa akkia kavereita mutta sitten kun se sité oon yrittany opettaa etta
kun puolustas vahan enemman ittedan
No tietenkin Marjaa ajatellen nain et jos tulee jotain niin tietenkin puhua
mun kanssa ja tietenkin isénsékin kanssa, etté ottaa yhteytta.
ainakin tuota jotain yhteisty6ta haluan jos jotain ilmenee tai tulee
ongelmia Marjalla, niistd minakin sitten tiian &aitina etta mita
siella tapahtuu,
No kylla se on oikeestaan hyva ettd on 7 vuotias kun alakaa koulun, niin
ainakin tietéd, etté on kypsa siihen sitten, mutta eihan kaikki oo
valttamatta vield 7 vuotiaanakaan. Sehan riippuu ihan luonteestakin. Se
on ihan miten minkalainen lapsi on niin, ettd miten onko se henkisesti
kypsa siihen, kyllahan sen ndkee monella tavalla Niin, etté kyllahan se
tietenkin ois helepompaa kun ois kaksi vanhempaa joka opettas sita
mutta hyvinhan néinkin on kylla selevitty ainakin ihan Marjasta on tullu
tasapainonen eik& se oo mitenkaan hairiintyny
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1

2

1

2

2

1

(1)

(1)

(22

(22

(24

(25)

Mut kylla ainakin opettajat oli kylla oikein semmosia mukavia ja méa
ainakin haluan, ettd se menee tuohon kouluun.

H Joo, etté sa et oo vield tavannu sité opettajaa

K En, en oo.

mutta sitten kun opettaja sano, oltiin sillon keskustelemassa niinkun
koulu loppu, kun ma sen todistuksen takia justiin, niin se opettaja vahan
kehhuu niin sehén opettaja on semmonen miten sen sanos semmonen
ihannekuva, etté ne ottaa siita sitten.

Joo varattiin aika opettajalle, mentiin ihan kahden kesken puhumaan ja
ne kun ei ollu oikeestaan opettajan kanssa niin kylla se tietenkin puhu
jotain mutta kun se sano, etté ei oo mittdan sanomista niin se oli niin
lyhyt se aika kuitenkin sitten

Niin, ettd opettaja ihan mukava se on, jos jotain tulee mutta ei tdssa oo
mitaén ongelmia tullukkaan, etta kylla ma oon kayny siella ja kysyny
aina sillon tallén jos ma oon joskus hakenu Marjan ja sattunu olemaan
tuolla kavelylla niin hakenu ja kysyny ettd miten on menny ja hyvin on
menny niin sehan on ihan hyva.

se sitten oppii kun se lahtee kouluun, niin varmaan jouluna ossaa jo
lukia. Eika silla mikkaéan kiire oo, kyllane oppii siellasen takia sinne
mennaan etta ne opettaa ja laskee laskuja jo. kun se on kayny vahan
aikaa ettéd mitenhan se sitten koulussa istuminen, ekaluokkahan on
tietenkin semmosta oppimista ja kaikkia

H Oliko laksyja

K

Oli joo, mutta sitd ma ihimettelin tosiaan, etté aika kuitenkin vahan,
mitd m& muistan itti&ni kun mé olin koulussa

Niin, ettd se niinkun kuulemma osallistu tarpeeksi siihen kun opettaja
kysyy, joku puuttuva sana jostain lauseesta mité siihen vois, tietdd mutta
ei viitti sanoa sitd, no tietenkin se siisteys siina, etté se kdy pesemassa
aina kun se tulee ulkoo ja tulee sydmaéan, niin se aina pesee kadet ja
kay vessassa ja nai. Etta se on niinkun tullu uutta. Se on tullu koulun
myota.

kylla se yleensé Marja on semmonen taas etté sitten tAammaosistéa
ongelmista jos tulee eteen niin se kylla mulle puhuu mut niitékin niitten
luokalla on, etta on joutunu ihan ottamaan oikein vanhempiin yhteytta ja
mutta etta ei oo Marjalla.

Joo lahtee tuo Toni, tuolta ylakerrasta niin se lahtee tuota samalle
luokalle, et ne on ainakin tuttuja et ne paasee sitten yhessakulukemaan
tuota matkaa. Meillaon niin lyhyt matka et siina mielessa et ei tartte kun
yhen kerran menna tien yli



PERHE Haast. Anal. luokat TEKSTI

KALTIO 2 (25) no Lauran kanssa miten niitten passaa sitten nuo ajat etté parina
paivanako viikossa piti Iahtee niinkun yksin sitten ettd muuten Lauran
kanssa tulla ja et ihan hyvin. kuitenkin kun Marjakin alako jo kato etté
hén ei jaksa ennaén, etta tuu hakkeen hanet autolla. Niin miné, etta en
tuu autolla hakkeen. Joo kylla se meni kévellen.

KALTIO 2 27 Niin, no siindhan se justiin on nyt etté jos se kyllastyy tuohon
koulunkayntiin, ettd muutenhan silla on ihan, no matematiikkahan
siitahan se tykkaa hirveesti.

Kylla se on ihan hyvin ainakin mita se nyt sitten

KALTIO 1 B1 kylla ma oon ainakin tykénny hirveesti siita henkilokunnasta, ja ihan
mukavia sitten ne tietenkin aina kertoo etté mita ne tekee ja ihan
tammostéa aina kun tullee jotain niin pistaé lappua mukkaan

KALTIO 1 B2 No niinkun tosiaan niinkun aitienpaivanakin ne teki tuota teki laudeliinan
oli ite ommellu semmosen niinkun siihen vohvelikankaaseen mutta tuota
se oli ihan mukava ettd tommoset etté kaikkea puuhaavat siella ja
askartelevat. Niin ja leikkivat ja laulavat etté paljon on oppinu uusia
lauluja niinkun naa aakkosetkin etta ne oli laittanu ne seinalle ja ihan
mukava, etté sai kaikki piirtdd mita sité

KALTIO 1 33) Mutta tosiaan itsendisempié niista on tullu nyt kun ne on ollu tarhassa,
niin Marjastakin paljon
Ei kylla mun mielesta tosiaan se etta kay jonkun tuommosen esikoulun,
kylla sen tietaa kylla siella oppii vahéan jo koulua, ettéd miten siella pitaa
olla, kayttaytymista

KALTIO 2 33) H ootko s& semmosta asiaa huomannu, etta vaikuttiko se kun Marja oli
paivékodissa sen edeltdvan vuoden ennen kun meni kouluun, etté oisko
silla ollu mittdédn merkitysta
No varmaan siin& oli vaan etté ainakin mé& huomasin etta se oli niikun
muitten lasten kanssa oli. Niin ja ottaa vahé&n toiset huomioon, vaikka se
on kylla aina ottanut toiset huomioon, etta kylla se oli tuota hyvéaksi.

KALTIO 1 4) lahtee tuo Toni, tuolta ylékerrasta niin se lahtee tuota samalle luokalle,
et ne on ainakin tuttuja et ne paésee sitten yhessé kulukemaan tuota
matkaa.

Marja kylla tulee ihan toimeen kaikkien kanssa kylla. Se saa akkia
kavereita kuitenkin tuota esikoulua kayny, kaikki aika on tuttuja siinakin
luokalla

Kylla sita tietenkin aina huolestuttaa, ettd paasekd se sieltd aina kotia
ajoissa etta se ei tuonne jonnekkin kavereitten kanssa jonnekkin
kadymaan jossain ja sitten ihmetyttéa, ettd missé se on
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2 4)
1 (51)
2 (51)
1 (52)
1 )
2 (6)
1 (71)
2 (71)

Se alako sitten kavereitten kanssa kaymaan sitten meni kouluun ihan ja
tuli kotia.

ja se on tavannu niita kavereitakin mita siin& luokalla niin se on niin kylla
niitten kanssa ollu koko kesén.

ma joskus oon aivan huolestunu kun se menee kavereitten luo.

Mutta kylla ma ainakin tuota jotain yhteisty6téa haluan jos jotain ilmenee
tai tulee ongelmia Marijalla niin tietda niistd minakin sitten tiian aitina etta
mita siella tapahtuu,
siina koulussa nyt semmonen vanhempaintoimikuntakin siella tuntuu
toimivankin. jos vaan mahollisuuksia niin varmaan kylla meen siihen
semmoseen,
oltiin sillon keskustelemassa niinkun koulu loppu,

Joo varattiin aika opettajalle, mentiin ihan kahden kesken puhumaan
kylla ma oon kayny siella ja kysyny aina sillon tallén jos mé oon joskus
hakenu Marjan ja kysyny ettd miten on menny ja hyvin on menny niin
sehan on ihan hyva.

etta kaikki niinkun keskusteleekin ja sitten meian valinen yhteisty6 on
ollu semmosta mité pitéaakin olla vanhempien valilla ja tarhan valilla
justiin. alussa oli tietenkin semmonen ne piti kahden keskustelun sitten
ne tietenkin aina kertoo etta mita ne tekee ja ihan tammosté aina kun
tullee jotain niin pistaa lappua mukkaan kun ma en ylleensa, Marjo tullee
yksin kottiin.

Mutta sit jos m& meen niin se pitéa sitten ajatella ettéd miten se paasee
kouluun téaltd aamusin kyllahan niille on uus tilanne tamakin kun menin
téihin ja aamut on vaikeita

...en tiia sitten ettd miten olis jos mé& oisin ollu tdissa ja se ois tullu tanne
ihan kotia

mina jéin sitten tydttdmaéksi ja oon vielékin hakenu téita tanékin paivana
kylla se joskus sano, ettd mikset sa &iti voi menna toihin, ettd hanhan
saa olla ihan rauhassa,

Marjahan nyt kun on koulussa véhén varmaan pitemmat péaivatkin nyt
tullee jo niin ihan varmaan hyvin parjaé. Aamuvuorot jos ma meen
kuueksi niin mahan sitten voin herattda sen ennenkun ma lahen

No Marja ois kylla mun mielesté ollu kypsa jo kouluun ja sehan oottaa
ihan hirveen innolla tuota koulua,. Et kylla se kypsa ois jo ollu varmaan
jo viime vuonna.

H sillon alussa sa sanoit, ettd sun mielesta ehka Marja ois ollu jo kuus
vuotiaana kypsa sinne. Joo, ois ollu mutta ihan hyvaksi, ettd meni ihan
ikaistensa

mut kylla se ihan hyva ettd se meni néin kuitenkin sitten, kylla ne kerkiaa
siella istumaan sitten.
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Liite 8 Memo lapsen roolimuutoksesta

Memo lapsen roolimuutoksesta esikoululaisesta koululaiseksi esimerkkind Marja
(paivakodin esikoululainen).

Marjan perheen tutkimusaineisto perustuu aidin 1. ja 2. haastatteluihin. Ana-
lysoin ja tulkitsin lapsen roolimuutosta vertailemalla lapsen esiopetusvaihetta (1.
haastatteluaineisto) ja 1. luokkavaihetta (2. haastatteluaineisto) roolimuutoksen
nédkokulmasta. Tulkinnan pohjalta laadin memon, jossa kuvaan Marjan roolia
esiopetusvaiheessa ja ensimmaisellé luokalla.

Kaltion perheeseen kuuluu 1. haastattelukerran aikana tydssdoleva ja 2. haas-
tattelukerran aikana tyottémana oleva aiti ja kaksi lasta, joista esikoinen oli aloit-
tamassa koulua. Marja oli Sutelan paivakodin kokopdivaryhmasséd ennen siirty-
mistaan Harjulan koulun ensimmaiselle luokalle. Aidin mukaan han on puhunut
lapsensa koulunaloittamisesta myds lapsen isdn kanssa ja isé oli sitd mieltd, etta
kylla Marja tulee koulussa parjadmaéan.

Esikoululainen

Esiopetusvaiheessa, joka oli lapselle ensimmainen kodin ulkopuolinen kasvuym-
péristd, lapsen roolia voi kuvata kouluunvalmennettavan ja sopeutujan roolina.
Aidin mielest4 esikoulussa jo opitaan vahin koulua, ldhinna sitd, miten koulussa
tulee kayttaytyd. Kéytostapojen lisaksi Marja oli oppinut esikoulussa uusia laulu-
ja, aakkoset, olemaan toisten kanssa ja huomioimaan toisia ihmisia. Han oli &idin
mukaan mya0s itsendinen, oma-aloitteinen, avoin, kyseleva lapsi. Han kulki itse-
naisesti iltapaivisin kotimatkat esikoulusta kotiin. Han oli sopeutunut hyvin en-
simmadiseen kodin ulkopuoliseen kasvuympdristoon. Jo tdssé vaiheessa vanhem-
mat olivat sitd mieltd, ettd Marja sopeutuu hyvin kouluun ja parjaé kylla siella.
Aidin mielesti han olisi ollut jo kypsé kouluun 6-vuotiaana. Tulevaan kouluun &iti
liitti lukemaan oppimisen, esikoulussa oli opittu kirjaimet.

Koululainen

Varsinainen oppijan rooli tuli esille vasta kouluvaiheessa. Silloin aiti mainitsi
Marjan lukemaan oppimisen, matematiikan ja liikunnassa edistymisen. Erityisesti
Marja oli kunnostautunut matematiikassa, jossa hén sai omasta halustaan lisateh-
tavia, jotka kuitenkin olivat liian helppoja ja han ei enaa kiinnostunut niista. Aiti
ei myoskaan ollut ajatellut Marjalle yksil6llisen suorittajan roolia matematiikassa,
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vaan han oli sitd mieltd, ettd kaikkia lapsia opettajan tuli pitdéd samanarvoisina ja
antaa samat laksyt. Opettaja oli maininnut didin sanojen mukaan sen, ettd Marjal-
la tulee olemaan 2. luokan laskutkin liian helppoja. Viittaaminen oli uusi asia,
joka tuli koulun myota. Marjaa ei se kiinnostanut ja opettaja olikin tulkinnut sen
niin &idin mukaan, ettei Marja seurannut tarpeeksi opetusta. Aiti mainitsikin, etti
viittaamista oli opeteltava. Hanen mielestddn Marja ei viitsinyt viitata vaikka
tiesikin vastauksen opettajan esittdméaan kysymykseen. Hanella itsellaén oli ollut
samanlainen kayttaytyminen kouluaikana.

Marjan reviiri laajeni 1. kouluvuoden aikana yli oman pihapiirin. Han kulki
kavereittensa kanssa koulumatkat, viihtyi heidéan kanssaan koulun jélkeen ja vie-
raili heidan kodeissaan. Kirjeen kirjoittamistakin han harjoitteli kaverinsa kanssa.
1. luokkalaisena hén selviytyi hyvin koulupdivan jalkeen kotona &idin asioilla
ollessa. H&n oli joskus maininnutkin, ettd miksei hénen &itinsé ole t6iss, jotta hén
saisi olla rauhassa. Aiti oli myos itse valmis tydelaméain, mutta ty6ta ei vain ollut
I6ytynyt. Aidin koulua koskeviin kyselyihin Marja oli kyllastynyt. Marja oli opet-
tajan mielestd ongelmaton koululainen, joka ilmeni siten, ettd opettajan ja aidin
kahdenkeskinen keskustelu juuri siitd syystd jai niin lyhyeksi &idin mukaan.
Mydskaan iti ei ollut ottanut kuin satunnaisesti yhteytta kouluun, koska Marjalla
ei ollut ongelmia koulunkdynnissd. Onko niin, ettd taytyy olla ongelmakoululai-
nen ennen kuin yhteistyd toimii kodin ja koulun valilla? Marja oli sopeutunut
koululaisen rooliin hyvin ensimmaisen kouluvuoden aikana ja tastd on helppo
jatkaa 2. luokalla.

Sovellettuna Van Gennepin siirtymaériittiteoriaan voidaan Marjan tapausta ku-
vata seuraavasti: varsinainen erovaihe esikoulusta sujui helposti, koska han oli
k&ynyt vain yhden vuoden kodin ulkopuolisessa hoidossa. Erovaihe hanen koh-
dallaan varmaankin alkoi siind vaiheessa, jolloin han siirtyi kotiymparistosté pai-
vakotiympéristoon. Aidin mukaan se olikin suuri muutos silloin kun han meni
monen vuoden ty6ttomana olon jalkeen tdihin. Lasten aamuherétykset klo. 5.30
olivat olleet tosi vaikeita. Paivakodin esiopetusryhmén toiminta oli jo kouluun
valmentavaa toimintaa ja sen vuoksi siirtyminen kouluympdristéon ei tuottanut
suuriakaan muutoksia. Tulkitsen kynnysvaiheena ja epdmé&éardisend tydskentelyné
Marjalle uutena asiana tulleen viittaamisen. Se ei hanté kiinnostanut ja epéselvak-
si jai oliko se sitd, ettei hdan seurannut opetusta riittavasti vai sitd, ettei han viitsi-
nyt viitata, vaikka tiesi vastauksen. T&ssa aidin ja opettajan ndkemykset poikkesi-
vat toisistaan. Kynnysvaihetta saattoi olla myds kiinnostuksen puute lukemaan
oppimiseen, joka kuitenkin ylittyi jouluun mennessa. Koululaisen rooliin kasva-
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minen oli alkanut jo esiopetusvaiheessa, jolloin Marjo itsendisesti kulki kotimat-
kat iltapéivisin péivakodista kotiin.

Aidin mukaan uusi koululaisen roolimuutos tapahtui 1. luokan aikana, jolloin
Marjasta tuli vastuullinen ja huolehtivainen koululainen. Han teki itse laksyt, aiti
vain tarkisti ja kuunteli lukuldksyt. H&n huolehti viestin aidille, jos han l&hti kave-
reittensa kanssa koulupaivan jalkeen eika diti ollut kotona. Aidin mukaan Marjan
temperamenttikin muuttui 1. luokalla ollessa révakammaksi”. Perheestd ja kodis-
ta irtaantumisvaihe oli ehka alkanut, koska Marjaa vaivasi ajoittain se, ettd hanen
aitinsa ei ollut tyossa eika hanella itselldan ollut itsendistd rauhaa kotona. Marjan
roolinmuutos esikoululaisesta koululaiseksi ilmentdd perinteistd vanhempien
késitysta siité, ettd esikoululaista valmistetaan koulua varten erityisesti koulukéyt-
tAytymistd ja toisten kanssa toimeen tulemista varten, mutta varsinainen tiedolli-
nen oppiminen tapahtuu koululaisena koulussa. Marja oppikin uusia asioista kou-
lussa lahinn& oppiaineiden kautta: lukemaan, Kirjoittamaan, laskemaan, liikuntaa.
Lapsesta kasvoi vastuullinen, kotitehtdvistddn huolehtiva koululainen. Marjan
koululaisen rooliin kuuluivat koulukaverit, joiden kanssa vietetty aika kattoi kou-
lumatkat ja koulun jélkeisen ajan.

Marja esikoululaisena: kouluun valmennettava; koulukdyttdytyminen, uuteen
ympéristoon sopeutuja, véhan oppija, itsendistyvd, Marja koululaisena: oppija,
viittaaja, ongelmaton (opettajan mielestd), koulukaveri,

203



Liite 9 Esimerkki Bronfenbrennerin
bioekologisen mallin kaytdsta tulkinnanteoriana

Taulukko 10. Esimerkki Bronfenbrennerin (1995, 1999) bioekologisen mallin (P-P-C-T)
kaytosta tulkinnanteoriana lapsen roolin muutoksessa esikoululaisesta koululaiseksi
eri esiopetuskonteksteissa.

Esiopetuskon-

P

P C

T

teksti Esikoululaisen biologiset ja Esikoululaisen ja  Konteksti Paivakodissa
psykologiset piirteet tulevan koulunaloi-  tai koulun
kasvuympariston  tusvaiheessa esiopetuksessa
keskinainen vietetty aika
vuorovaikutus
Paivakoti Esikoululaista valmennettiin Yksi vierailu vaihtui vahint. 1 v
kouluun lahtevéksi, joka osasi kouluun
toimia ryhmassa, oli
itsendistyméssa, osasi kirjaimet ja
numerot, oli enemman sosiaalisesti
kuin akateemisesti orientoitunut
kouluun
Esi- ja Esikoululainen valmentautui Vuoden kestava vaihtui vahint. 1 vuosi
alkuopetuksen etukateen koulun sosiaaliseen ja kouluun
yhteistoiminta- akateemiseen ympéaristéon tutustumis-
yksikkd tutustumalla tulevaan opettajaan,  prosessi
luokka-tovereihin ja
kouluymparistddn esiopetusvuoden
aikana, oppi vahintain numerot ja
kirjaimet seké harjoitti vapaata
leikkia.
Montessoripainot- Esikoululainen oli tavallinen Yksi vierailu vaihtui 4 vuotta
teinen montessorilapsi, jota ei tietoisesti kouluun
paivakoti valmennettu kouluun.
Esi- ja Esikoululainen harjoitteli Vuoden kestava  ei vaihtunut  lvuosi

alkuopetusluokka

koululaisen roolia "alaikéisena”:
orientoitumalla koulutydskentelyyn,
koulunsaantoihin, paivarytmiin,
osallistumalla oppituokioihin,
opiskelemalla oppiaineita, saattoi
oppia lukemaan, kirjoittamaan ja
laskemaan, opetteli vastuuta.

vuorovaikutus-
prosessi koulu-
kontekstissa
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Liite 10 Koonti eri kontekstien esiopetuksesta ja
esikoululaisen roolista

Taulukko 11. Koonti eri kontekstien esiopetuksesta.

Paivakoti

Esi- ja alkuopetuksen
yhteistoimintayksikkd

Montessoripainotteinen

paivakoti

Esi- ja alkuopetuksen
yhdysluokka

Paivakoti kasvu-

ympaéristona

Esiopetus ohjasi, tuki ja
valmensi lapsen
sosiaalisten taitojen ja
akateemisten taitojen
valmiuksien kehitty-
misté vierasta
koulukontekstia varten.

Péivékoti kasvu-
ympaéristéna, koulu
tutustumisymparistona
Esiopetus valmensi lasta
etukéateen
tutustumisprosessin
avulla koulun
sosiaaliseen ja
akateemiseen
kontekstiin sopivaksi.

Paivakoti kasvu-

ympéristéna

Montessoripedagogii-
kan periaatteet: toisten
huomioon ottaminen,
itsekuri, oman vuoron
odottaminen, tydrauha
valmistivat lasta vuosien
kuluessa
koulutydskentelya
varten.

Koulu kasvuymparistona

Esiopetus valmensi lasta
perusopetukseen ja oli
ajoittain perusopetusta,
vuorovaikutusta
kouluikaisten lasten kanssa,
oppiaineita, oppikirjoja,
oppituokioita,
koulukéayttaytymisen har-
joittelua seka leikkia, peleja

Taulukko 12. Koonti

esikoululaisen roolista eri esiopetuskonteksteissa.

Paivakoti

Esi- ja alkuopetuksen
yhteistoimintayksikko

Montessoripainotteinen

paivakoti

Esi- ja alkuopetuksen
yhdysluokka

Esikoululainen oli jo
paivékodissa oleva tai
paivékotiin tuleva
“eskarilainen” , jota
valmennettiin kouluun
lahtevaksi, joka osasi
toimia ryhmassa, oli
itsendistyméassa, osasi
kirjaimet ja numerot, oli
enemman sosiaalisesti
kuin akateemisesti
orientoitunut kouluun

Esikoululainen oli jo
paivékodissa oleva, joka
valmentautui etukéateen
koulun sosiaaliseen ja
akateemiseen kontekstiin
tutustumalla tulevaan
opettajaan, luokka-
tovereihin ja
kouluymparistoon
esiopetusvuoden aikana,
oppi vahintain numerot ja
kirjaimet seka harjoitti
vapaata leikkia. Hanen
yksil6lliset ominaisuutensa
otettiin huomioon.

Esikoululainen
montessoriymparistds-
sé oli tavallinen
montessorilapsi, jota ei
tietoisesti valmennettu
kouluun, mutta
kaytannossa
valmistautui

koulutydskentelya varten

Kouluun tuleva esioppilas,
joka harjoitteli koululaisen
roolia “alaikaisend”
orientoitumalla
koulutydskentelyyn,
koulunsaéantaihin,
paivarytmiin, osallistu-
malla oppituokioihin,
opiskelemalla oppiaineita,
saattoi oppia lukemaan,
kirjoitta-maan ja
laskemaan, opetteli
vastuuta, toimi kahdessa
vertaisryhmassa saman

paivan aikana
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Liite 11 Koulukonteksti ja lapsi koulunaloittajana

Taulukko 13. Koulukonteksti ja lapsi koulunaloittajana.

Koulukontekstin piirteet Koulunaloittajan piirteet

Sosiaalinen ja akateeminen oppimiskonteksti:

Sopeutuminen: positiivinen, negatiivinen Sosiaalinen
Koulukaverit Keskittyva
Laksyt Tiedonhaluinen
Oppiaineet Utelias

Huolehtivainen
Vastuuntuntoinen
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Liite 12 Koululaisen roolin yhteiset piirteet

Koulunaloittaja oli padasiassa opettajan, myds vanhempien, 1&8hinna aidin ohjauk-

sessa koululaisen rooliin kasvava, sopeutettava ja sopeutuja, johon siséltyi:

oppiaineiden oppimista = oppija

laksyjen tekemistd = suorittaja

koulukayttaytymisté ja koulutydskentelyd = sopeutettava, sopeutuja
arviointia - arvioitava

itsearviointia - itsearvioija

itsendistymistd > itsendistyva

vastuullisuutta = vastuullinen

koulukaveruutta - koulukaveri.
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Liite 13 Paivakodista kouluun siirtynyt lapsi
koululaisena ensimmaisella luokalla

Koululainen oli koulunkaynnin alussa koulun aloittaja, joka kasvoi, sopeutui ja
muuttui ensimmaisen luokan aikana “kunnon” koululaiseksi:

- toimimalla ryhméssa (luokkayhteisd), oppimalla lukemaan, Kirjoittamaan,
laskemaan, tekemalla laksyt

- oppimalla uusia asioita uusien oppiaineiden kautta

- istumalla paikallaan, seuraamalla opettajan antamaa opetusta

- olemalla arvioitavana ja arvioimalla itsedén oppilaana

- oppimalla koulunsdannét ja noudattamalla niita

- viittaamalla

- huolehtimalla kouluun liittyvista asioistaan

- suoriutumalla koulumatkasta ja koulupdivan jélkeisesta iltapdivasta joko
kotona tai iltapdivakerhossa

- olemalla koulukaveri

- harrastamalla

- leikkimalla vain valitunnilla ja koulupéivén jalkeen

- kertomalla kotona koulup&ivastéaan.
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Liite 14 Esi- ja alkuopetusyksikésta kouluun
siirtynyt lapsi koululaisena ensimmaisella
luokalla

Koulunkéynnin alussa esioppilaasta oppilaaksi siirtynyt oli koululainen,

joka oli koulun sosiaaliseen ja akateemiseen kontekstiin etukateen tutustunut

ja valmistautunut

joka kasvoi, sopeutettiin, sopeutui ja muuttui ensimmaisen luokan aikana

“kunnon” koululaiseksi yksiléllisen koululaiseksi kasvuprosessin ja kouluun-

sopeutumisprosessin kautta:

— leikkijastd — koululaiseksi (Erkki): Koululaiseksi kasvaminen/sopeutu-
misprosessi eteni vaikeuksien kautta koululaisen roolin siséistymiseen,

jossa akateeminen oppiminen (lukemisen, Kirjoittamisen ja laskemi-
sen perustaidot) oli alkanut vasta koulunaloitusvaiheessa,

jossa lasta yritettiin sopeuttaa koulutydskentelyn séntillisyyteen ja
opettajajohtoiseen opetukseen,

jossa uutta olivat kotilaksyt, jotka vahvistivat koululaisen roolia teh-
tavien suorittajana,

jossa lapsi huomioitiin yksilond matematiikan opiskelussaan vasta
my6hemmin ensimmaisen luokan aikana,

jossa lapsi oli sopeutunut loppulukuvuoden aikana siihen, ettei kou-
lussa saanut olla vapaasti eika leikkia.

— oppijasta — koululaiseksi (Merja): Koululaiseksi kasvuprosessi/sopeutu-
misprosessi eteni vahdisten pettymysten kautta “tasasen tyytyvaisen”
koululaisen roolin omaksumiseen,

jossa koulunk&ynnin alussa lasta yritettiin sopeuttaa standardi koulu-
laiseksi, mutta mydhemmin kouluvuoden aikana h&net huomioitiin
lahjakkaana ja kaikissa kouluasioissa menestyvané yksildllisena op-
pijana,

jossa korostui suorittaminen, oppiminen ja menestyminen, jotka liit-
tyivat Kiltin, tunnollisen ja lahjakkaan koululaisen ominaisuuksiin,
jossa opettajan ei tarvinnut lasta juurikaan ohjata eika opettaa,

jossa aktiivisuus nakyi harrastusten runsaudessa.
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Liite 15 Montessoripainotteisesta paivakodista
kouluun siirtynyt lapsi koululaisena
ensimmaisella luokalla

Henna koululaisena

- sopeutui hyvin ja nopeasti uuteen kouluympéristéon

- tutustui opettajaan ja luokkatovereihin seka sopeutui luokkayhteis6dn

- oppi akateemiset perustaidot lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen nopeasti
- luotti itseensa oppijana

- suoriutui laksyista

- selviytyi koulumatkasta itsendisesti

- itsendistyi

- oli arvioitava, arvioi itsedan.
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Liite 16 Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokasta
perusopetukseen siirtynyt lapsi koululaisena
ensimmaisella luokalla

Koulunkéynnin alussa esioppilaasta oppilaaksi siirtynyt oli koululainen,

- joka oli etukéteen perehtynyt ja sopeutunut koulun sosiaaliseen ja akateemi-
seen ymparistéon

- jonka roolimuutos oli v&hdinen

- jonka oppijan rooli jatkui esiopetusvaiheesta ja vahvistui uusien oppiaineiden
kautta

- jonka suorittajan rooli vahvistui léksyjen ja koulutehtdvien kautta

- jonka vastuullisuus kouluasioista lisaantyi

- jonka koulukéyttdytyminen oli rauhallista ja keskittyvaa

- joka oli arvioitavana ja itse arvioija

- joka oli itsendistyvé ja

- koulukaveri.
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Liite 17 Lapsen roolimuutos esikoululaisesta
koululaiseksi lapsikohtainen koonti

Taulukko 14. Lapsen roolimuutos

koonti.

esikoululaisesta koululaiseksi lapsikohtainen

Lapsi esikoululaisena

Lapsi koululaisena

Roolin muutoksen profiili

Anni esikoululaisena: tietoisesti
kouluun valmennettava
(péivakodissa ja kotona):

Anni koululaisena: osallistuva
oppija, tavoitteiden asettaja,
sopeutuja, suorittaja, itsearvioija,
arvioitava, koulukaveri, harrastava

itsendistyva, oppija (ryhméataidot,
lukeminen ja kirjoittaminen),
lukija, kirjoittaja, paivakotikaveri
herkka

Marja esikoululaisena: kouluun
valmennettava: uuteen
paivéakotiympéaristoon sopeutuja,
koulukayttéaytyminen, vahan
oppija (laulut, aakkoset, olemaan

Marja koululaisena: oppija
(matematiikka, lukeminen),
suorittaja (laksyt), viittaaja,
ongelmaton (opettajan mielesta)
oppilas, sopeutuja, arvioitava

toisten kanssa), itsenaistyva,

Jaska esikoululaisena: kouluun
valmennettava oppija, lukija,
leikkija, itsendistyva,

Jere ja Jussi esikoululaisina:
kouluun valmennettavia kodissa
ja paivékodissa, oppija (numerot,
kirjaimet, koulukayttaytyminen,

“oppivat olemaan toisten kanssa”) (laksyt, koulutehtavat), leikkija,

leikkija

Eemeli esikoululaisena: kouluun
valmis, lukija, sosiaalisesti
kehittynyt ryhméassa toimija,
itsenaistyva, paivakotikaveri
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Jaska koululaisena: kouluun ja
koulun saantoihin sopeutettava,
suorittaja (laksyt), lukeva,
arvioitava, itsearvioija

Jere ja Jussi 1. luokkalaisina:
koulukayttéaytymisen ja lukemaan ja
kirjoittamaan oppija, koulun
kayntiin sopeutuja, suorittaja

jalkapalloilija (toinen), koulukaveri
Eemeli koululaisena: oppija
(matematiikka, englanti, filosofia),
kouluasioista itse vastuussa
(vastuullinen), suorittaja (laksyt),
turhautuja, paivakotivierailija,
arvioitava, itse arvioija,

Annin profiili: loivaa nousua ja
samalla pitkalti hanen ehdoillaan
koululaiseksi kasvamista

Anni taytti pitkalti koululaisen
roolille asetetut odotukset, joihin jo
esiopetusvaihe hanta valmensi ja
sen vuoksi sopeutuminen kouluun
oli helppoa.

Marjan profiili: vahitellen
sopeutumista nousujohteisesti
koulumaailmaan (loivaa nousua)

Jaskan profiili: esiopetusvaiheessa
nousujohteinen,
koulunaloitusvaiheessa
notkahdus, kevatlukukaudella
nousujohteinen

Jere ja Jussi profiili: loivaa nousua
ja kasvua kunnon koululaisen
rooliin

Eemelin profiili: loivaa nousua
esiopetusvaiheessa (kouluun
valmis 6-vuotiaana) kohti
kouluymparistda (oppi lukemaan,
sosiaalisesti valmis toimimaan
ryhméssa), lievaa alaspain tuloa
(turhautumista ja hidas
irrottautuminen paivakodista) ja
jalleen loivaa nousua (filosofia,
englanti) vastuulliseksi



Henna esikoululaisena: tavallisen
lapsen rooli, ei tietoisesti kouluun

valmennettava,

Merja esikoululaisena: kouluun
valmennettava, oppija (kirjaimet,
numerot, lukeminen), lukija,
pitkélti itse tydskentelyvalintoja
tekeva,

Erkki esikoululaisena: vapaa
leikkijd, kouluun valmennettava,

(kirjaimet, numerot) arka

Janne esikoululaisena:

koulutydskentelyyn orientoituva

Henna koululaisena: sopeutuja,
oppija, suorittaja (laksyt),
huolehdittava pikkusisko,
itsendistyva, arvioitava, itsearvioija

Merjaa koululaisena: oppimis- ja
tiedonhaluinen, suorittaja,
ongelmaton koululainen,
tasapéistetty (kouluun sopeutettu),

arvioitava, itsearvioija, harrastava,
koulukaveri

Erkki koululaisena: oppija
(matematiikka, lukeminen,
kirjoittaminen), suorittaja (laksyt),

kouluun sopeutettava, arvioitava

itsearvioija, yksilo, rohkaistuva

Janne koululaisena: oppija
(kaunokirjoitus), suorittaja (laksyt),

koululaiseksi

Hennan profiili: tasaista
esiopetusvaiheessa, jyrkahko
nousu (oppija, sopeutuja, ei
ennestaan tuttuja), tasaista
etenemista ja loivaa ylospéin
menoa jatkossa

Merjan profiili; pehmeé, helppo
roolimuutos, jota seurasi alussa
koululaisen rooliin kasvussa
notkahdus (pettymys), koska
Merja tasapaistettiin ja hanen
oppimishaluunsa ja
innostuneisuuteensa ei vastattu
riittdvasti. Merja oli matkalla
tavallisen kunnollisen koululaisen
rooliin, mik& sisalsi
ongelmattoman kayttaytymisen. ja
oli "tasasen tyytyvainen”
koululainen

Erkin profiili esikoululaisesta
koululaiseksi: vaihteleva, ei
myotéillyt koulun odotuksia, alussa
liian jyrkk& muutos leikkivasta
esikoululaisesta
koulutydskentelyyn sopeutettavan
koululaisen rooliin. Nousun
(ylenméaéréainen yrittdminen)
jalkeen seurasi lasku/notkahdus
kouluun lahtévaikeuksineen,
koulurytmin sdannéllisyyteen
tottuminen vei aikansa. Jélleen
nousuvaihe yksildllisen
mielenkiinnon
huomioonottamisessa
(matematiikassa eteneminen
omaan tahtiin) ja koululaiseksi
kasvuprosessi eteni kevatta kohti
tasaisesti ja Erkki oppi
hyvéksymaan koulutydskentelyn
luonteen

Jannen profiili: hidasta nousua

koululaisen rooliin, samana
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oppija (aidinkieli, oppituokiot),
iltapaivaleikkija, arka, lukija

Liisa esikoululaisena:
koulumaailmaan orientoituva,
koulutydskentelya opetteleva

oppija (matematiikka), leikkija,

kaveri

Jonna

Jelena

Jarkko

koulukayttaytymisté harjoitteleva,
arvioitava, itsenaistyva (reipas,

yksin koulumatkat, iltapaivat),
koulukaveri

Liisa koululaisena: oppija
(lukeminen, matematiikka),
suorittaja (laksyt), arvioitava, itse-
arvioija, leikkija, itsenéainen, "oman
elaménsa sankari”,
iltapaivahoidossa olija
syyslukukauden ajan, koulukaveri
Johannan rooli koululaisena:
innokas, eteenpain meneva oppija,
suorittaja, menestyja, laksyista
huolehtija, yksin olija, itsenéinen,
arvioitava, itsearvioija,
koulukavereita hankkiva

Jelenan rooli koululaisena: leikkija,
suorittaja, oppija, suusanallisen
tiedon valittaja, arvioitava ja itse-
arvioija, vasyja, sopeutuja
(koulukaynnin rytmiin)

Jarkon koululaisen rooliin kuului
koulutehtavista/laksyista
suoriutuminen, omista

kouluasioista huolehtijan rooli,

kuuntelijan rooli (muistettava paljon

uusia asioita), arvioitava,

iltapaivahoidossa olijan rooli, koulu-

ja iltakaveria tarvitsevan rooli

paivana oppija aamupaivat ja
leikkija iltapaivat, tyolainta
koulukayttaytymiseen tottuminen,
1. luokan kevéalla kasvoi
vastuulliseksi, reippaaksi kunnon
koululaiseksi.

Liisan

profiili: esiopetusvaihe

fyysisesti raskas, mutta koululai-
sen rooliin mydnteisesti kasvattava
(koulumaailmaan orientoiva),

ylospéin koko ajan eteneva
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Liite 18 Paivakodista kouluun tulleiden lasten
lapsikohtainen siirtymaprosessin kuvaus

Annin siirtyméprosessi eteni esiopetusvaiheessa loivasti nousten, koska hénta
tietoisesti valmennettiin koulua varten itsendistyvaksi koulunkavijaksi, joka jo
osasi lukea ja kirjoittaa, oli hyva kaverisuhteissaan ja herkka tunne-elamaltaan.
Hanen siirtyméprosessinsa jatkui ylospéin suuntatuneena myds koulukontekstissa,
koska Anni koulunaloittajana taytti pitkélti koululaisen roolille asetetut odotukset,
joihin jo esiopetusvaihe hanta valmensi ja sen vuoksi sopeutuminen kouluun oli
helppoa muihin tutkimuksen pdivékodin esikoululaisiin verrattuna. Koululaisena
héan oli osallistuva oppija, oppimistavoitteiden asettaja, sopeutuja, tehtévien suo-
rittaja, itse arvioija, arvioitava, koulukaveri ja pianon soiton harrastaja. Han sai
kasvaa koululaiseksi omilla ehdoillaan ja h&dnen prosessinsa oli muita nopeampi ja
hén taytti "kunnon” koululaisen roolin kriteerit parhaiten paivékodin esikoululai-
sista. Hanen piirteensd esikoululaisena, koulunaloittajana ja koululaisena olivat
dynaamisessa vuorovaikutussuhteessa esikoulu- ja koulukontekstin kanssa.

Marjan siirtymaprosessi esiopetusvaiheessa kaynnistyi hitaasti, koska hénelle
esikoulu kasvuympdristoné oli uusi. Esikoululaisena hén oli kouluun valmennet-
tava, jonka itsendistymistd ja oppijan ja ryhméssé olijan roolia ohjattiin. Koulu-
kontekstissa hanen siirtyméprosessinsa jatkui yldspéin suuntautuneena kun hén
koululaisena eteni oppijan ja kaverin roolissa. Uutena asiana tulivat laksyt, viit-
taaminen ja arvioitavana oleminen, joihin han sopeutui kouluvuoden aikana véahi-
tellen. Hanen piirteitddn esikoululaisena, koulunaloittajana ja koululaisena muok-
kasi vahvasti esikoulu- ja koulukonteksti, joten hanen siirtymaprosessiaan voi-
daan luonnehtia kontekstipainotteisena vuorovaikutussuhteena.

Jaskan siirtyméprosessi alkoi hénelle uudessa esiopetusymparistdssa nousu-
johteisena, jota vahvisti hénen esikoululaisen roolissa lukemaan oppiminen, it-
sendistyminen ja leikkiminen. Lapsen piirteet ja esiopetuskonteksti olivat tasapai-
nossa keskenddn. Koulukontekstiin astuminen toi notkahduksen hénen siirtyma-
prosessiinsa koulukayttdytymisen osalta. Han ei sopeutunut heti opettajan mieles-
ta koulun s&éntdihin eikd koululaisen rooliin. Jatkossa siirtymaprosessi eteni nou-
sevana kun hén sopeutui koululaisen rooliin kuuluviin piirteisiin ohjeita noudatta-
vana, ldksyjen suorittajana, arvioitavana ja koulukaverina. Vaikka lapsen piirteet
esikoululaisena olivat yhteensopivia esikoulukontekstin kanssa, niin koulukon-
tekstiin ne eivat olleet riittavid koulukayttaytymisen osalta. Koulukonteksti asetti
vaativammat odotukset koululaisen kayttaytymiselle, mihin Jaska ei yltédnyt kou-
lunaloittajana ja syntyi sopeutumisongelmia. Ensimmadisen luokan kevatlukukau-
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della siirtymdprosessi eteni koulukontekstiin ja koululaisen rooliin sopeutumis-
prosessina ja lapsen piirteet ja konteksti tasapainottuivat keskenaan.

Kaksosten Jeren ja Jussin siirtymdprosessi alkoi hitaasti uudessa esiopetus-
ympéristossa kouluun valmennettavan roolissa, jossa korostui toisten kanssa toi-
miminen, numeroiden ja kirjainten oppiminen ja leikkiminen. Koulukontekstiin
siirtyminen toi heille jalleen uuden kasvuympéristdn, johon tottuminen vei aikaa
kayttaytymisen ja oppijan roolin osalta. Koululaisina he oppivat lukemaan, las-
kemaan ja Kirjoittamaan seké laksyja tekeméaan. He sopeutuivat vahitellen koulu-
kayttaytymiseen ja koulukaveruuteen. Lasten esikoululaisen piirteisiin ja koulu-
laisen piirteisiin oli kontekstilla vahva vaikutus ja heidén siirtyméprosessiaan
kuvaa voimakas yksipuolinen vuorovaikutussuhde lasten piirteiden ja kontekstin
valilla.

Eemelin siirtyméprosessi alkoi voimakkaasti nousten esiopetusvaiheessa.
Esikoululaisen roolissa hén oli didin mielestd kouluun valmis, koska héan luki
sujuvasti ja oli sosiaalisesti kehittynyt ryhmdssa toimimaan. Lis&ksi han oli varsin
itsendinen ja pidetty péivakotikavereittensa keskuudessa. Koulukontekstiin siir-
tyman alkuaikoina han koki turhautumista koulunkéynnin haasteettomuuteen ja
samoihin aikoihin hanelld oli vaikeuksia irrottautua vuosien kuluessa tutuksi tul-
leesta pdivakodista. Naitd ilmentdd notkahdus siirtyméprosessissa. Kouluvuoden
kevatlukukaudella hén kasvoi uusien oppiaineiden (englanti, filosofia) myo6ta
vastuulliseksi koululaiseksi, joka itse huolehti 1&ksyista ja kouluun liittyvista asi-
oista. Esiopetusvaiheessa lapsen piirteet esikoululaisena kantoivat vuorovaikutus-
suhdetta esikoulukontekstin kanssa, mutta koulukonteksti ei endé vastannutkaan
h&nen yksildllisiin tarpeisiinsa ja talloin lapsen piirteet ja konteksti eivét olleet
tasapainossa kesken&an. Kuitenkin kouluvuoden kevétlukukaudella lapsen piirteet
koululaisena ja koulukonteksti olivat tasapuolisessa vuorovaikutuksessa keske-
n&én ja siirtyméprosessi eteni yldspain.
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Liite 19 Esi- ja alkuopetuksen
yhteistoimintayksik6sta kouluun tulleiden lasten
lapsikohtainen siirtymaprosessin kuvaus

Merjan siirtyméprosessi esiopetusvaiheessa oli selvasti koulukontekstiin suuntaa-
va, jota han oppimis- ja tiedonhaluisena lukijana ja laskijana johdatteli. T&ssa
vaiheessa esiopetuskonteksti vastasi hanen piirteisiinsa. Hanelle koulunaloittajan
rooliin astuminen tuotti pettymyksen ja sitd kuvaa alaspéin notkahdus siirtyma-
prosessissa. Pettymyksen aiheutti koulukontekstin haasteettomuus ja kontekstiin
sopeuttaminen. Koululaisena héan oli oppija, tehtavien suorittaja, arvioitava, itse-
arvioija, ongelmaton, liikuntaa ja musiikkia harrastava koulukaveri. Koulunkéyn-
nin alussa hanen ei sallittu kasvaa koululaiseksi omasa nopeassa tahdissa, mutta
lukuvuoden kevéatlukukaudella opettaja hyvéksyi hénet yksilollisend oppilaana ja
hén sai edetd opinnoissaan omassa tahdissa. Kuitenkin h&nestd kasvoi vain
“tasasen tyytyvéinen” koululainen ja siirtymdaprosessi eteni tasaisen loivana. Lap-
sen piirteet esikoululaisena muokkasivat esikoulukontekstia ja lapsen ja konteks-
tin vuorovaikutussuhde oli lapsipainotteinen, kun taas koulukonteksti muokkasi
saman lapsen piirteitd koululaisena ja vuorovaikutussuhde muuttui kontekstipai-
notteiseksi. Vaihtelevuus lapsen piirteiden ja kontekstin valilla aiheutti vaihtele-
van siirtymaprosessin.

Erkin siirtyméprosessi esiopetusvaiheessa eteni hitaasti akateemista koulu-
kontekstia kohti. Han oli kouluun valmennettavana arka esikoululainen, joka oppi
kirjaimet ja numerot, mutta jota leikkiminen kiinnosti enemman ja hénen sallittiin
leikki&d vapaasti. Kouluympadristoon astuminen oli hénelle jyrkk& muutos koulu-
kontekstiin sopeutettavan koulunaloittajan roolissa. Se ilmeni ylen maarin yritta-
misend, mikd nadkyy siirtyméprosessissa nousuna. Poikkeuksellista yrittdmista
seurasi vasymys koulunkayntiin, jota siirtymaprosessissa kuvaa alaspdin meno.
Sitd seurasi jalleen siirtyméprosessissa nousuvaihe, jonka sai aikaiseksi opettajan
antama yksil6éllinen huomio lapsen matemaattisissa taidoissa. Siirtymé&prosessi
eteni kohti lukuvuoden loppua tasaisen loivana Erkin kasvaessa koululaisen roo-
liin, jossa hdnestd tuli oppija, tehtdvien suorittaja, sopeutettava, arvioitava, itse
arvioija sek& rohkaistuva yksild. Lapsen piirteet esikoululaisena ja esikoulukon-
teksti olivat positiivisessa vuorovaikutussuhteessa kesken&én, mutta lapsen piir-
teet koulukontekstissa eivat vastanneet koululaisen rooliodotuksiin. Epdatasapai-
nossa oleva lapsen ja kontekstin vuorovaikutussuhde aiheutti pitkan ja vaihtele-
van prosessin koululaiseksi kasvussa ja kouluun sopeutumisessa.
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Liite 20 Montessoripainotteisesta paivakodista
kouluun tulleen lapsen lapsikohtainen
siirtyméaprosessin kuvaus

Hennan siirtyméprosessi esiopetusvaiheessa oli poikkeuksellinen; hénta ei tietoi-
sesti valmennettu kouluympéristéon koska vanhemmat eivét pitdneet montesso-
riymparistdd esiopetusymparistdona eivatkd Hennaa esikoululaisena, vaan tavalli-
sena montessorilapsena. Hén ei ollut ollut ns. esikoululaisen roolissa ja sen vuoksi
koulunaloittaminen ja roolimuutos koululaiseksi oli suuri ja hyppayksellinen,
mika nékyy siirtymaprosessissa. Kaytdnnossa kuitenkin montessoriymparistd
periaatteineen oli valmistanut hanta kouluympdristoon ja muokannut h&nen piir-
teitddn koulukontekstiin sopivaksi. Tamé nékyi nopeana ja nousujohteisena ete-
nemisend siirtymaprosessissa. Hanen koululaiseksi kasvunsa ja koulukonteksti
olivat vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa keskenddn ja kouluun sopeutuminen
sujui luontevasti.
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Liite 21 Esi- ja alkuopetuksen yhdysluokasta
kouluun tulleiden lasten lapsikohtainen
siirtyméaprosessin kuvaus

Jannen kohdalla siirtymé&prosessi esiopetusvaiheessa oli tasaisesti nouseva, koska
hén sai tietoisesti perehtyd jo koulutydskentelyyn orientoituvan oppijan rooliin
osallistumalla oppituokioille ja oppimalla lukemaan. Samalla han kuitenkin oli
iltapéivéleikkija paivakotikontekstissa. Lapsen piirteet esikoululaisena olivat
vuorovaikutuksessa kahden eri kontekstin kanssa péivittdin, mutta ilmeisesti lapsi
oli sopeutunut tdhan tilanteeseen hyvin. Perusopetukseen siirtyessaan han jatkoi
oppijan roolissa, mika nakyi siind, ettd han sai opetella kaunokirjoitusta omasta
halustaan ja siirtyméprosessi eteni nousevana. Uutena asiana tulivat laksyt, arvioi-
tavana oleminen ja itsearviointi seké& vaativampi koulukéyttaytyminen. Koulu-
kayttdytymisen osalta hanen taitonsa eivét vastanneet opettajan asettamiin odo-
tuksiin hiljaisesta tuntityoskentelysté ja se nékyy siirtyméprosessissa vahéisena
alaspdin menona. Kuitenkin kevétlukukaudella hanesté kasvoi reipas, vastuullinen
koululainen ja koulukaveri. Lapsen piirteet esikoululaisena olivat tasapainoisessa
vuorovaikutussuhteessa kontekstien kanssa. Perusopetukseen siirtyessdén koulu-
konteksti ja lapsen piirteet koulunaloittajana ja koululaisena olivat muilta osin
tasapainoisessa vuorovaikutussuhteessa paitsi lapsen tuntikdyttadytymisen osalta,
mika parantui yhtékkisesti kevétlukukaudella ja siirtyméprosessi jatkoi tasaista
nousuaan.

Liisan siirtymaprosessi eteni yldspdin tasaisesti suuntautuneena niin esiope-
tuksen kuin ensimméisen luokankin aikana, koska hénen piirteensé esikoululaise-
na, koulunaloittajana ja koululaisena olivat dynaamisessa vuorovaikutussuhteessa
kontekstien kanssa. Esikoululaisena hén oli koulumaailmaan orientoituva, koulu-
tydskentelya ja oppiaineita opetteleva seka leikkija ettd kaveri niin koulu- kuin
paivakotikontekstissa. Hanen samat piirteensa jatkuivat ja muuttuivat vaatimuk-
siltaan kontekstin mukaan enemman koululaisen piirteiksi, joihin siséltyi oppiai-
neita oppivan ja laksyja tekevén, arvioitavan ja itsedén arvioivan itsendisen ja
koulunkayntiin sitoutuneen koululaisen piirteita.
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