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Taman opinnaytetyon tarkoituksena on tuoda esiin lasten kokemuksia ja mielipiteita
esiopetuksen arjessa kohtaamistaan haasteellisista tilanteista, heidén tavoistaan selvité
niista seka siitd avusta, jota he toivovat kasvattajilta. Lasten tuottama tieto on tarpeen
lasten hyvinvoinnin turvaamisessa seka esiopetuksen oppilashuoltoa suunniteltaessa.

Tyd perustuu laadullisiin tutkimusmenetelmiin ja tyon ldhestymistapa on lapsinako-
kulmainen. Teoreettinen viitekehys muodostuu esiopetuksen oppilashuollon mééritte-
lystd, Kouvolassa toteutettavan esiopetuksen oppilashuollon, esikouluikéisen lapsen
kehityksen sek& lasten arjen kuvaamisesta. Aineisto keréttiin yhden paivakodin esi-
opetusryhmasta haastattelemalla ryhman 22 lasta. Haastattelu toteutettiin pienryhmis-
sé& teemahaastatteluna. Haastattelussa kéytettiin apuna kuvia ja kasitekarttoja.

Aineisto analysoitiin teemoittain. Teemat olivat: Kun tulee riitaa, Kun jokin on vaike-
aa ja Kun jaa yksin. Aineistosta kavi ilmi, ettd lapsille tulee riitaa leluista, leikkipai-
koista ja leikkikavereista. Riitatilanteissa lapsilla on melko paljon selviytymiskeinoja.
Vaikeiksi asioiksi lapset eivadt akateemisten taitojen opettelua, vaan vaikeat tilanteet
loytyvét arkisista toimista ja vertaissuhteista. Vaikeissa tilanteissa lapset osaavat pyy-
taa apua, mutta kokevat, etteivat aina saa sitd. Yksin, leikkien ulkopuolelle jadminen
on suurin lasten arjen huolenaiheista. Yksin jd&dessédén heilld ei ole keinoja péaésta
mukaan toisten toimiin, vaan he toivovat aikuisen apua.

Johtopéaatoksind voidaan todeta, ettd lasten hyvinvointia turvaa esiopetuksen arki, jos-
sa kasvattaja on aidosti lasnd, huolehtii lapsen osallisuudesta ja tukee lapsen vertais-
suhteita. Parhaiten tdma toteutuu pedagogisena pienryhmatoimintana. T4t4 perustason
ty6té tukee varhaiskasvatuksen erityisopettaja tarvittaessa muiden moniammatillisten
toimijoiden kanssa. On kuitenkin tilanteita, joissa tarvitaan monipuolisempaa apua.
Néihin tilanteisiin saataisiin rakennetta luomalla varhaiskasvatuksen oppilashuolto-
tyohon selked toimintapolku ja nimedmalld tarpeen mukaan kokoontuva esiopetuksen
oppilashuoltoryhma.



ABSTRACT

KYMENLAAKSON AMMATTIKORKEAKOULU
University of Applied Sciences

Social Care

OLLIKAINEN, KIRSI Student Welfare at Preschool from a Child’s Perspective
Master’s Thesis 114 pages + 2 pages of appendices

Supervisor Heli Paaso, Senior Lecturer

Commissioned by City of Kouvola

March 2013

Keywords preschool, child orientation, student welfare

The aim of this thesis was to bring out children’s experiences and opinions about the
daily challenging situations, how they are coping with them and what they wish the
adults to do with these challenges during a pre-school day. The information provided
by the children is necessary to ensure the welfare of children and for planning the
student welfare properly.

The work was executed by using qualitative research methods and it had a child per-
spective. The theoretical framework was constructed with pre-school welfare, the de-
velopment of a pre-school aged child and prescription of children’s daily activities.
The research material was collected with interviews which were executed with 22
children from one preschool group. The use of pictures and mind maps was helping
the execution of the interviews.

The research material was analysed with three separate themes. The themes were:
when you have a quarrel, when something is difficult and when you were left alone.
The material revealed that children can have a quarrel about toys, playground or
friends. Children have quite many ways to solve these conflicts. They don’t see the
learning of academic skills difficult. Anyhow they find difficulties to cope with daily
functions and relationships with equals. Children can ask help with difficulties, but
they feel that the help is not always provided. One big concern for the children is to be
left alone with games. They don’t seem to have ways to participate with the others, so
they wish to have help from grown-ups.

The conclusion of this research is that the welfare of the children can be provided by
adults who are available for the children, taking care of their participation and sup-
porting their relationships with other children. This can be done with the small peda-
gogical groups. This basic level work is supported by the teacher who is specialized
with small children education, with the other specialists from other multi-professional
actors if necessary. There are situations though when more diverse help is needed and
it could be provided by creating a clear welfare process to help small children. In spe-
cial cases it could be possible to constitute a group of specialists which is called for
help if necessary.
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1 JOHDANTO

Tyoskentelin tuolloin lastentarhanopettajana péivakodin esiopetusryhméssa ja péivi-
timme paivakotimme esiopetussuunnitelmaa. Esiopetussuunnitelmassa on luvut Kas-
vun ja oppimisen tuki sekd Oppilashuolto esiopetuksessa. Viivyin ndiden lukujen pa-
rissa tovin. Mielessani alkoi kulkea ajatus siitd, kuinka lapsia voitaisiin tukea parem-
min jo esikoulussa. Tuo ajatus jalostui matkan varrella, ja paadyin tutkimaan lasten
haasteellisia kokemuksia esiopetuksen arjesta, heidan keinojaan selviytya noista haas-
teista sek& heidén avuntarpeitaan. Olen onnellinen siitd, ettd antauduin tuon aiheen

vietavaksi.

YK:n lapsenoikeuksien sopimus (1989) ja Suomen perustuslain (1999/731) 6. § nos-
tavat esiin lapsen oikeuden vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin kehitystdin vastaaval-
la tasolla. Tama velvoittaa aikuisia selvittdmaéan lasten nakdkulmia asioihin. Oikeus
tulla kuulluksi siséltdd myds vaikuttamisen mahdollisuuden. Ennen kaikkea lasten
kanssa tyoskentelevien tulee selvittadd, mité lapset ajattelevat, miten he toimivat ja mil-
t& tdmanhetkinen toiminta néyttaa lapsen silmin katsottuna.

Aikuisista ihmisistd, jotka huolehtivat lapsen hyvinvoinnista ja oppimisesta esikoulu-
paivan aikana kéytan nimitystd kasvattaja. Ajatukseni on, etta esikoulussa kasvattaja
on autoritatiivinen kasvattaja. Han ohjaa lasta ja tdmén toimintaa selittden ja perustel-
len lapselle ohjeitaan, neuvojaan ja kieltojaan vedoten johdonmukaiseen ajatteluun.
Hén asettaa rajat ja sdédnnot lapsen toiminnalle kdyttaen keskustelevaa otetta, huomi-
oiden seka ymmartden lapsen tunnetilat. Tallainen kasvattaja ja kasvatustyyli voivat
olla merkittava voimavara lapselle. Se on suotuisaa my6s lapsen sosioemotionaalisen
kehityksen kannalta. Autoritatiivinen kasvatus on lapsilédht6istd, koska kasvattaja on

aidosti kiinnostunut lapsesta ja hédnen toiminnastaan. (Alasuutari 2003, 21.)

Tyon tarkoitus on tuoda esiin lasten kokemuksia ja mielipiteitd esiopetuksen arjessa
kohtaamistaan haasteellisista tilanteista, heidan tavoistaan selvitd niistd sek& siita
avusta, jota he toivovat kasvattajilta. Toivon itselleni ja lukijoille uusia ndkdkulmia ja

uutta ymmarrystd avaavaa matkaa lapsen esiopetuspéivaan.



2 MITA ON ESIOPETUS?

Jokaisella lapsella on perusopetuslain (2010) 7. luvun 26. 8 mukaan oikeus maksutto-
maan esiopetukseen oppivelvollisuuden alkamista edeltdvénd vuonna eli p&asaantoi-
sesti kuusivuotiaana. Esiopetukseen osallistuminen on kuitenkin lapselle vapaaehtoista
ja siihen osallistumisesta paattaa lapsen huoltaja. Sama laki kehottaa 2. luvun 6. 8:ssa
huomiomaan, etté esiopetuksessa olevalla lapsella on my6s oikeus kayttaa paivahoito-
palveluja. Vastaavasti paivahoitoon osallistuvalla esiopetusikaiselld lapsella on oltava
mahdollisuus osallistua esiopetukseen. Perusopetusasetus tdsmentéé 1. luvun 6 8: ss@,
ettd lapsella on oikeus saada esiopetusta esiopetusvuoden aikana véhintaan 700 tuntia

eli keskimé&arin nelja tuntia paivassa.

Esiopetusta annettaessa noudatetaan Opetushallituksen vuonna 2010 vahvistamia esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteita. Niissé esiopetuksen tehtédvaksi on méaritelty
lapsen suotuisien kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksien edistdminen. Esiopetuksen
tulee perustua leikinomaiseen ja lapsen kehitystasosta lahtevadn toimintaan, joka tu-
kee lapsen fyysistd, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalista kehitystd. Tarkedd on
vahvistaa lapsen myonteistd mindkuvaa ja tarjota lapselle myonteisia oppimiskoke-
muksia seka mahdollisuuksia monipuoliseen vuorovaikutukseen toisten ihmisten
kanssa. Esiopetuksessa tulee tehda yhteisty6té lasten perheiden kanssa seké opetuksen
suunnittelun, toteutuksen ettd arvioinnin osalta. (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2010, 6 - 7, 11.)

Tarkedna pidetadn myos, ettd lapsen kehitykseen ja oppimiseen vaikuttavat ongelmat
havaitaan ja niihin puututaan ajoissa. Siksi esiopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin (2010, 9) on kirjattu, ettd lapsella on oikeus opetussuunnitelman mukaisen ope-
tuksen liséksi saada riittdvaa kasvun ja oppimisen tukea heti tuen tarpeen ilmetessé
seka tarvittavaa oppilashuoltoa. Koska esiopetus on perusopetuslain alaista toimintaa,

nama periaatteet ovat luettavissa myos perusopetuslaista (2010).

2.1 Esiopetuksen oppimiskasitys

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2010, 10) kuvaa lapsen tapaa oppia aktii-
visena, aikaisempiin tietorakenteisiin pohjautuvana ja pdaméarasuuntautuneena pro-

sessina, joka siséltdd ongelmanratkaisua. Nain ajatellen tieto ei ole suoraan siirretta-
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vissé lapselle, vaan lapsi itse rakentaa aikaisemmin omaksumien kasitysten ja uuden
tiedon pohjalta omat késityksensé asioista. Oppiminen perustuu siis aiempaan tietoon
ja oppimiskokemuksiin.

Néin Kirjattuna esiopetuksen oppimiskaésitys perustuu konstruktivistiseen oppimiskasi-
tykseen. Piaget korostaa lapsen omaa aktiivisuutta kehitysté eteenpdin vievana voima-
na. Hanen ldhestymistapaansa lapsen oppimiseen kuvataan konstruktivistiseksi, koska
sen mukaan lapsi rakentaa omat kasityksensa ja tietonsa omien kokemustensa ja tul-
kintojensa varaan. Lapsi nahdadn aktiivisena ymparistonsa tutkijana, joka tekee ole-
tuksia, kokeilee niitd ja tekee niistd oman johtopaatoksen. Opetukseen sovellettuna
Piaget’n ajatukset korostavat lapsen oman aktiivisuuden tukemista ja lapsen ajattelun
kehitystason huomioimista opetuksessa. Ajatuksena on, ettd pedagogiset kaytannot
sovitetaan lapsen kehitysvaiheen mukaisiksi. (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen,
Pulkkila & Ruoppila 2006, 86 - 87; Krongvist 2011, 21.)

Esiopetuksen oppimissuunnitelman perusteissa (2010, 11) kasvattaja kuvataan oppi-
misen tukijana ja ohjaajana. Kasvattaja auttaa lasta ymmaértamaén ja tiedostamaan
omaa oppimistaan, seka havaitsemaan, ettd hén voi itse vaikuttaa omaan oppimiseen-
sa. Kasvattajan tehtdva on ohjata lapsen oppimista, konkreettista kokeilemista, tutki-
mista, aktiivista osallistumista sekd tiedon hankintaa ja ongelmien ratkaisemista.
Kaikki edellda mainittu tapahtuu vuorovaikutuksessa kasvattajien ja vertaisryhmén
kanssa. Lasten kanssa toimittaessa lahtokohtana on hyva olla lapsen elinympéristoon
laheisesti liittyvat ilmidt ja tapahtumat seka niistd saadut kokemukset. Tuttuus auttaa
lasta, kun han harjoittelee pohtimaan syyseuraussuhteita ja tekemaan johtopa&toksia.
Lapsen nékodkulmasta toiminnan tulee olla tarkoituksenmukaista ja sopivan haasteel-

lista.

Né&in ajatellen esiopetuksen oppimiskasitystd ja esiopetuksen toimintaa ohjaa myos
Vygotskin ajatuksiin perustuva sosiokulttuurinen teoria. T&mé teoria on syntynyt
ikaan kuin kehitysteorioiden vastavoimaksi, silla tallainen ajattelutapa korostaa lapsen
ja ympaériston vélista vuorovaikutusta sekd lapsen osallisuutta. Vygotsky kuvaa lasta
aktiivisena osallistujana yhteisénsd toimintaan. Lapsen sosiaalinen ja kulttuurinen
ymparistd sekd ihmisten valinen vuorovaikutus muovaavat lapsen kehitystad. (Nurmi
ym. 2006, 87; Kronqvist 2011, 22.)
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Esiopetuksen maailmaan ja kasvattajan toimintaan siirrettyna Vygotskin ajatus koros-
taa ohjauskeskustelua, joka tukee lapsen omaa ajattelua. Kasvattaja auttaa lasta ajatte-
lemalla yhdessa lapsen kanssa, tehden kysymyksié tai antaen vihjeitd. Tukea annetaan
vain sen verran, kun on lapsen oppimisen kannalta valttdmatonta ja apua haivytetaan
vahitellen. Yhdessa pohtien, kokeillen ja ajatellen seké kasitteitéd ja asiayhteyksia tut-
kaillen lapsi kykenee paremmin ymmartdmaan, mista on kyse. Vygotsky puhuu l&hi-
kehityksen vyohykkeestd. Lahikehityksen vyohykkeen ajatus on, ettd sen minka lapsi
osaa ténaédn tehdd yhdessa toisen kanssa, han osaa huomenna tehda itsenaisesti. Op-
piminen tapahtuu siis lahikehityksen vyohykkeelld. Vygotsky mainitsee vield, ettd hy-
va opetus kulkee himpun verran lapsen kehityksen edelld ja vie sitd perasséan. (Nurmi
2006, 87.)

Koska lapsi oppii sosiaalisessa ymparistdssa ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa, on
huomionarvoista nostaa esille yhteisollisyys. Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2010, 7) mainitaan, ettd esiopetuksessa lapsen toimiminen vastuuntuntoisena
yhteisOn jasenend vahvistuu. Lapsi harjoittelee yhteiseldman pelisaant6ja seka niihin
sitoutumista. Han oppii hyvia tapoja ja ymmartaé niiden merkityksen osana jokapai-
vaista elamaa. Lapsi oppii myos arkipdivan tilanteista selviytymista ja itsensa hallit-
semista. Han oppii ymmaértdmaan tasavertaisuutta ja hyvaksymaan ihmisten erilaisuu-
den. Vertaisryhman vuorovaikutustilanteissa lapset oppivat yhdessé toisten kanssa ja
toisiltaan. Esiopetuksen tehtdva on myos tukea lapsen kieli- ja kulttuuri-identiteettia

sekd hdnen kykyaan ilmaista itseddn monipuolisesti.

2.2 Lapsilahtoisyys esiopetuksessa

Lapsen maailman ja lapsuuden merkityksellisyyden ymmartdminen on lapsilahtdisyy-
den ydin. Aito lapsilahtdisyys luo lapselle mahdollisuuden olla lapsi lapsen maailmas-
sa. Se edellyttaa, ettd lapsen rinnalla kulkee kasvattaja, joka luo lapsen péivaan turval-

liset puitteet ja rytmin, joissa lapsi voi toimia luottaen siihen, etté arki kantaa.

Esiopetussuunnitelman perusteiden (2010, 11, 6.) mukaan esiopetus on lapsen kehitys-
tasosta lahtevaan toimintaa, jonka tavoitteet maaraytyvat jokaisen lapsen yksilollisista
kehittymisen mahdollisuuksista ja oppimisedellytyksista. Lapsilahtdisyyden toteutta-
minen edellyttdd lapsen kehityksen tuntemista ja sen tukemista Kkaikilla kehityksen
osa-alueilla yksilollisesti, lapsen tarpeet ymmartden ja niihin vastaten. N&in esiopetus-

suunnitelman perusteetkin ohjaavat kasvattajia toimimaan lapsilahtdisesti.
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Lapsilahtoisyyteen liittyy pyrkimys huomioida jokaisen lapsen yksilollisyys. Erilais-
ten pedagogisten sisaltdjen sekd kasiteltdvien teemojen tulisikin rakentua lasten kiin-
nostuksen kohteiden ja aikaisempien kokemusten varaan. Niiden tulee mahdollistaa
lasten aloitteellisuus seké lapsen oma aktiivinen tiedonrakentaminen. Lapsilahtdiseen
esiopetukseen kuuluu lasten ja aikuisten vélinen aito yhteinen toimintojen ideointi ja
suunnittelu. Lapsilahtoisyys linkittyy kiintedsti myos lapsen osallisuuteen. (Turja
2011, 44 - 45.)

Mikkola ja Nivalainen (2009, 14 - 15) herattelevéat kasvattajia pohtimaan tunnistavat-
ko he lasten tarpeet ja kohtaavatko he lapsen. Lapsiléahtdisyys on yksi varhaiskasva-
tuksen ydinajatuksista. Arjessa helposti korostetaan opetussuunnitelmia ja niihin kir-
jattujen tietojen ja taitojen opettamista. Lapsen kokonaisvaltainen kohtaaminen ja hé-
nen tunteidensa huomioiminen jaavat usein yksittdisen kasvattajan henkilokohtaisten
taitojen varaan. Skinnari (2004, 30) kehottaakin kasvattajaa kysymaan jokaisen lap-

sen kohdalla: ”Kuka Sina olet? Kuinka voin tukea sinua elamantiellisi?”

3 ESIOPETUKSEN OPPILASHUOLTO

Esiopetuksen oppimissuunnitelman perusteissa (2010, 9) mainitaan, etta esiopetuksen,
ohjauksen ja tuen jarjestdmisen ldhtokohtana on lapsen hyvé ja turvallinen péiva. Esi-
opetus tulee jarjestaa siten, etté lapsen hyvinvoinnille, kehitykselle ja oppimiselle on
mahdollisimman suotuisat edellytykset. Perusopetuslain (2010) 7. luvun 31. § lisaa
tdhan hyvinvointiin oikeuden saada maksutta opetukseen osallistumiseen tarvittava
oppilashuolto. Oppilashuollolla tarkoitetaan lapsen hyvan oppimisen, hyvan psyykki-
sen ja fyysisen terveyden sek& sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmista ja yllapitamista,
sekd niiden edellytyksia lisadvaa toimintaa. Oppilashuoltoa madrittavat Perusopetus-
lain (2010) lisdksi vahvasti myods Terveydenhuoltolaki (2010) ja Lastensuojelulaki
(2007) Kuvaan 1 olen koonnut oppilashuoltoa méaarittavéat lait sek& ne palvelut, joita

lapsella on oikeus néiden lakien perusteella saada.
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TERVEYDENHUOLTOLAKI PERUSOPETUSLAKI LASTENSUOJELULAKI
OPPILASHUOLTO
\ \V/ \
Oikeus Turvallinen kasvuymparisto
Lastenneuvolapalvelut - .
opetussuunnitelman Vanhemmuuden tuki
Terveysneuvonta . . .
mukaiseen esiopetukseen Psykologi- ja
Suunterveydenhuolto . .
oppilashuoltoon kuraattoripalvelut

Kuva 1. Oppilashuoltoa méarittavat lait ja oppilashuollon palvelut

Terveydenhuoltolaki (30.12.2010/1326) s&atelee kuntalaisten terveydenhuollon toteut-
tamista ja siséltod. Terveydenhuoltolain 15. § mukaan alle oppivelvollisuusikéisten
lasten ja heidén perheidensa terveysneuvonta ja -palvelut tulee jérjestdaa osana lasten-
neuvolatoimintaa. Lastensuojelulain (13.4.2007/417) tarkoituksena on turvata lapsen
oikeus turvalliseen kasvuympéristoon, tasapainoiseen ja monipuoliseen kehitykseen
sekd erityiseen suojeluun. Lastensuojelulain nakdkulmasta esiopetuksen tehtdavana on
tukea vanhempia kasvatustehtavéssa, tarjota heille tarpeellista apua riittdvan varhain
sekd ohjata lapsi ja perhe tarvittaessa lastensuojelun palveluiden piiriin. Ennaltaeh-
kaisyn nékokulmasta tdhan voidaan lisaté viela lapselle kuuluva oppimisen tuki. Laki
velvoittaa kuntia jarjestaméaédn psykologi- ja kuraattoripalveluita, jotta lapsella olisi
esiopetuksessakin mahdollisuus saada riittavéasti tukea ja ohjausta oppimiseensa seké
kehitykseen liittyvien sosiaalisten ja psyykkisten vaikeuksien ehkaisemiseksi ja pois-
tamiseksi. (Lastensuojelulaki 2007, 1. - 2.8, 3a. §, 9.8.)

Oppilashuollon tavoitteena on luoda hyvinvointia edistava ja turvallinen kasvu- ja op-
pimisymparist0, joka suojaa mielenterveytta ja ehkaisee syrjdytymista. Sen tavoitteena
on my06s ehkaistd, tunnistaa, lieventaa ja poistaa kasvun ja oppimisen esteitd seka op-
pimisvaikeuksia. Liséksi oppilashuollolla edistetddn myonteistd vuorovaikutusta ja
keskindisen huolenpidon ja vélittdmisen ilmapiirid. Oppilashuollon toteuttaminen on
kaikkien paivéakotiyhteisossa tyoskentelevien yhteinen tehtdvé ja oppilashuollon né-
kdkulman tulee ulottua kaikkeen toimintaan esiopetuksen arjessa ja ohjata jokaisen
tyontekijan toimintaa. Tama tarkoittaa, ettd jokaisen tyontekijan tulee pitdd mielessaan

lapsen etu ja hdnen hyvinvointinsa edistiminen. Arjen toiminnoissa tdma on lapsen ai-
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toa kohtaamista, vélittdvaa ja kannustavaa vuorovaikutusta, ohjausta, tukea seké oikea
aikaista puuttumista. (Laitinen & Hallantie 2011, 24, 27 - 28.)

Myos Wallin (2011, 106) korostaa, ettd lasten hyvinvoinnin turvaaminen on aikuisten
yhteisty6td. Vain yhteisty6lla voidaan taataan mielekés ja turvallinen ymparistd kas-
vamiselle ja oppimiselle. Yhteisend tavoitteena on oppimisymparisto, jossa ketdan ei
kiusata ja jossa kaikki voivat hyvin. Hyvinvointia voidaan turvata edistimélla koko
yhteison vuorovaikutusta ja valittdmisen ilmapiiria. Tarkeitd ovat paitsi lasten keski-
naiset suhteet, myos lasten ja aikuisten valiset suhteet. Luonnollisesti yhteistoiminta
lasten vanhempien kanssa vahvistaa turvallista, luottamuksellista ja myonteista ilma-
piirid ja lis&a lasten hyvinvointia. Hyvinvointipalveluiden, kuten Wallin (2011, 112)
oppilashuoltopalveluita nimittad, tulisi olla olennainen osa esiopetuksen kokonaisuut-
ta, silla ne ovat yksi laatutekijoistd. Hyvinvointipalveluiden kehittdminen vaikuttaa

koko yhteis66n ja sen pedagogiseen toimintaan.

Esiopetuksessa oppilashuollon palveluiden tuottaminen rakentuu eri tavoin kuin kou-
lussa, jossa tavallisesti kokoontuu moniammatillinen oppilashuoltoryhma. Oppi-
lashuoltoryhméssa on tarvittaessa edustettuna pedagogisen osaamisen lisdksi seké
psykologisen, sosiaalityon sekéa terveydenhuollon asiantuntijuuden nakékulmat, kuten
terveydenhuoltolaki ja lastensuojelulaki edellyttavatkin. Esiopetuksessa oppilashuol-
toryhman nimikkeelld toimivat kokoonpanot ovat harvinaisia. Esiopetuksessa oppi-
lashuollon palvelut tuotetaan monilla eri tahoilla, kuten lastenneuvoloissa, perheneu-
voloissa tai terveyskeskuksissa. Usein psykologin palvelut on rajattu kouluvalmiuden
arviointiin ja kuraattoripalveluiden jarjestdminen esiopetuksessa oleville lapsille on
poikkeuksellista. Sosiaalityon asiantuntemus saadaan sosiaalitoimesta tai lastensuoje-
lusta. Esiopetuksen oppilashuoltopalvelut tuotetaan yhteistydssa useiden eri kumppa-
nien kanssa ja ndmé& ovat péaaséantoisesti esiopetuksen ulkopuolisia tahoja. N&in toi-
mittaessa yksittdisen lapsen tuen saaminen varmistetaan, mutta yhteisollinen nako-
kulma oppilashuoltoon jaa toteutumatta. (Laitinen & Hallantie 2011, 24, 28 - 29, 46.)

Esiopetuksen oppilashuoltopalveluilla voidaan vaikuttaa lapsen hyvinvointiin. Hyvin-
vointi nakyy lapsen eldmdssé onnellisuutena, positiivisena mielialana ja tyytyvaisyy-
tend. Hyvinvointi voidaan ymmaértaa fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen kokonaisuu-

den hyvinvointina, jonka edellytyksend ovat sellainen toimintakyky, jonka turvin lapsi
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voi kokea osallisuutta omassa elinymparistossaan ja yllapitad hyvia sosiaalisia suhtei-

ta. (Merildinen, Lappalainen & Kuittinen 2008, 8.)

3.1 Lasten hyvinvointi esiopetuksessa

Padtin lahestya asiaa hyvinvoinnin kautta. Kaytén siina Erik Allardtin luokitusta hy-
vinvoinnin ulottuvuuksista, "Having, Loving ja Being”. Erik Allardt (1976, 32 - 49)
kirjoitti hyvinvoinnista ja elaménlaadusta 1980-luvulla. Hdnen mukaansa elamanlaatu
siséltad kaiken, mik& on tarpeen, jotta ihmiset voivat hyvin. Han on jaotellut hyvin-
voinnin kolmeen osaan; elintasoon, yhteisyyssuhteisiin ja itsensé toteuttamiseen. Ta-
mé kolmijako tunnetaan myos jakona Having, Loving ja Being. Having siséltaa tulot,
asumisen, terveyden ja elintason. Loving ké&sittda ihmissuhteet ja perhesuhteet. Being,

pitaa sisallaan itsensé toteuttamisen ja vaikuttamisen mahdollisuudet.

HYVINVOINTI ESIOPETUKSESSA

Helth
(terveydentila)

Having
(olosuhteet)

Loving
(sosiaaliset suhteet)

Being
(itsensa toteuttaminen)

~
Oppimisymparistod Tydbskentely- Osallisuus ja Terveydentila
ilmapiiri vaikuttaminen
Ryhman koko Fyysinen
Suhteet vertaisiin ) hyvinvointi
. : Itsensa
Esiopetus- ja kasvattajiin ;
suunnitelman toteuttaminen Pitkaaikais-
painotukset, Riitatilanteet o sairaudet
erityisesti leikki Leikki
Ruokailu Kiusaaminen AvUn saaminen Flunssat
Rangaistukset Kasvatus- Arvokas kohtelu Lepo
kumppanuus
Moni Omaan tahtiin ja
On"t.“. omalla tavallaan
ammatillisuus oppiminen

Kuva 2. Hyvinvoinnin ulottuvuudet esiopetuksessa lapsen ndkdkulmasta

Esiopetuksen nédkdkulmasta hyvinvoinnin tarkastelu voidaan jakaa Allardia mukaillen
seuraavasti, kuten olen kuvassa 2 osoittanut. Having kuvaa paivékodin olosuhteita,

toimintaymparistod ja -tiloja. Siihen vaikuttavat myos esiopetusryhmén koko, opetus-
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jarjestelyt, esiopetussuunnitelman painotukset seka ryhmasséa kaytdssé olevat rangais-
tukset. Myos ruokailun voidaan katsoa kuuluvan tdhén ulottuvuuteen, silla se vaikut-
taa lapsen elintasoon. Loving sisaltdd sosiaaliset suhteet seka lasten etté aikuisten kes-
ken, kasvatuskumppanuuden, kiusaamisen ehkaisemisen, tydskentelyilmapiirin, vuo-
rovaikutuksen laadun ja moniammatillisuuden. Being on lapsen mahdollisuutta toteut-
taa itsedédn ja vaikuttaa itsedan koskeviin asioihin. Se on osallisuutta, avuntarpeen
huomioimista, kannustamista ja jokaisen arvokkaana pitdmista ja sen mukaista kohte-

lua. Myds omaan tahtiin ja omalla tavalla oppiminen kuuluvat Being —ulottuvuuteen.

Konu (2002, 43.) lisaa véitoskirjassaan tdhan kolmijakoon neljannen elementin, joka
on terveys ja fyysinen jaksaminen (health). Esikoulussa huolehditaan lasten pitkaai-
kaissairauksista ja nuhista, hoidetaan pikkuiset tapaturmat ja lohdutetaan, kun kiukut-
taa tai turhauttaa. Liséksi esikoulussa tehdaén yhteistyota lastenneuvolan, ja tarpeen
vaatiessa, myds muun terveyden- ja sairaanhoidon kanssa. Koska esiopetus kestda
vain nelja tuntia paivéssa, ovat lapset usein esiopetuksen lisdksi myods paivéhoidossa.
Talléin he myos lepaévat esikoulussa. Lapsen fyysinen hyvinvointi on tarkeé osa lap-
sen kokonaisvaltaista hyvinvointia ja siksi katson myods tdman neljannen ulottuvuuden

olevan osa esiopetuksen oppilashuoltoa.

Hyvinvointia voidaan tarkastella myos pedagogisen hyvinvoinnin nédkdkulmasta. Pe-
dagogiikan voidaan véljésti ajatella tarkoittavan sellaisia prosesseja ja kaytantoja, joil-
la pyritadn kasvun, kehityksen ja oppimisen kokonaisvaltaiseen tukemiseen. Hyvin-
voinnin voidaan puolestaan ajatella olevan yleistéd tyytyvéisyytta ja positiivista mieli-
alaa. Tasta ndkokulmasta pedagoginen hyvinvointi voidaan madaritelld pedagogiikaksi,
joka luo positiivisia tunnekokemuksia, tukee oppimisen prosesseja ja edistaa yksilon
kokonaisvaltaista kehitysta ja osallisuutta. (Merildinen ym. 2008, 9 - 10.) Muun muas-
sa pienryhmatoiminta, oppimisympariston rakentaminen ja ohjaava kasvatus voidaan
ymmértad tallaisiksi lapsen hyvinvointia lisdaviksi pedagogisiksi valinnoiksi. T&ssé
tyossé lapsen hyvinvointia kasitellddn Loving- ja Being —késitteiden avulla, silla nii-
den avulla voidaan 16yt44 voimavaroja, jotka kayttoon ottamalla edistetddn lapsen

kasvua, kehitysté ja hyvinvointia esikoulupaivan aikana.

3.2 Kolmiportainen tuki esiopetuksessa

Varhainen puuttuminen ja -tuki tarkoittavat lapsen tuentarpeiden tunnistamista seké

tuen ettd kuntoutuksen aloittamista mahdollisimman oikea-aikaisesti. Kolmiportainen
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tuki asettaa tdman tuen keskioon lapsen yksilollisyyden, silla tuen suunnittelu lahtee
lapsesta. Lapselle suunnitellaan kaikkien kéytettavissa olevien tukimuotojen valikoi-
masta yksilollinen kokonaisuus. Kolmiportaisessa tuessa on keskeisté se, ettd lapsen
edistymistd ja tuentarpeessa tapahtuvia muutoksia seurataan saannollisesti. Liséksi
lapsi voi joustavasti siirtya tuentarpeiden muuttuessa tuen tasolta toiselle. (Oja 2012,
42, 48.)

Perusopetuslain 16. 8 mukaan lapsella, joka tarvitsee oppimisessaan tukea, on oikeus
saada tarvitsemansa tuki. Yleinen tuki on luonteeltaan oppimis- ja sopeutumisvaikeuk-
sia ennaltaehkéisevaa tyotd. Se on jokaiselle lapselle kuuluvaa tilapaisté tukea, jota
lapsen kuuluu saada heti tuen tarpeen ilmetessa. Tehostetun tuen tarkoitus on ehkaista
oppimis- ja sopeutumisvaikeuksien syvenemista silla, ettd tehd&an jotakin toisin. Te-
hostetusta tuesta on kysymys silloin, kun lapsi tarvitsee useita tukimuotoja tai tuentar-
ve on jatkuvampaa. Talloin lapselle tehddédn myo6s oppimissuunnitelma. Erityista tu-
kea saa lapsi, jolle tehostettu tuki ei ole riittdvaa tukea. Erityistd tukea saavalle lapsel-
le tehd&é&n hoidon ja kasvatuksen suunnitelma. (Oja 2012, 46 - 47; Perusopetuslaki
2010/642, 16a8, 178, 17a8.)

4 ESIOPETUKSEN OPPILASHUOLTO KOUVOLASSA

Tassa osiossa kéyn l&pi asioita, jotka vaikuttavat esiopetusikaisen lapsen hyvinvointiin
rakenteellisella tasolla. N&ité4 asioita ovat palvelut sekd tavat jarjestada palveluita. Li-
séksi kuvaan yhteisty6té lasten vanhempien kanssa. Lopuksi pohdin moniammatillista
yhteisty6td lapsen hyvinvoinnin lisdédmisen nakokulmasta seka esittelen yhteistyota-
hot, joiden kanssa Kouvolassa toimitaan lapsen hyvinvoinnin turvaamiseksi. Pyrin
tuomaan ndissd kaikissa yhteyksissa esiin niiden merkityksen lapsen hyvinvoinnille.
Lapsen arjen kuvaamisen jatan tarkoituksella myéhemmaéksi. Kuvaan 3 olen koonnut
ne toimijat, jotka Kouvolan kaupungissa vastaavat esiopetuksen oppilashuollosta seka

esiopetuksen osalta myds sité ohjaavat asiakirjat.
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TERVEYDENHUOLTOLAKI PERUSOPETUSLAKI LASTENSUOJELULAKI
OPPILASHUOLTO
Oikeus Turvallinen kasvuymparisto
Lastenneuvolapalvelut : ;
opetussuunnitelman Vanhemmuuden tuki
Terveysneuvonta . . .
mukaiseen esiopetukseen Psykologi ja
Suunterveydenhuolto - -
oppilashuoltoon kuraattoripalvelut
Lastenneuvolat . Arki
Kouvolan kaupungin .
Hattu - esiopetuksessa

esiopetussuunnitelma
Yksikkokohtainen
esiopetussuunnitelma
Lapsikohtainen esiopetuksen
suunnitelma
Kolmiportainen tuki
Varhaiskasvatuksen erityisopettajat

kehitysneuvola Perheneuvola
Terveyskeskuksen

hammashuolto

Kuva 3. Esiopetuksen oppilashuollon palvelut ja toteuttajat Kouvolassa

4.1 Lapsen esiopetuksen suunnitelma

Kouvolassa jokaisella esiopetuksessa kayvalla lapsella on oma esiopetuksen suunni-
telma. Lapsen oman esiopetuksen suunnitelman tarkoitus on auttaa lapsiryhmén toi-
minnan suunnittelua lasten tarpeita vastaaviksi, tukea vuorovaikutusta lapsen kanssa
seké yhteistyota vanhempien kanssa. Lapsen omaan esiopetuksen suunnitelmaan kirja-
taan tietoa lapsesta, hénen tarpeistaan sekda vanhempien ajatuksista. Esiopetussuunni-
telman kautta lapsikohtainen tieto tulee mukaan lapsen ja kasvattajan valiseen vuoro-
vaikutukseen. (Krongvist 2011, 29.)

Varhaiskasvatus ja sita kautta myos esiopetuksen suunnittelu ja lapsen oma esiopetuk-
sen suunnitelma ovat perinteisesti perustuneet Piaget’n kehitysteoriaan ja nikemyk-
seen siitg, ettd lapsen kehitys perustuu kokemukseen ja sitd kautta karttuvan tiedon
hyodyntdmiseen oppimisessa. Ajatus on johtanut siihen, ettd pedagogiset kaytannot
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ottavat huomioon lapsen kehitysvaiheen ja esiopetussuunnitelmaankin kirjataan mita

lapsen tulisi seuraavaksi oppia matkallaan kohti aikuisuutta. (Krongvist 2011, 22.)

Pehme&mpi ja kenties toisella tapaa lapsilahtdisempi tapa tarkastella lapsen kehitysta
on Vygotskin ajatuksille perustuva sosiokulttuurinen teoria. Tamaé teoria katsoo lapsen
kehittymista yksilolliselld, yhteisolliselld ja vuorovaikutuksen tasolla. Lapsen kehitys
ja oppiminen ovat naiden eri ulottuvuuksien vuorovaikutuksen tulosta. Lasta voidaan
havainnoida yksilollisesti, jolloin huomio kiinnitetd&n lapsen kiinnostuksen kohteisiin,
leikkiin ja lapsen persoonallisiin ominaisuuksiin. Lapsen esiopetuksen suunnitelma
muotoutuu tarinalliseksi kuvaukseksi lapsen yksilollisyydestd ja ainutlaatuisuudesta.
Lapsen kehitykseen vaikuttaa myos ymparisto, jossa han eldd ja josta han on kotoisin.
Liséksi lapsen kehitykseen vaikuttavat hdnen vuorovaikutussuhteensa toisiin lapsiin,
aikuisiin ja perheeseensd. Lapsen esiopetussuunnitelma voisi ndin toimittaessa kertoa
lapsen tarinan: mistd hén tulee, millainen on hénen lahiymparistonsa, millaiset ovat
hanen vuorovaikutussuhteensa ja millainen suhde hénelld on laheisiinsé ja kuinka laa-
ja tuo verkosto on. Se kertoisi, mitd han tekee mielelld&n ja mitd han haluaisi oppia.
Né&in esiopetuksen suunnitelma siirtyisi kohti lapsilahtdisyytta kertoen juuri tdman
lapsen elamaésté ja oppimisesta, kenties selittden asioita ja lisaiten ymmarrystd. Lisaksi
se toisi esille kehityksen ja oppimisen yhteisollisen luonteen ja vahvistaisi lapsen kuu-
lumista omaan yhteisoonsa. Suunnitelma kertoisi lapsen osaamisesta seké hanen voi-
mavara-, kasvu ja kehityspotentiaalistaan sen sijaan, etté lasta verrattaisiin normatiivi-
siin kasityksiin kehityksesta. (Kronqvist 2011, 22, 29, 30.)

4.2 Kasvatuskumppanuus lapsen hyvinvoinnin tukena

Paivahoidossa on tehty yhteisty6té lasten vanhempien kanssa kautta aikojen. Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 31) paivahoidon henkildston ja vanhempien
valinen yhteisty6 linjataan kasvatuskumppanuudeksi. Kasvatuskumppanuudella tar-
koitetaan vanhempien ja kasvattajien tietoista sitoutumista toimimaan yhdessé lapsen

kasvun, kehityksen ja oppimisen prosessien tukemiseksi.

Esiopetuksen arki sisaltdd monenlaisia keskusteluja ja kohtaamisia. Jokainen kohtaa-
minen on myos ainutkertainen. Vaikka kohtaamiset ja keskustelut ovat luonteeltaan ja
sisalloltaan erilaisia, niiden tavoitteena on lapsen kasvun ja kehityksen edistdminen -
hyvinvoiva lapsi. Karila ja Nummenmaa kayttavat naisté keskusteluista termié kasva-

tusvuorovaikutus. Kasvatusvuorovaikutus on lasnd ammattilaisten keskinaisissa kes-
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kusteluissa, samoin kuin kasvattajien ja vanhempien valisessa kasvatuskumppanuu-
dessa. Kasvatusvuorovaikutus on tietojen ja kokemusten vaihtamista, neuvottelua, yh-
teisen ymmarryksen luomista ja ohjaamista. Ndmé& kohtaamiset ovat kasvatuskumppa-
nuuden rakennusainetta. Toimiva kasvatuskumppanuus siséltdd samoja peruselement-
tejé kuin hyva ihmissuhde: avoimuutta, tasavertaisuutta, luottamusta ja toinen toisensa
kunnioittamista, arvostamista ja hyvaksymistad. Kasvatuskumppanuuden erottaa ysta-
vyyssuhteesta se, ettd kasvattajan on toimittava tyohonsa liittyvien velvollisuuksien,
tehtdvien ja valtuuksien nojalla. (Karila & Nummenmaa 2011, 12 - 17; Nummenmaa
2011, 29 - 30.)

Toimivan kasvatuskumppanuuden varassa on seka kasvattajan ettd vanhemman luon-
tevampaa ottaa puheeksi lapsen hyvinvointia koskevia huolia. Erikson ja Arnkil
(2005) ovat kirjoittaneet oppaan varhaiseen puuttumiseen. Opas on suunnattu tilantei-
siin, joissa kasvattajalla on huoli lapsen hyvinvoinnista ja han kokee, ettei héanen huo-
lensa vahene, ellei hdn saa toteutettua hyvéa yhteistyota vanhempien kanssa. Huolen
puheeksiottamisen menetelmén avulla voidaan ottaa hankala asia keskusteluun kunni-

oittavasti ja samalla tukea tarjoten ja sitd yhdessa lapsen tarpeisiin raataldiden.

Huolta voidaan lahestya moittimisen tai syyllistdmisen sijaan nostamalla esiin lapses-
sa ja tilanteessa olevia hyvia asioita, seké etsimélld keinoja vahvistaa jo olemassa ole-
via voimavaroja. Vanhemmat ja kasvattajat miettivat, mitd he voivat tehda lapsen ti-
lanteen parantamiseksi ja onko olemassa yhteistyékumppaneita, joiden avulla tuki
mahdollistuisi paremmin. Puheeksi ottamisen tavoitteena on saada aikaan liittoutuma,
jossa kasvattajat ja vanhemmat yhdistdvat voimavaransa lapsen tukemisessa. Né&in
perhe voi kokea olevansa oman eldmansé ja lapsensa paras asiantuntija ja kasvattaja
puolestaan lapsen kehityksen ja kasvun asiantuntija. Jos ndmé& molemmat asiantunti-
juudet saadaan tdydentdmaan toisiaan, on mahdollista saada lapsen tilanne kehitty-
maan myonteiseen suuntaan. Myds sitoutuminen yhteisiin sopimuksiin ja tavoitteisiin
paranee. (Erikson & Arnkil 2005, 14 - 15, 29 - 30, 37.)

Rantala (2004, 101 - 104) nostaa kasvatuskumppanuuden rinnalle perhel&ht6isyyden.
Rantalan mukaan perheldhtdisessa tyoskentelyssa tulee huomioida tiedon ja vastuun
jakaminen, kunnioittaa perheen asiantuntijuutta, kuulla perheen mielipidetta seké&
huomioida koko perheen hyvinvointi. Ndma kaikki elementit kuuluvat myds kasva-

tuskumppanuuteen. Tarked4 on avoimuus, molemminpuolinen luottamus ja arvostus.
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Vanhempien mielipiteet ovat tarkeitd. Siksi vanhemmat laativat yhdessé kasvattajien
kanssa oman lapsensa esiopetuksen suunnitelman. Né&in heillda on mahdollisuus kertoa
toiveistaan lapsensa kasvatuksen suhteen sek& oma nakemyksend lapsensa tarpeista ja
taidoista. Ollessaan mukana he tietavéat tarkasti, mitd heidan oman lapsensa suunni-

telmiin kirjataan ja mihin tietoja kéytetaan.

Perheen asiantuntijuuden kunnioittamisen tulee nékya arjessa. Perhe on aina tervetul-
lut seuraamaan esikoulun toimintaa ja heiltd toivotaan my0ds palautetta ja ajatuksia
esiopetuksen toteuttamisesta. Vanhempien merkitystd lapsen kasvattajana kunnioite-
taan ja heita rohkaistaan tekeméén lastaan koskevia paatoksia. Vanhemmat ovat oman
lapsensa parhaita asiantuntijoita ja kasvattajat tuovat suhteeseen oman koulutuksensa
tuoman asiantuntijuuden. Nama molemmat yhdistéen toimitaan tasavertaisina kump-
paneina ja tehddéan yhteisia paatoksia lapsen parhaaksi. (Rantala 2004, 102 - 103; Ka-
rila 2011, 65 - 75.)

Koko perheen huomioiminen esiopetuksessa tarkoittaa Rantalan (2004, 104 - 105)
mukaan sitd, ettd vanhempien hyvinvoinnin ymmaérretddn olevan lapsen hyvinvoinnin
ja myodnteisen kasvun ja kehityksen edellytys. Kasvattajat tapaavat vanhempia paivit-
téin ja ovat néin ollen otollisessa asemassa perheen voimavarojen tukemisessa. Kas-
vattajat voivat antaa vanhemmille tietoa ja rohkaista heitd kasvatustehtévéssaan. ltse
asiassa tdmé voidaan nahda lastensuojelulain edellyttdmané vanhempien kasvatusteh-

tavan tukemisena ja avun tarjoamisena.

4.3 Moniammatillinen yhteistyo

Moniammatillisuudella voidaan tarkoittaa moniammatillista henkil6d, joka toimii mo-
nen eri ammattiryhman asiantuntijatehtavissa. Moniammatillisuuden voidaan ymméar-
t&4 tarkoittavan myos sité, ettd samassa tyoyhteisossa tydskentelee erilaisen koulutuk-
sen saaneita henkil0ita erilaisissa ammatillisissa tehtavissa. Vaikka olenkin sitd mielt,
ettd tydyhteison siséistd moniammatillisuutta ei osata riittdvasti hyddyntaa, niin tassa
tydsséd moniammatillisuudella tarkoitan eri ammattiryhmiin kuuluvien asiantuntijoiden
yhteistyota sekd heidan tydskentelyddn tyoryhmissé, joissa valtaa ja tietoa jaetaan.
Tallaisen tyoryhman tarkoitus on saavuttaa tai tuottaa jotakin sellaista, johon yksi ih-

minen ei yksin pysty. (Karila & Nummenmaa 2001, 7, 75.)
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Ryhméssd on voimaa. Se hyddyntdd sekd yksilon ettd yhteison voimavaroja, jakaa
ymmarrystd, tarkastelee kokonaisuuksia, etsii ratkaisuja prosessinomaisesti ja arvioi
omaa toimintaansa ja vaikutusmahdollisuuksiaan. Ryhmassa jokainen sen jdsen tuo
ryhmaén kayttéon oman osaamisensa ja omat verkostonsa. Ryhma tarjoaa tyontekijélle
my06s ammatillista tukea ja yhtendisia kaytanteitd. Oppilashuoltotyd on mitd suurim-
massa madrin monialaista ja moniammatillista ty6ta. Koulumaailmassa tastd mo-
niammatillisesta hyvinvointityostd vastaa oppilashuoltoryhmé. Sen tehtdvana on kar-
toittaa ja havaita ongelmatilanteita, riskejd, tehostetun ja erityisen tuen tarvetta seké

suunnitella toimenpiteité ja niiden toteutusta. (Wallin 2011, 109 - 111.)

Varhaiskasvatuksessa oppilashuoltoty6 rakentuu eri tavalla, kuten olen aikaisemmin
kuvannut. Seuraavaksi esittelen tavallisimmat esiopetuksen yhteistydkumppanit ja
heiddn toimintaansa. Naitd ovat Kouvolassa varhaiskasvatuksen erityisopettajat,

lastenneuvolat, kehitysneuvola Hattu seké perheneuvola.

4.3.1 Varhaiskasvatuksen erityisopettajat

Kouvolan kaupungin varhaiskasvatuksessa tyoskentelee 15 varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajaa (jatkossa VEO). Jokaiselle paivékodille on nimetty oma VEO, joka kay
paivéakodilla viikoittain. Arjen vastuu lasten kasvun ja oppimisen tuesta ja ohjaamises-
ta on aina lapsiryhman henkilokunnalla, mutta VEO konsultoi ja opastaa heitd. VEO:n
tyonkuvaan kuuluu henkilokunnan ohjaaminen tuen kolmiportaisuuden toteuttamises-
sa. Han osallistuu mahdollisuuksien mukaan myos tuen toteuttamiseen, pitden erilaisia
leikkiryhmid, oppimistuokioita sekd ohjaten ja opastaen ryhman henkilékuntaa. VEO
on tarpeen mukaan kaytettavissa myos lapsen esiopetuksen suunnitelmaa laadittaessa
silloin, kun tilanteeseen tarvitaan laajempaa nakemystd lapsen tuen jarjestdmiseen.
(H&nninen 2012.)

Lapsen tehostettua tukemista suunniteltaessa VEO vastaa pedagogisen selvityksen ko-
koamisesta sek& osallistuu lapsen tehostetun tuen edellyttdmén oppimissuunnitelman
tekoon. Lapsen kasvun ja kehityksen tukemisen edellyttéessa erityista tukea, VEO te-
kee yhdessé paivakodin johtajan kanssa esityksen lapsen ottamisesta erityiseen tukeen
tai pidennettyyn oppivelvollisuuteen. Luonnollisesti hdn on mukana my®os silloin, kun
lapselle tehd&an hoidon ja kasvatuksen suunnitelmaa (HOJKS). VEO tekee yhteistyoté
paivakodin henkilokunnan lisdksi seké lasten perheiden ettd eri asiantuntijatahojen ja

yhteistyokumppanien kanssa. Tama yhteistyd korostuu erityisesti tehostetun tuen ja
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erityisen tuen lasten kohdalla. Esiopetuksessa VEO tekee paljon yhteisty6ta lasten tu-
levan koulun opettajan ja erityisopettajan kanssa. Han on mukana nivelvaihetytsken-
telyssa tarke&na tiedonsiirtdjand. (Hanninen 2012.)

4.3.2 Lastenneuvolat

Johanna Merta, neuvolatoiminnan osastonhoitaja, kertoi, ettd Kouvolassa on talla het-
kelld 14 lastenneuvolaa, joista neljassé toiminta on osa-aikaista. Padasaantoisesti kaikki
esikoululaiset kayttavat lastenneuvolapalveluita, vaikkei se olekaan pakollista. Ennen
kouluikaa lapsille tehddén lastenneuvolassa kolme laajaa terveystarkastusta. Nama
laajat terveystarkastukset tehddén neljan kuukauden, puolentoista vuoden ja neljan
vuoden ikaisille lapsille. Naiden tarkastusten sisallot ovat luonnollisesti erilaiset, silla
kyseessé on aina eri kehitysvaiheessa oleva lapsi. (Merta 2013.)

Kouluun lahtevén lapsen tarkastus on normaalin kasvun ja kehityksen tarkastus. Ta-
han siséltyvat pituuden, painon ja padnymparyksen mittaaminen. Nako ja kuulo tutki-
taan vain tarvittaessa. Terveydenhoitaja kertoo perheelle ravitsemuksesta ja hampai-
den hoidosta. Lapsi myods rokotetaan rokotusohjelman mukaisesti. Lisdksi kouluun
ldhtevasta lapsesta tehdaan psyko-fyysis-sosiaalinen katsaus. Lomakkeeseen kirjataan
lapsen kokonaisvaltainen kehitys. Fyysisen kasvun ja kehityksen osalta Kirjataan lap-
sen fyysinen kasvu, motoriikka sekd ndko ja kuulo. Psykososiaalisen kasvun ja kehi-
tyksen osalta huomiota kiinnitetd&n lapsen puheen ja kielen kehitykseen, tunne-
elaméan ja mielialaan, keskittymiseen, havaintotaitoihin, temperamenttiin ja itsetun-
toon seké lapsen ja perheen vuorovaikutukseen ja lapsen leikki- ja kaveritaitoihin. Li-
séksi kaavakkeeseen kirjataan lapsen perheen hyvinvointi. Talta alueelta kirjataan tie-
dot lapsen perheen asumisesta, toimeentulosta, tukiverkostosta, harrastuksista, ruokai-
lusta seké rajoista ja kasvatuksesta. Merkityksellisid ovat myds perhettd kohdanneet
kriisit ja menetykset sekd perheenjasenten pdihteidenkéyttd ja lahisuvun sairaudet.
(Merta 2013.)

Lastenneuvolan terveydenhoitajien tarkein lapsen perheen ulkopuolinen yhteisty6taho
esikouluikéisten lasten kohdalla on kouluterveydenhoitaja, joka ottaa jatkovastuun
lapsesta. Merta kertoo tuon nivelvaiheen sujuvan hyvin. Terveydenhoitajat siirtdvat
lapsen tiedot tapaamisessa. Tapaamisessa siirretddn papereiden lisaksi tietoa lapsen
tarpeista, erityisesti silloin, jos lapsen tilanteessa on jotakin erityistd huomioitavaa.

Terveydenhoitajat tekevéat tarpeen mukaan yhteistyotd myds pdivékotien esiopetus-
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ryhmien henkil6kunnan kanssa, erityisesti silloin, kun lapsella on jotain problematiik-
kaa. (Merta 2013.)

4.3.3 Kehitysneuvola Hattu

Kehitysneuvola Hattu on tarkoitettu avuksi alle kouluikaisille lapsille ja heidan van-
hemmilleen. Kehitysneuvolan terveydenhoitaja Aija Seppénen (2012) kertoi, etté hei-
dan palvelujaan tarvitaan silloin, kun lapsen kehityksessa on tavallista enemman haas-
tetta. Usein haasteet liittyvat lapsen kielelliseen tai motoriseen kehitykseen, sosiaali-
sen vuorovaikutuksen taitoihin, kdyttaytymisen ongelmiin, oman toiminnan ohjaami-
seen, tarkkaavuuteen tai levottomuuteen. Seppéasen mukaan kayttdytymisen alueella
olevat haasteet ovat usein syyna lapsen Hattu kehitysneuvolan asiakkuuteen ja niiden
takana olevat syyt ovat moninaisia.

Kehitysneuvolassa tydskentelee moniammatillinen tyéryhma. Tydéryhmaéan kuuluu ai-
na laakéri ja kehitysneuvolan terveydenhoitaja, fysioterapeutti, toimintaterapeutti, pu-
heterapeutti sek& perheneuvolasta neuropsykologi ja erityissosiaalityontekija ja var-
haiskasvatuksesta varhaiskasvatuksen johtava erityisopettaja sekd tarpeen mukaan
muiden tahojen edustusta, kuten neuvolan perhetyontekija tai lastensuojelun tyonteki-
ja. Kaikki toimijat ottavat asiakkaita vastaan omissa toimipisteissdan. (Seppanen
2012).

Kehitysneuvolan asiakkaaksi padsemiseen tarvitaan kirjallinen lahete, jonka voi saada
lastenneuvolan terveydenhoitajalta tai paivahoidosta. Joskus lapsi tulee kehitysneuvo-
lan asiakkaaksi jonkin muun lapsen asioita hoitavan tahon, kuten perheneuvolan, las-
tenpsykiatrian tai lastenneurologian poliklinikan lahetteelld. Useimmiten kuitenkin Ia-

hettdva taho on lastenneuvolan terveydenhoitaja tai varhaiskasvatus. (Seppénen 2012.)

Kehitysneuvola on varhaiskasvatuksen yhteistyokumppani. Kehitysneuvolan tervey-
denhoitaja tekee yhteisty6td VEO:n ja lapsen ryhmasté vastaavan lastentarhanopetta-
jan kanssa. Lisaksi kehitysneuvolan ja varhaiskasvatuksen yhteistyémuotoihin kuulu-
vat verkostopalaverit, jotka usein jarjestetddn lapsen hoitopaikassa. Varhaiskasvatuk-
sen tehtdva on antaa tietoa lapsen toiminnasta paivakodin lapsiryhméassa. Arvokasta
tietoa on myds tieto siitd, mitd haasteena oleville asioille on jo tehty ja kuinka toimen-
piteet ovat vaikuttaneet. Tieto lapsiryhméan koosta, mahdollisesta avustajasta ja ryh-

man sisalla toteutettavista pienryhmisté auttaa lapsen jatkotuen suunnittelussa. Seppa-
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nen korostaakin varhaista puuttumista, sill& tutkimukset, hoidon suunnittelu ja toteutus

olisi hyva paastd aloittamaan jo ennen esikouluikaa. (Seppénen 2012.)

4.3.4 Perheneuvola

Kouvolassa lapsiperheet voivat saada tukea myds Perheneuvolasta. Perheneuvolalla
on nelja toimipistetta: kaksi Kouvolassa, yksi Inkeroisissa ja yksi Kuusankoskella.
Toinen Kouvolan toimipisteistd on nuorisoneuvola. Perheneuvola antaa ohjausta ja
tukea monenlaisissa lasten kasvatukseen ja perhe-elamaan liittyvissa kysymyksissa ja
ongelmissa. Perheneuvolasta voi saada apua silloin, kun on huoli lapsen kayttaytymi-
sestd, tunne-elaméaan liittyvistd asioista, kehityksesta tai kaverisuhteista. Apua saa
myds, kun on huoli vanhemmuudesta tai kasvatuksesta tai perheessé on kohdattu me-
netyksia tai muita vaikeita asioita. Perheneuvola tarjoaa myos perheasioiden sovittelua
avo- ja avioerotilanteissa. Perheneuvola tarjoaa asiakkailleen myos erilaisia ryhmaéte-

rapioita. (Rintakumpu — Pyorret 2012.)

Rintakumpu — Pyorretin (2012) mukaan esikouluikéiset lapset ohjautuvat perheneuvo-
laan seuraavien syiden takia: tunne-eldmdan ongelmat, psykosomaattiset ongelmat,
perhe- ja kasvatuskysymykset, perhevakivalta, paihdeongelmat perheessd, sopeutu-
misongelmat, oppimiseen ja kehitykseen liittyvat ongelmat sekd puheen kehityksen

ongelmat. Lapset ohjautuivat perheneuvolaan harvoin esiopetuksen kautta.

Asiakastyon liséksi perheneuvola antaa konsultaatiota ja tydnohjausta lapsiperheiden
kanssa tyoskenteleville tyontekijoille. Esiopetuksen henkilokunta voi konsultoida per-
heneuvolan henkilokuntaa tarpeen mukaan. Perheneuvolan henkildkunta tekee myos
ohjauskéynteja esiopetusryhmiin. Perheneuvolan tyontekijat tekevat yhteistyota var-
haiskasvatuksen erityisopettajien kanssa. Rintakumpu — Pyorret (2012) kertoo myos,
ettd useimpien asiakasperheiden kanssa yhteisty¢ paivahoidon, koulun, sosiaali- tai

terveystoimen tai jonkin muun tahon kanssa on oleellinen osa heidéan tyotaan.

5 ESIOPETUSIKAISEN LAPSEN KEHITYS JA OPPIMINEN

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010, 6) esiopetuksen keskeiseksi teh-
tavaksi maaritelld&n lapsen suotuisien kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksien edis-
tdminen. Jotta esiopetuksen opetussuunnitelmassa eritellyt tavoitteet voivat arjessa to-

teutua, on kasvattajan tunnettava kuusivuotiaan lapsen kehitystd. Seuraavaksi kaynkin
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lapi esikoululaisen kehitystd, jotta syntyisi yhteinen ymmarrys siitd, mitka ovat nuo
tarkedt kehittymdssé olevat taidot, joita on tarpeen tukea. Jaan kuitenkin Hakkaraisen
(2002, 63 - 66) ajatuksen siitg, ettd esiopetuksen tavoitteena ei voi olla pelkka sisélto-
jen oppiminen ja hallinta. Perinteinen lapsen kehityksen osa-aluejako (fyysinen, emo-
tionaalinen, sosiaalinen ja tiedollinen) luo ajatuksen siitd, ettd kukin osa-alue kehittyy
itsendisesti, jos ne vain tunnistetaan ja otetaan huomioon lapsille suunnatussa toimin-
nassa. Talloin on vaara, ettd lapsen kehityksen kokonaisvaltaisuus unohtuu. Han ko-
rostaa, ettd esiopetuksen tehtdva on valmentaa lasta elinikéista oppimista varten ja ta-
man tavoitteen voi saavuttaa vain kiinnittaméall& huomiota yleisiin oppimisvalmiuk-

siin. N&in esiopetus vaikuttaa pidemmalle kuin vain koulun aloitusvaiheeseen.

Kronqgvist (2011, 14) ajattelee samoin kirjoittaessaan, ettd jos ajattelemme oppimisen
olevan erilaisten tietojen ja taitojen muistamista ja mieleen painamista, esiopetuskin
keskittyy irrallisten tietojen ja osaamisen korostamiseen. Jos ajattelemme, etta sinnik-
kyys, motivaatio ja ajatteleminen ovat lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta mer-
Kittadvid, voidaan esiopetuksen avulla tukea lapsen persoonallisuutta, yksil6llisyytta ja
kokonaisvaltaista hyvinvointia. Kun lapsi voi hyvin omassa esiopetusryhmassaan, hén

Voi suuntautua tehtéviin, leikkiin ja oppimiseen rohkeasti itseensa luottaen.

5.1 Fyysinen kasvu ja motorinen kehitys

Esikoulun aikana lapsi kasvaa pituutta, kehon mittasuhteet muuttuvat ja lihasten voi-
ma kasvaa. Myos maitohampaat alkavat vaihtua pysyviin hampaisiin. Namé ovat
ulospéin havaittavia fyysisen kasvun merkkeja. Myos lapsen aivorakenteissa ja -
toiminnoissa tapahtuu kypsymistd, jonka nékyy lapsen kognitiivisen toimintojen muu-
toksina. Aivojen eri osien yhteistoiminnan paranemisen uskotaan vaikuttavan lapsen
toiminnan suunnittelu- ja ohjaustaitojen seka tarkkaavuuden kehittymiseen. Kaikilla
néilla muutoksilla on myds merkitysta lapsen kokemukselle omasta itsestaan. (Aho-
nen, Lamminmaéki, Narhi & Rasanen 2003, 168; Nurmi 2006, 72 - 75.)

Lapsen kehityksen osa-alueet ovat laheisessé vuorovaikutuksessa keskenadn. Lapsen
opetellessa litkkumaan ja kasittelemaan erilaisia esineitd, hén oppii samalla myos uu-
sia kognitiivisia taitoja. Liikkumaan oppiminen puolestaan haastaa myds lapsen sosi-
aalisia taitoja, silla itsendinen liikkuminen vie lapsen uusin sosiaalisiin tilanteisiin ja

uusiin sosiaalisiin ympéristoihin. Liikuntataitojen oppiminen heijastuu myos lapsen it-
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setuntoon ja oman patevyyden kokemiseen sekéd lapsen mindkuvaan. (Viholainen &
Ahonen 2011, 222.)

Tasapainotaidot, asentokontrolli sekd oman kehon hallinta ovat liikkeiden perusta, sil-
I& ne mahdollistavat liikkeiden eri osien suorittamisen. Liikkeiden suorittaminen edel-
Iyttdd kehon pysymistd oikeassa asennossa ja vastaamista liikkeen aiheuttamiin voi-
man vaihteluihin. Kehon ollessa hyvassa hallinnassa liikkeiden tarkkuus paranee. Ta-
sapainon yllapitaminen edellyttdd lapselta jatkuvaa tietoa oman kehonsa osien asen-
noista ja liikkeista. Aistit vélittdvat nama liikkeiden koordinoimiselle, silman liikkei-
den saatelylle ja pystyasennon séilyttamiselle vélttdmattomat tiedot. (Viholainen &
Ahonen 2011, 222, 229; Karvonen 2000, 20 - 21.)

Karvosen (2000, 14, 21) mukaan lasten liikunnassa onkin keskeisté kiinnittd4d huomio-
ta koordinaation ja havaintomotoristen toimintojen harjoittamiseen. Koordinaatio on
kykyé yhdistaa eri kehon osien liikkeet sujuviksi kokonaissuorituksiksi. Havaintomo-
toriset toiminnot ovat puolestaan kehontuntemusta, avaruudellista hahmottamista sek&
suunnan ja ajan hahmottamista. Motorinen toiminta ja -taito edellyttavét aistikoke-
muksia, joita lapsi saa eri havainnointikanavien kautta. Havaintomotoriset taidot ja

niiden kehitys mahdollistavat motoristen taitojen kehityksen.

Esikouluikaisen lapsen oman kehon hallinta ja kehontuntemus néakyy niin, etta lapsi
tunnistaa, osaa nimeté ja tahdonalaisesti liikuttaa vartalonsa kaikkia osia. Avaruudelli-
sen hahmottamisen taito auttaa lasta huomaamaan, kuinka paljon tilaa hédnen kehonsa
tarvitsee. Suunnan hahmottaminen sisaltaa lateraalisuuden ja suuntatietoisuuden kehit-
tymisen. Siihen siséltyvat mittasuhteiden ymmartaminen sekéa kasitteet vasen, oikea,
ylhaalla ja alhaalla. Lateraalisuuden eli kylkisyyden kehittymisen kautta lapsi tulee
tietoiseksi kehonsa oikeasta ja vasemmasta puoliskosta. Lapsi osaa erottaa ja nimeté
kehon oikean ja vasemman puolen ja hén tietdd kummalla k&delld han pystyy parhai-
ten tekemaén tarkkuutta vaativia tehtdvid. Tdmé kertoo siité, ettd lapsen dominoiva
kasi on vakiintunut. Kehon puoliskojen hahmottaminen, oikean ja vasemman oppimi-
nen sekd kehon keskiviivan ylittdminen ovat esikoululaisen l&hikehityksen vyohyk-
keelld olevia taitoja. Ajan hahmottamisen oppiminen auttaa lasta 16ytdmaan oikean
rytmin liikkeisiin, lisaksi liikkeet ovat aika-aikaisia ja tapahtuvat oikeassa jérjestyk-
sessd. Tama nakyy lapsen silman ja kdden seké silmén ja jalan yhteistydssa. (Karvo-
nen 2000, 21 - 22, 28; Ponkkd & Sadkslahti 2011, 139 - 140.)
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Kehontuntemuksella on suuri merkitys myos lapsen mindkuvaan. Lapsen késitys
omasta kehostaan vaikuttaa siihen, millaiseksi hdn kokee itsensa ulkoisilta ominai-
suuksiltaan, seka siihen, miten hdn kokee oman kehonsa toimivan. Esikouluikainen
lapsi oppii pikkuhiljaa arvioimaan omia motorisia suorituksiaan ja sitd, mika on hanel-
le mahdollista ja miké ei. Tama taidon kehittyminen lisaa turvallisuutta ja on tarpeen
muun muassa liikenteessa liikuttaessa seké erilaisissa fyysisissé ja vauhdikkaissa lei-
keissd. (Nurmi ym. 2006, 76 - 77.)

Motorinen kehitys nakyy uusien taitojen oppimisena ja jo opittujen taitojen laadullisi-
na muutoksina. Taitojen kehittyessa liikkeet tulevat tutummiksi. Ajan myoté litkkeet
automatisoituvat niin, ettei lapsen tarvitse ajatella liikkumistaan, vaan han pystyy sa-
manaikaisesti juttelemaan tai vastailemaan kysymyksiin. Lapsi alkaa yhdistella oppi-
miaan taitoja toisiinsa ja kayttaa niitd uusiin ja erilaisiin tarkoituksiin. Kehitys nakyy
liikkeiden nopeudessa ja lapsen tahdossa kokeilla yha vaativampia liikunta-asioita.
(Viholainen & Ahonen 2011, 223; Karvonen 2000, 14.)

Motoriset perustaidot ovat taitoja, joita tarvitaan jokapdivaisista asioista selviytymi-
seen. Téllaisia karkeamotorisia perustaitoja ovat kavely, juoksu, hyppaadminen, potki-
minen sek& heittdminen ja kiinniottaminen. Nama taidot voivat kehittyd, kun lapsen
fyysiset edellytykset, hermostollinen kehitys ja havaintotoiminnot ovat kehittyneet
riittdvan pitkalle. Lapsen on myos harjoiteltava néité taitoja. Perustaidot lapsi oppii jo
ennen esikouluikaa, joten esikoululaisella on jo kaikki motorisen kehityksen perus-
valmiudet olemassa. Taidoissa tapahtuu paljon laadullisia muutoksia viela kouluikai-
sendkin. Naita laadullisia muutoksia ovat liikkeiden sujuvuus, joustavuus ja yhdiste-
leminen. Naiden valmiuksien varassa esikoululainen voi opetella perusliikuntamuoto-
ja, kuten pyordily, luistelu, hiihto ja uinti. Huomattavaa on, ettd edell& mainittujen
suurilla lihasryhmilld tuotettujen motoristen taitojen hallinta on edellytyksend hieno-
motoristen taitojen kehittymiselle. (Ponkkd & Séékslahti 2011, 137, 139; Viholainen
& Ahonen 2011, 223.)

Hienomotoriikan alueella esikouluikéisen lapsen silman ja kaden yhteistoiminta kehit-
tyvét. Kirjoittaminen, saksilla leikkaaminen ja piirtdminen vaativat hyvaa silmén ja
kaden yhteistyotd. Tavoitteena on, etté lapsella on hyvé kyndote ja han kayttaa Kirjoit-
taessaan dominoivaa katta. Esiopetus ja erityisesti koulun aloittaminen asettavat uusia

vaateita lapsen hienomotorisille taidoille. On arvioitu, ettd koulupdivasta noin puolet
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sisaltdd sellaista toimintaa, joka vaatii hyvéa hienomotoriikkaa seké silman ja kéden
yhteisty6td. (Nurmi ym. 2006, 75; Karvonen 2000, 17, 36.)

Oppiminen on moniaistillista, koska siihen vaikuttavat kaikki mitd n&emme, kuulem-
me, maistamme, haistamme ja tunnemme. Motorinen toiminta edellyttda aistimuksia,
joiden lopputuloksena on havainto. Motoristen taitojen uskotaan edistévén lapsen toi-

minnanohjauksen ja tarkkaavuuden kehittymista. (Karvonen 2000, 20.)

5.2 Kielen kehitys osana lapsen kognitiivista kehitysta

Aivojen kehitykselld on suuri vaikutus lapsen kognitiiviseen kehitykseen. Lapsen
oman toiminnan suunnittelu ja séately lisadntyvat, kun eri aistien kautta tulevan tiedon
yhdistdminen mahdollistuu. Tamé kehitys nékyy lapsen arjessa puheen toimintoja oh-
jaavan merkityksen véhenemisend ja lapsen metakognitiivisten taitojen lisdantymise-
na. Lapsi alkaa tiedostaa kognitiivisia toimintojaan. Tama puolestaan mahdollistaa
koululaiselle tyypillisen oppimaan pyrkivan toiminnan. Muistissa tapahtuu muutoksia
ja lapsi keksii muistisdantoja. Kaikki namé muutokset johtuvat aivojen kehittymisesta
ja kuvaavat lapsen uutta ja aktiivista tapaa suhtautua omaan oppimiseensa ja omiin tai-
toihinsa. (Ahonen ym. 2003, 168 - 169.)

Kielitaito on merkityksellinen lapsen kehitykselle ja siksi se painottuu myds esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa. Esiopetuksessa luodaan pohja luku- ja kirjoi-
tustaidolle. Alkavan luku- ja kirjoitustaidon perustana on, ettd lapsi on kuullut ja
kuunnellut, han on itse tullut kuulluksi, hé&n on puhunut ja hanelle on puhuttu, hdnen
kanssaan on keskusteltu, han on kysellyt ja hénelle on vastattu. Opetussuunnitelman
perusteet ohjaavat lukemaan lapsille kertomuksia, satuja, runoja ja loruja. Lapsi elay-
tyy kuulemaansa ja saa ndin aineksia ajatteluunsa ja hanen kykynsa ymmartédd omaa ja
toisten el&maa vahvistuu. Han kiinnostuu kysymaééan ja tekemaan paatelmia seka arvi-
oimaan kuulemaansa. Lapsen sanavarasto seka luku- ja Kirjoitustaidot kehittyvat kuin

huomaamatta. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 13 - 14).

Kielen avulla lapsi jasentad havaintojaan, hankkii ja saa tietoa. Kielell4 on suuri mer-
Kitys lapsen kehityksessa ja oppimisessa. Puhe on sosiaalisen vuorovaikutuksen, aja-
tusten ja tunteiden viestintavéline. Se on myds tarpeen toimintojen suunnittelussa ja
ongelmien ratkaisussa. Kielen avulla lapsi séatelee omia tahdonalaisia toimintojaan.

Vygotskyn nakemys ajattelun yhteydestd kulttuuriin ja Kieleen auttaa ymmaértamaan
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kielen kehityksen yhteyttd oppimis- ja tyoskentelytaitoihin. Vygotsky painottaa sisai-
sen puheen merkitystd tahdonalaisen toiminnan kehittymisessé. Kieli ja sisainen puhe
auttavat lasta kohti omien tavoitteiden ja siséisten mallien ohjaamaa toiminnan ja tun-
teiden séatelyd. Myods ymparistd ohjaa lasta ja valittdd odotuksiaan ja saatojaan pu-
heella. Lapsen on ymmarrettava puhuttu kieli voidakseen toimia saamiensa kielellisten
ohjeiden varassa. Kieli myds mahdollistaa ajattelun irtaantumisen vélittdmista havain-
noista, antaa valineen mieltd4 aikaa seka mahdollistaa tarkkaavaisuuden valikoivan
kohdentamisen, tietoisen mieleen painamisen, suunnittelun, kasitteellisen ajattelun ja
ongelmanratkaisun. Ajattelu, toimintojen saately ja oman toiminnan arviointi perustu-
vat kielitaitoon. (Aho, Laakso & Narhi 2007, 14.)

Kielen omaksuminen edellyttaa, ettd lapsi oppii oman didinkielensa &&nteet, sanat seké
ne séanndt, joiden mukaan sanat taipuvat ja yhdistyvat lauseiksi. Taté tietoa kutsutaan
foneemiseksi tietoisuudeksi. Kielen rakenneosien hallinta on valttaméatonta, jotta lapsi
pystyy muotoilemaan kielelliset viestinsg kaikkien ymmartdmalla tavalla. Lapsen on
osattava kayttdd nditd taitoja ensin puheessaan, vasta sitten han pystyy siirtdmaan tai-
dot luettuun ja kirjoitettuun kieleen. Foneeminen tietoisuus luo pohjan myds lukutai-
don kehittymiselle. (Lyytinen 2003, 92 - 93, 100, 120; Ahonen ym. 2003, 180 - 181.)

Lapsen varhaisien vuosien kognitiiviseen kehitykseen kuuluu kielen oppiminen. Halu
jakaa asioita toisten ihmisten kanssa vahvistaa lapsen pyrkimyksia kuvata omia ha-
vaintojaan kielellisesti. Puhe mahdollistaa sosiaalisen vuorovaikutuksen toisten ihmis-
ten kanssa, silla se helpottaa omista tunteista ja ajatuksista kertomista. Kieli toimii op-
pimisen, tiedonhankinnan, ongelmien ratkaisun, ajattelun ja oman toiminnan saatelyn
vélineend. Kuvassa 4 olen kuvannut paapiirteittdin lapsen kielenkehityksen ennen esi-
kouluikad. (Nurmi ym. 2006, 35.)
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LAPSEN KIELENKEHITYS
ENNEN ESIKOULUIKAA

Lapsi ymmaértaa kielen sosiaalisen luonteen.
Hén oivaltaa sanojen olevan yhteisollisesti
sovittuja nimia esineille ja tapahtumille.

Lapsen kieli on lahes kokonaan

LAPSEN KIELENKEHITYS
ESIKOULUIASSA

Lapsen sanavarastossa on 10 000 sanaa.

Lapsi hallitsee vertausaikasysteemin ja han
pystyy kasittelemaa puhe-, tapahtuma- ja
vertausajan kasitteita toisistaan riippumatto-

mina ja koordinoimaan niitd kesken&an. Tama
nékyy perfektin ja pluskvamperfektin kaytto-

na seka ennen, jalkeen, samaan aikaa kasittei-
den kayttona.

ymmarrettavaa ja lapsi kayttaa kasky-, kielto
ja kysymyslauseita seka

omistusmuotoja, paikanméareitd ja
vertailumuotoja

Lapsi keskittyy kuuntelemaan,
osaa vastata kysymyksiin ja kéyda
vuoropuhelua.

Lapsen kielessa on kaikkien sanaluokkien
sanoja, han osaa taivuttaa sanat oikein ja
muodostaa niista lauseita. Lapsi osaa kayttaa
paikan ja sijainnin kasitteita itseensa suhteut-
taen seké adjektiivien vertailumuotoja ja
aikamuotoja sujuvasti.

Lapsi oppii kayttdamaan syklisia aikakasitteita,
kuten viikonpdivia ja vuodenaikoja.

Lapsi alkaa ymmartaa irrallisen aikayksikon

Lapsi osaa kertoa tarinoita ja kuvailla tapah- ) - M
olemassaolon ja tunnistaa kellonaikoja.

tumia jotka tapahtuivat ja tulevat tapahtu-
maan.

Lapsi ymmaértaa kolmiosaisen ohjeen.

Kuva 4. Lapsen kielenkehityksen padpiirteet ennen kouluikdd (mukaillen Lyytinen
2003, 110 - 117)

Lapsen mahdollisuudet olla vuorovaikutuksessa ympéristonsa kanssa monipuolistuvat
kielen taitamisen myotd. Kieli vaikuttaa ndin myds kommunikointitaitojen kehittymi-
seen. Lapsi voi kéayttad seké ei-kielellista ettd kielellista viestintdd. Samanaikaisesti
lapsi omaksuu sosiaalisen vuorovaikutuksen saantdja. Esikoululainen osaa jo tehda
aloitteita, kuunnella toisia, vastata aloitteisiin ja vaihtaa puheenvuoroja toisten kanssa.

Lasten aloitteellisuus lisaantyy. (Lyytinen 2003, 117.)

Myos esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2010, 13) nostaa esiin tdman nako-
kulman. Se painottaa lapsen ajattelun, sosiaalisuuden, tunteiden ja vuorovaikutustaito-
jen harjaannuttamista esiopetuksessa. Néiden taitojen karttumisen my6td myos lapsen
tunne-elam4, luovuus ja itsetunto vahvistuvat. Lasta tuleekin esiopetuksessa rohkaista
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ja ohjata niin, ettd hanesta vahitellen kasvaa aktiivinen puhuja ja kuuntelija monenlai-
sissa vuorovaikutustilanteissa, niin arkisissa viestintatilanteissa kuin oppimistilanteis-
sa. Lapsi totuttautuu kertomaan ja keskustelemaan omista tunteistaan, toiveistaan,
mielipiteistadn ja ajatuksistaan seka ilmaisemaan suullisesti havaintojaan ja paatelmi-
aan. Lapsi harjaantuu kuunteluun ja kerrontaan. Ryhmén jasenend han totuttautuu
kuuntelemaan seké lasten ettd aikuisten puhetta, osallistumaan keskusteluun ja odot-

tamaan tarvittaessa omaa vuoroaan.

5.3 Ajattelun kehitys osana lapsen kognitiivista kehitysta

Tunnetuin lapsen ajattelun kehitystd kuvaava malli on kaiketikin Jean Piaget’n kehi-
tysmalli, jossa kehitys kuvataan vaiheittain etenevané prosessina. Piaget’'n mukaan
lapsi havainnoi ympéristodan ja luo vuorovaikutuksessa sek& ympariston ettd siina
toimivien ihmisten kanssa erilaisia toimintatapoja, joita hén sitten soveltaa uusiin ti-
lanteisiin. Piaget erottaa lapsen ajattelussa neljé vaihetta: sensomotorinen vaihe (0 - 2
v.), esioperationaalinen vaihe (2 - 7 v.), konkreettisten operaatioiden vaihe (7 - 11 v.)
ja viimeisend muodollisten operaatioiden vaihe. Piaget’n mukaan jokainen lapsi kdy
kaikki ajattelun kehityksen vaiheet lapi samassa jarjestyksessa ja niiden jarjestys on
Kiinted, silla edellisen vaiheen taitojen omaksuminen on ehtona seuraavaan vaiheeseen
siirtymiseen. Lapsen ajattelu muotoutuu lapsen kokemusten perusteella. (Nurmi, Aho-
nen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2006. 19 - 20.)

Tarkeda on kuitenkin huomioida, ettd kehitysvaiheiden jaottelu on aina teoreettinen.
Esiopetusikdisten lasten kehitystd kuvaa paremmin eriaikaisuus kuin samanaikaisuus
ja ennustettavuus. Yksittdiset lapset saavuttavat eri kehitysvaiheet eri tavoin ja eri-
ikaisind. Esikouluikaisen lapsen kehitystasossa on eri alueilla eroja usein siten, ettd
jossakin tilanteessa hdn saattaa kayttdytya nelivuotiaan tavoin ja toisessa tilanteessa
kuin kahdeksanvuotias. Esiopetusikaisille lapsille on yhteista vain se, ettd he ovat syn-
tyneet samana vuonna. Heid&dn ominaispiirteitadn, tapaansa ajatella ja oppia voidaan

kuvata vain pééapiirteittain. (Brotherus 2004, 5 - 6.)
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SENSOMOTORINEN
VAIHE

Lapsi hankkii tietoa
havainnoimalla
ymparistodan kaikilla
aisteillaan ja liikkumalla.

Havaintojen avulla lapsi
jasentad uusia kokemuksi-
aan ja selittad tapahtumia
itselleen.

Syy- ja seuraussuhde alkaa
hahmottua.

ESIOPERATIONAALINEN

KONKREETTISTEN

VAIHE

Esikasitteellinen kausi
(n.2-4v)

Lapsen kielitaito kehittyy
nopeasti.

Symbolifunktio syntyy ja kuvit-
teellinen leikki mahdollistuu.

Intuitiivisen ajattelun kausi
(n.4-7v)

Luokittelu yhden ominaisuuden
mukaan.

Sarjoittamisen taito

Ajattelu on itsekeskeista ja sitd
ohjaa valitdn havainto tilanteesta

Animismi, elottomien asioiden
elollistaminen on yleista.

OPERATIOIDEN
VAIHE

Lapsen ajattelu tulee
joustavammaksi

Lapsen ajattelun
itsekeskeisyys véhenee ja
lapsi pystyy katsomaan
asioita toisen
nékokulmasta.

Lapsi oppii suorittamaan
mielesséan yksinkertaisia
ajattelutoimintoja.

Luokittelu yla- ja
alakésitteiden mukaan
onnistuu.

Lapsi ymmaértaa esineiden,
massan ja pysyvyyden.

Ajattelulle on edelleen
tyypillista sen konkreetti-
suus ja abstraktien kasittei-
den ymmaértaminen on viela
haasteellista.

Kuva 5. Alle kouluikdisen lapsen ajattelun kehityksen péddpiirteet Piaget’n mukaan
(Nurmi ym. 2006, 19 - 20, 81 - 83)

Varsinainen kielellinen ajattelu alkaa, kun lapsi oppii ilmaisemaan ajatuksiaan kielel-
lisesti. Lapsi rakentaa késitteita ja sanoja omalle toiminnalleen ja ohjaa sitd usein it-
sekseen puhuen. Esioperationaalisella kaudella lapsen ajattelu on mindkeskeista eli
egosentristd. Lapsi pystyy katsomaan asioita vain omasta ndkokulmastaan, ja hédnen on
vaikea asettua toisen ihmisen asemaan. Hanen on myos vaikea perustella ajatuksiaan
tai ajatella loogisesti. Kouluidan kynnyksella lapsen egosentrisyys véhenee ja ajattelu
muuttuu joustavammaksi. Lapsi oppii jasentdmadn asioita paremmin kuin aiemmin.
Hén oppii luokittelemaan asioita ja luomaan yla- ja alakasitteitd. My6s peruslaskutai-

dot kehittyvat nopeasti lapsen oppiessa ymmartdmaan, ettd tietty numero tarkoittaa
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samaa kuin tietty méaéara. Myos pysyvyyden késite selkenee. Lapsi on siirtynyt konk-
reettisten operaatioiden kaudelle. Keskeinen ero esioperationaalisen vaiheeseen on, et-
t& lapsi pystyy asteittain tekemaan paatelmid myds muistin ja mielikuvituksen varassa,
vaikka ajattelulle on edelleen tyypillista sen konkreettisuus ja abstraktien asioiden
ymmartaminen on lapsen lahikehityksen vydhykkeelld. (Krongvist & Pulkkinen 2007,
88 - 89, 142 - 143))

Esikouluikainen on konkreettisten operaatioiden vaiheen kynnyksell4. Lapsen ajatte-
lussa tapahtuu kehittymistd, jonka seurauksena hén pystyy irtautumaan valittomista
aistihavainnoista ja pitdimaan mielessaan useita samaan tilanteeseen liittyvia piirteita.
Lapsi alkaa ajatella mielessaan olevien asioiden varassa. Konkreettisten operaatioiden
vaiheessa ympéardivad maailma tapahtumineen ja ilmidineen tulee lapselle ennustetta-
vammaksi, koska lapsi alkaa ymmaértaa esineiden pysyvyyden ja mydhemmin myods
lukuméaran pysyvyyden. Lapsi ei enaa tarvitse ajattelunsa tueksi konkreettisia esinei-
t4, vaan han pystyy pééatteleméén asioita kuvittelemalla. Tdmé& on mahdollista, koska
lapsi pystyy ottamaan huomioon samanaikaisesti useampia asioita, ominaisuuksia ja
muutoksia. N&in myos ajattelun joustavuus lisaantyy ja lapsi pystyy miettimaan koh-

taamiinsa pulmiin vaihtoehtoisia ratkaisuja. (Nurmi 2006, 81; Ahonen 2003, 169.)

Yksi ajattelun kannalta tarked muutos on pikkuhiljaa tapahtuva itsekeskeisyydesta va-
pautuminen. Lapsi oppii vaihtamaan perspektiivid ja asettumaan toisen ihmisen roo-
liin. Tama taito auttaa lasta ymmartadmaan, ettd joku toinen saattaa tulkita sosiaalisen
tilanteen eri tavalla kuin han itse. Vahitellen kehittyvd kyky asettaa itsensa toisen
asemaan auttaa lasta arvioimaan toisten tarkoituksia, toimintaa ja tunteita. Taito katsoa
tilannetta kokonaan ulkopuolelta, kolmannen henkilon nékokulmasta, kehittyy myo-
hemmin. (Nurmi ym. 2006, 82 - 83.)

5.4 Muisti osana lapsen kognitiivista kehitysta

Aivoissa ei ole erillistd muistiséiliota, vaan muisti tarkoittaa aivojen kykya kayttaa ai-
kaisemmin koettuja asioita tulevien toimintojen ohjaamiseen. Muisti on yksi tiedonka-
sittelyyn liittyvien toimintojen keskeinen tekija. Muisti voidaan luokitella ajallisesti,
jolloin kaytetéddn kasitteitd pitkdkestoinen eli sailiomuisti ja lyhytkestoinen muisti. Se
voidaan luokitella myos tietoisuuden mukaan, jolloin kaytdssé ovat kasitteet tietoinen
eli eksplisiittinen muisti ja ei-tietoinen eli implisiittien muisti. (Hietanen 2005, 34;
Méantymaa & Puura 2011, 23.)
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Implisiittinen muisti toimii lapsen syntymaésta lahtien. Sinne tallentuu asioita tunteis-
ta, havainnoista ja oman kehon kokemuksista, mutta sen materiaalia ei voi tietoisesti
muistaa, eika siihen ndin ollen liity kokemusta asioiden muistumisesta mieleen. (Mén-
tymaa & Puura 2011, 23.)

Eksplisiittinen eli tietoinen muisti alkaa kehittya lapsen ensimmaisen ja toisen ikéavuo-
den vélilla. Eksplisiittinen muisti on sanallisesti tavoitettavissa, ja sen kayttoon liittyy
tunne siité, ettd jotakin voi muistaa. Lapsen toisen ikdvuoden jalkeen eksplisiittinen
muisti kehittyy sisaltdméan autobiografisen muistin. Taman jélkeen lapsella on taito
liittdd muistoihin myds aika ja itsensé. Pikkuhiljaa lapselle kehittyy omaelamankerral-
linen muisti, jonka avulla han pystyy muodostamaan muistikuvia eldmansa eri vaihei-
den tapahtumista ja liittdmaan ne aikaan ja paikkaan. Tamén kehittyminen vaatii aivo-
puoliskojen yhteistyota. Siksi lapsella ei ole muistikuvia téta varhaisemmista elamén-
vaiheista. Ennen kolmatta elinvuotta tapahtuneita asioita ihmiset eivat yleensad muista.
Taman katsotaan johtuvan siité, ettd varhaiset muistikuvat ovat tallentuneet fyysisen
toiminnan ja havaintojen avulla, eivétka kielen ja kasitteiden avulla kuten kielitaidon
kehittymisen my6té tapahtuu. Jotta lapsi saisi rakentaa oman itsensa varhaisista vai-
heistaan saakka, on tarkead, etté lapselle kerrotaan asioita myds siité ajasta, jota hén ei
voi itse tietoisesti muistaa. Kouluikd&dn mennessé kehittyy kertova eli narratiivinen
muisti. Tietoista muistia ovat semanttinen muisti, episodinen muisti sek& tyomuisti,
joista kerron tarkemmin myéhemmin. (Makeld 2002, 37 - 38; Méantymaa & Puura
2011, 23.)

Oppimisen yhteydessa lienee tarkoituksenmukaisempaa kasitelld& muistia sen toimin-
nallisen jaon mukaan. Yksinkertaistaen muistitoimintoja ovat muistiin painaminen,
muistissa pitdminen ja muistista palauttaminen. Muistiin painamisen ensimmainen
vaihe tapahtuu lyhytkestoisessa muistissa, jossa lapsen sensorinen muisti toimiin, kun
han tekee havaintoja aisteillaan ja siirtdd tiedot tydomuistiin valiaikaisesti tallennetta-
vaksi ja aktiivisesti késiteltdvaksi. Tyomuistista kasitelty tieto siirtyy pitkakestoiseen
muistiin aikaisempien tietojen, taitojen ja kokemusten joukkoon. T&alta tieto voidaan
palauttaa mieleen joko tunnistamalla tai aktiivisesti palauttamalla. Tunnistamisesta on
kyse silloin, kun lapsi paattelee mink& havaintokohteista han on aiemmin n&hnyt. Pa-
lauttaessaan muistista lapsi tuottaa puuttuvat havaintokohteet muististaan. Tunnistami-
seen perustuvat muistisuoritukset onnistuvat lapsilta yleensa paremmin kuin palautta-

mista vaativat. Lasten i&ll4 on selva merkitys néiden taitojen kehittymisessd. Tata on
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testattu nayttamalla 4- ja 10-vuotiaille lapsille 12 kuvan sarja. Lapset pystyivat tunnis-
tamaan kuvasarjan kuvat ldhes yhtd hyvin. Lasten suoritukset erosivat siten, etta 10-
vuotiaat palauttivat mieleen ndkemistdan kuvista kahdeksan kuvaa ja 4-vuotiaat puo-
lestaan kolme. (Hietanen ym. 2005, 30 - 31; Nurmi ym. 2006, 50.)

Pitkakestoisen muistin kapasiteettia pidetddn rajattomana. Se mahdollistaa sen, ettéd
kyky oppia uusia tietoja ja taitoja seka tallentaa uusia kokemuksia muistiin séilyy l&pi
elaman. Pitkakestoisen muistin alalajeja ovat deklaratiivinen muisti ja proseduraalinen
muisti. Deklaratiivinen muisti on tietoista muistia, ja se jaetaan semanttiseen ja
episodiseen muistiin. Semanttinen muisti siséltada kasitteisiin, niiden suhteisiin ja omi-
naisuuksiin liittyvaa tietoa. Semanttinen muisti on tietoa tallentavaa. Episodinen muis-
ti siséltad tiettyyn aikaan ja paikkaan liittyvat henkilokohtaiset kokemukset eli muis-
tot, joita lapselle kertyy koko ajan lisaa. Episodiseen muistiin on siis tallentunut lapsen
siihenastinen omaeldménkerta tapahtumineen ja kokemuksineen. Semanttisen ja
episodisen muistin sisaltd on sanallisesti kuvattavissa. Proseduraalinen eli taitomuisti
on myos osa pitkakestoista muistia. Sinne ovat tallentuneet erilaiset toimintasarjat, ku-
ten kévelemisen, polkupyorélla ajamisen tai vaatteiden paalle pukemisen edellyttamat
liikesarjat. Taméa lapsena opittu proseduraallinen muistivarasto séilyy lapi elaman.
Tama muisti on ei-tietoista muistia. Lisaksi pitk&kestoiseen muistiin kuuluu tulevai-
suuteen suuntautuva muisti, properspektiivinen muisti, joka auttaa suunnittelemaan tu-
levaisuutta. (Hietanen ym. 2005, 41 - 43; Nurmi ym. 50 - 51.)

Lyhytkestoiseen muistiin kuuluvat sensorinen muisti eli aistimuisti sekéd tyémuisti.
Aistimuisti on ei-tietoista muistia eiké se késittele tietoa millaan tavalla. Se ottaa lap-
sen aistien tuottaman tiedon vastaan sellaisenaan, sailyttada sitd sen aikaa, ettd aivot
voivat tuottaa tiedosta tulkinnan. Tyomuisti varastoi ja ké&sittelee tietoa mielessa pie-
nen ajan. Tyomuistin kapasiteetti on rajallinen, joten kerralla kasiteltdvaa tietoa ei voi
olla kovin suurta méaraa. Esimerkiksi viisivuotiaan muistikapasiteetti on 4 - 5 yksik-
kod. Tama on hyva muistaa silloin, kun antaa lapselle ohjeita, silla luku kertoo, ettei
lapsi pysty noudattamaan tatd monimutkaisempia ohjeita muistinsa varassa. Tyomuis-
tilla on keskeinen merkitys oppimisessa, silld sen tehtdvéna on tiedon yhtéaikainen
muokkaaminen ja sailyttdminen tehtdvan suorittamisen ajan. Tyomuistissa oleva tieto
unohtuu pian, jollei sitd pideta ylla aktiivisesti tai talleteta pitkaaikaiseen muistiin.
TyOmuisti on tietoista muistia. (Hietanen ym. 2005, 36; Jaakkola, Kanerva & Kyttéla
2012, 252 - 253; Nurmi ym. 2006, 50.)



35

Tydmuisti voidaan jaotella keskusyksikkdon, joka kontrolloi tiedonkaésittelyd, fonolo-
giseen silmukkaan, joka vastaa kielellisen tiedon kasittelysta sekd visuaalis-
spatiaaliseen luonnoslehtioon, joka vastaa kuvallisen ja avaruudellisen aineksen késit-
telystd. Fonologinen silmukka ja visuaalis-spatiaalinen luonnoslehtié ovat tyémuistin
alavarastoja, joissa sdilytetadn tietoa tyomuistissa tapahtuvaa tiedonkasittelyd varten
hetken aikaa. Tieto katoaa, ellei sitd kerrata mielessa. Tiedon kertaaminen on fonolo-
gisen silmukan térked tehtava. Liséksi se muuttaa visuaalis-spatiaalisen luonnoslehti-

On kautta tulevan tiedon sanalliseen muotoon. (Jaakkola ym. 2012, 253 - 255.)

Lapsen tyomuistin kehittyminen liittyy aivojen kehitykseen. Lapsen kasvun myoté ai-
vojen kyky ja nopeus kasitella tietoa lisdéntyvat. Liséksi lapsen lisdantyva tietomadra,
muististrategioiden kayttotaidot ja toiminnanohjauksen kehittyminen vahvistavat tyo-
muistin toimintaa. Lapsen kasvun ja kehityksen vaikutus tydmuistin toimintaan on
nahtavisséa koulutulokkaan taidoissa. Lapsi oppii kdyttdmaan kertaamista muististrate-
giana. Tdma johtuu fonologisen silmukan kertaamisprosessin kehittymisesta. Kielelli-
sen tyomuistin kapasiteetin paranemiseen vaikuttaa lapsen tietoisuus sanojen raken-
teesta, nopean nimedamisen taidoista seka lapsen lisadntynyt tietdmys asioista, joka
helpottaa asioiden ryhmittelyd mielekkaiksi kokonaisuuksiksi ja ndin suurentaa miel-
tdmisyksikoitd. Suurempien mieltdmisyksikdiden varassa tyomuistissa voi kasitelld
suurempia kokonaisuuksia kapasiteetin pysyesséd samana. (Jaakkola ym. 2012, 255 -
256; Nurmi ym. 2006, 84.)

Jaakkola ja kumppanit (2012, 253) ovat kiinnittaneet huomiota lasten muistisuoritus-
ten eroihin. He toteavat, ettd lasten tyomuistin kapasiteettien erot vaikuttavat lasten
kykyyn oppia uutta tietoa ja uusia taitoja. Tyémuisti vaikuttaa lasten koulumenestyk-
seen, paitsi taitojen oppimiseen, myods kykyyn yllapitéa tietoa ja suorittaa tehtavia on-
nistuneesti. N&in lasten tyomuistin kapasiteetti ennustaa jo ennen kouluikda my6hem-
pi& koulutaitoja. Jaakkola kumppaneineen toteaa ettd, tyomuistitehtavista suoriutumi-
nen saattaisi ennustaa paremmin lapsen koulusuoriutumista ja oppimispotentiaalia
kuin alykkyystestit. Nain ollen tydmuistin arviointimenetelmid voidaan pitaa hyvéana
menetelména selvittdd lapsen oppimispotentiaalia ja ennustaa lapsen koulusuoriutu-

mista.

Esikouluikaisen muistitoimintojen kehittymisen uskotaan johtuvan aivorakenteiden

yhteistoiminnan kehittymisestd, joka vaikuttaa suorituskykyyn ja toimintojen nopeu-
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teen. Toinen lapsen muistitoimintojen paranemiseen vaikuttava asia on lapsen koke-
musten kautta semanttiseen muistiin kertyneet uudet tiedot ja kasitteet. Aikaisempi
tieto auttaa lasta uuden tiedon vastaanottamisessa, késittelyssé ja muistiin tallentami-
sessa luomalla viitekehyksen, jonka varassa uutta tietoa on helpompi tydstaa mielesséa.
Siksi onki ensiarvoisen tarkeéd, ettd lapsi saa mahdollisimman paljon kokemuksia ja
elamyksid yhdessé vanhempien, kasvattajien ja vertaisten kanssa puuhaillessaan. Esi-
kouluik&inen oppii my0s kéyttdméaan muististrategioita. Tallaisia jo esikouluiéssé har-
joiteltavia tapoja ovat esimerkiksi mielessa séilytettdvdn muistiaineksen toistaminen,
ryhmittely ja luokittelu seké erilaisten mielleyhtymien luominen. Alle kouluikéisen
lapsen muististrategioiden kayttd on vield usein tehtévésidonnaista. Lapsi k&yttaa
muistitukia sellaisissa tehtdvissd, jotka kiinnostavat heitd. Muistitukien kaytto tehos-
tuu lapsen tullessa tietoiseksi omista muistitoiminnoistaan ja niihin liittyvista rajoituk-
sista ja vahvuuksista. Tata taitoa kutsutaan metamuistiksi. Lapsi oppii huomaamaan,
millaisilla keinoilla h&n voi palauttaa asioita mieleensa. Naita kaikkia muistiin vaikut-
tavia taitoja voidaan esiopetuksessa harjoitella, jos niiden merkitys lapsen oppimiselle
ja kehitykselle ymmarretaan. Lisdksi oppimisymparistolla voidaan tukea muistin ke-
hittymisté ja toimintaa. Oppimisymparistd voi tukea lapsen aistimusten rekisterdintia
ohjaamalla lapsen tarkkaavuuden suuntaamista ja aktiivista etsimistd. Jos oppimisym-
péristo siséltadd jo lapselle tuttuja elementtejd sekd uusia elementtejd, ohjaavat ne ym-
paristdon suuntautuvaa tarkkaavuutta ja tiedonhankintaa. Muistin prosesseja tukeva
oppimisympaéristo siséltdd elementtejd, jotka ohjaavat lasta tiedonhakemiseen, tiedon
uudelleen rakentamiseen ja yleistdmiseen. Ymparistd voi my6s ohjata lasta kertaa-
maan, toistamaan ja vertailemaan asioita. (Nurmi ym. 2006, 52, 84 - 85; Manninen,
Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi & Sérkka 2007, 46 - 47.)

5.5 Metakognitiiviset taidot, itsesdately ja motivaatio oppimisen valineina

Opiskelu- ja tyoskentelytaidot ovat keskeisia tekijoita hyvien oppimisvalmiuksien ke-
hityksessd (Kuva 6). Ndihin taitoihin viitataan usein myos kasitteelld toiminnanohjaus
tai metakognitio. Opiskelu- ja tydskentelytaitojen kehitys perustuu itsesaatelykyvyn
kehitykseen. Itsesaatelykykyéa voidaankin pitdd keskeisend rakennuspilarina, jonka va-
raan lapsi rakentaa sekd oppimisvalmiuksiaan ettd koulussa vaadittavia tydskentelytai-
toja. Keskeisia tekijoita ovat liséksi lapsen kognitiivinen kehitys, vuorovaikutussuh-

teet sek& ympériston antama ohjaus ja tuki. (Aro ym. 2007, 12.)
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Oppiminen ja
oppimisvalmiudet

Kognitiiviset Opiskelu- ja
perustoiminnot tydskentelytaidot
Itsesaately

A

A

Ympariston ohjaus
Varhainen kielellinen kehitys
Aikuisen ja lapsen vélinen vuorovaikutus

Kuva 6. Oppiminen taustalla olevat tekijat (Aro ym. 2007, 13)

Koulun alun lahestyessa esikouluikdinen tulee tietoisesmmaksi omista tiedollisista toi-
minnoistaan, kuten ajatuksistaan, muististaan ja omista toimintatavoistaan. Héanen
metakognitiiviset kykynsé kehittyvat. Metakognitiiviset taidot nakyvat lapsen kykyna
soveltaa oppimaansa itsendisesti ongelmanratkaisuissa, taitona tarkkailla, saadelld,
suunnitella ja muuttaa omaa toimintaansa, oppimistaan seka sosiaalisia vuorovaikutus-
tilanteita. Metakogpnitiiviset taidot nakyvat myos lapsen kykyna kayttdd muistin apu-
valineitd ja muistamisen strategioita. Ndin metakognitiiviset taidot ja liittyvat myos
muistin toimintaan metamuistin kasitteen kautta, kuten olen edellisessa kappaleessa
kuvannut. Metakognitiivisilla taidoilla on keskeinen merkitys oppimisen ymmartami-
sessd ja sen tukemisessa. Niiden kehittyminen tekee lapsesta itseohjautuvan oppijan.
(Aro 2011, 28; Nurmi ym. 52, 102.)

Itsesdatelykyvylla tarkoitetaan lapsen kykya tydskennelld tavoitteellisesti, ponnistella
paéstakseen tavoitteeseensa seka kykya hillitd mielitekoja ja viivastaa vélitonta tyydy-
tystd. Itsesdatelykyvyn kehittyessa lapsi pystyy toimimaan suunnitelmallisemmin ja
ohjeiden mukaisesti. Han pystyy itsendiseen tydskentelyn aloittamiseen ja tehtdvien
loppuun saattamiseen. Nama4 taidot ovat tarkeitd kouluopiskelussa. Itsesdatelykyky on
edellytys tavoitteiden mukaiselle ja palkitsevalle oppimiselle sek& sisdisen motivaati-

on ohjaamalle ponnistelulle. (Aro, Laakso & Né&rhi 2007, 13.)
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Itsesaatelytaitojen kehittymiseen vaikuttavat muun muassa muistin, tarkkaavuuden ja
kielen kehitys. Muistin kehittyminen mahdollistaa mielikuvien sdilyttdmisen seka
toimintatapojen ja tavoitteiden tietoisen vertaamisen ja valitsemisen. Kielen ja muistin
kehittymisen myota saadut palautteet ja lapsen itsensa tekemat arvioinnit oppimisko-
kemuksista tallentuvat lapsen muistiin ja ohjaavat ndin lapsen toimintaa ja késitysta it-
sestd oppijana. Kielelliset taidot auttavat lasta ymmartdmaan ympéristddan ja ohjaa-
maan toimintaansa ympériston olosuhteiden ja vaatimusten mukaisesti. Tarkkaavai-
suuden kehitys mahdollistaa huomion kiinnittdmisen ja yllapitdmisen olennaisissa asi-
oissa. (Aro ym. 2007, 13.)

Lapsen vuorovaikutussuhteilla on suuri merkitys itsesaatelykyvyn kehitykselle. VVuo-
rovaikutus ympariston kanssa muovaa lapsen késitystd omista mahdollisuuksistaan
vaikuttaa ymparistoon ja sadadella itseddn. Myonteisessé ja kannustavassa vuorovaiku-
tussuhteessa lapsi saa aikuisilta tarvitsemaansa ohjausta ja opettelee suotuisan kayttay-
tymisen rajoja. Nain hén saa onnistumisen kokemuksia ja tuntee hallitsevansa taito-

jaan ja toimintaansa. (Aro ym. 2007, 13.)

Lapsen motivaatioon vaikuttaa lapsen oma ajatus itsestddn oppijana seké se, millaisia
uskomuksia, arvoja, odotuksia ja padmaaria lapsi omalle oppimiselleen asettaa. Lapsi
motivoituu sellaisesta tehtdvastd, jossa han odottaa onnistuvansa. Onnistumisen odot-
tamisen taustalla vaikuttaa lapsen ndkemys omista kyseisen tehtdvan suorittamiseen
liittyvista kyvyistd, seka lapsen itsensd tekema arvio tehtavan vaikeudesta. Lapsi, joka
luottaa kykyihinsa, yrittaa sitkeasti uudelleen, vaikka kohtaisikin vaikeuksia tai epa-
onnistumisia. Han tulkitsee epdonnistumisen siten, ettei han ole yrittanyt riittavasti.
Lapsi, joka epéilee omia kykyjaén, luovuttaa vélttdékseen epdonnistumisen. Lapsen
suhtautumistavat ja sen my6td myos motivaatio vaihtelevat lapsen tehtavéan ja itseen-
sa liittdmien uskomuksien ja odotusten mukaan. Lapsen mindkuvalla ja itsetunnolla on
suuri vaikutus lapsen uskomuksiin omasta patevyydestédan. (Aunola 2002, 105 - 107,
Lerkkanen 2011.)

Motivaatioon vaikuttaa myo6s lapsen oppimistilanteille asettama p&&dmaara ja suoritus-
strategia. Nam4 asiat nakyvét lapsen arjessa hdnelle tyypillisend tapana kohdata haas-
teita ja suoriutua niista. Lapsi, joka kokee oppimistilanteen mahdollisuutena kehitta4
omaa osaamistaan, toimii tehtdvakeskeisella tavalla. Lapsi, joka haluaa oppimisen si-

jaan vain suoriutua tehtavésta, valitsee mieluummin helppoja tehtévia tai sellaisia teh-
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tavid, jotka han tietdd varmasti osaavansa. Tehtdvia véltteleva toiminta aikaansaa posi-
tiivisia seurauksia lyhyelld aikavalilla. Pidemmaélla tdhtdimelld se johtaa heikkoon
suoriutumiseen ja myonteisen mindkuvan séilyttdminen tulee vaikeammaksi. (Aunola
2002, 107; Lerkkanen 2011.)

Edellisten liséksi keskeiseksi lapsen toimintaa ja suoriutumiskayttdytymista moti-
voivaksi tekijaksi nousee lapsen tehtdvad ja toimintaa kohtaan tuntema mieltymys,
kiinnostus tai arvostus. Vaikka lapsi luottaisi kykyynsa suoriutua tehtdvasta, han ei si-
toudu sen tekemiseen, ellei tehtavé kiinnosta hénta ja ellei hdn arvosta tehtavaa. Teh-
tavan tai toiminnan arvo koostuu kolmesta osatekijéastd: saavutusarvosta, kiinnostusar-
vosta ja hyotyarvosta. Kiinnostusarvosta voidaan kayttdd myos termid ’sisasyntyinen
motivaatio”. Talla tarkoitetaan, ettd lapsi motivoituu jostakin asiasta tai toiminnasta
oman itsensa takia ja tehtdvan suorittaminen on palkitsevaa. Talldin oppimistehtava it-
sessadn luo nautintoa lapselle ja lapsi toimii tehtavasuuntautuneesti, uteliaasti, sitkeas-
ti ja tehtavéan sitoutuen. Hydtyarvon synonyymina voidaan kayttad ulkosyntyista mo-
tivaatiota. Talloin lapsi tekee tehtavéa ulkoapadin tulevien yllykkeiden kuten palkinnon

tai hyvan arvosanan toivossa. (Aunola 2002, 108 - 109.)

Motivaation kehittymiseen vaikuttaa myds ympaéristd. Lapset oppivat ison osan itseen-
sé liittyvista asenteista, odotuksista ja uskomuksista omassa sosiaalisessa ymparistos-
séan. Naita ymparistoon liittyvié tekijoitd ovat kasvattajien lasta koskevat uskomukset
ja odotukset, seka lapsen itsensa tekemét havainnot kasvattajien suhtautumisesta eri
tehtdvaalueisiin. Lisaksi se, miten lapsen oma-aloitteisuutta ja itsendisten valintojen
tekemisté tuetaan ja kuinka kiinnostuneita kasvattajat ovat lapsen oppimisesta, vaikut-
tavat lapsen motivaation kehittymiseen. Motivaatio lisddntyy ympéristossa, joka tarjo-
aa lapselle tunteen patevyydestd, turvallisuudesta, yhteenkuuluvuudesta ja itsendisyy-
destd. Siksi ei ole lainkaan merkityksetontd, minkalaisessa oppimisymparistossé lapset
paivénsa viettavat. Tutkimuksissa on my6s huomattu, ettd lapsen omat kykyuskomuk-
set ja motivoituneisuus vaikuttavat myods kasvattajan uskomuksiin lapsen taidoista.
(Aunola 2002, 115 - 117.)

Jyvaskylan yliopistossa toteutettiin vuosina 2006 - 2011 tutkimusta nimeltd Alkupor-
taat -Lapset, vanhemmat ja opettajat yhteistydssd koulutien alussa. Tutkimuksessa

kartoitettiin lasten luku- ja Kirjoitustaidon sekd motivaation kehittymistd esikoulusta
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ensimmadisiin kouluvuosiin saakka. Liséksi huomiota kiinnitettiin vanhempien ja opet-

tajien ohjauskaytantoihin ja yhteistyon muotoihin.

Alkuportaat -tutkimuksessa saatiin selville, ettd esiopetusvuoden kokemukset heijas-
tuvat pitkalle lapsen tuleviin kouluvuosiin, silld lapsen motivaatio muodostuu varsin
pysyvaksi. Lapsen motivaatiota ja oppimista voidaan tukea arjessa toimimalla pien-
ryhmissg, jolloin myods kasvattajat kokivat vdhemman stressid pienemmassé ryhméssa
ja myos stressittomyydelld nahtiin olevan vaikutusta lasten oppimiseen. (Lerkkanen
2011.)

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd lapsilahtisyyden ja opettajaldhtdisyyden valilla tasa-
painoileminen ndyttaa olevan merkityksellisintd lapsen oppimisen ja motivaation kan-
nalta. Lapsilahtdinen ohjaus kehittdd lapsen akateemisia taitoja, sopeutumista, sitou-
tumista, sosiaalisia taitoja sekd motivaatiota. Opettajajohtoiset ohjauskéyténteet luon-
nollisesti lisdavat perustaitoja kuten kirjaintuntemusta, lukutaitoa ja matemaattista

osaamista. (Lerkkanen 2011.)

Tunnetuen avulla luodaan turvallinen ilmapiiri ja hyva ryhmahenki. Ryhmaéssa syntyy
kokemus siitd, ettd jokaisesta vélitetddn ja jokainen on arvostettu. Ryhman sisdinen
vuorovaikutus on ystavéllista ja kohteliasta. Hyvéat ohjauskaytanteet tukevat ymmar-
tdmistd ja kasitteiden oppimista. Lapsen oma osallistuminen on tarkeaa, silla se moti-
voi lasta. Ohjauksellinen tuki sisdltdd paljon palautetta ja asioita mallinnetaan lapsille
sanallisesti. Toimintojen organisointi, tydskentelyajan tehokas kédyttdminen, yhteiset
selkeét sdannot ja asioiden ennakointi luovat mahdollisuuden lapsiléhtéiselle toimin-
nalle, tunnetuen kéaytolle sekéd ohjaukselliselle tuelle. Alkuportaat tutkimuksen mukaan
lapsilahtdiset ohjauskéytanteet esiopetuksessa vahvistivat lasten oppimismotivaatiota.
Toimintojen hyva organisointi lisasi lasten motivaatiota ja vahva ohjauksellinen tuki
lisdsi tehtdvasuuntautuneita strategioita sekd sosiaalista kompetenssia. (Lerkkanen
2011.) Motivaatio voi siis toimia lasta suojaavana tekijand jos se pohjautuu lapsen
myoOnteiseen mindkuvaan, lapsen oppimisen ympdrille muotoutuvaan myonteiseen

oppimisen keh&an seké lahikehityksen vyohykkeelld tapahtuviin oppimiskokemuksiin.

5.6 Tunnetaitojen ja sosiaalisten taitojen kehitys

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2011, 6, 16) nostavat yhdeksi esiopetuk-

sen tehtavéksi tukea lapsen kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteis-
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kunnan jasenyyteen. Tavoitteena on ohjata lasta vastuulliseen toimintaan ja yhteisesti
hyvéksyttyjen séantdjen noudattamiseen sekd toisten ihmisten arvostamiseen. Tapa-
kasvatuksella lasta ohjataan myonteisiin ihmissuhteisiin ja tunne-elamén terveyteen

seka valttaméaan vakivaltaa.

Tunteet ovat monella tapaa mukana arjessamme. Ne varoittavat meitd vaaroista ja
saavat meidat valttelemé&éan asioita, jotka ovat vahingollisia hyvinvoinnillemme. Toi-
saalta ne saavat meidat hakeutumaan tilanteisiin, jotka lisdavét hyvinvointiamme.
Tunteet muuttavat my6s toimintavalmiuttamme ja valmistavat kehoamme pakene-

maan, puolustautumaan, antamaan periksi tai luopumaan. (Kokkonen 2010, 11.)

Kokkosen (2010, 12 - 13) mukaan tunteet vaikuttavat myos ajatteluun ja havaitsemi-
seen. Myonteisten tunteiden on havaittu lisddvéan keskittymistd, muistamista, oppimis-
ta ja luovaa ongelmanratkaisua. Lisédksi myonteiset tunteet auttavat toipumaan Kiel-
teisten tunnekokemusten rasituksesta. Ne myos lisadvat elaméanhalua ja terveytta. Tun-
teilla on sosiaalisen eldmén sujuvuuteen vaikuttavia tehtavia ja ne ohjaavat meité toi-
mimaan moraalisesti oikein. Erityisesti oppimisen kautta syntyvét sosiaaliset tunteet,
kuten haped tai syyllisyys, rajoittavat sosiaalisesti kielteista kayttaytymista. Sosiaaliset
tunteet helpottavat arvojen ja erilaisten toimintatapojen oppimista. Nain ne vaikuttavat

monin tavoin myos ryhmien toimintaan, niiden koossa pysymiseen ja me -henkeen.

Tunteet ovat syntymasta saakka keskeiselld paikalla kaikessa vuorovaikutuksessa. Jo
vauvan ja vanhemman vélinen kommunikaatio on tunnekommunikaatiota, joka sisél-
taa jaettua kokemusta, yhteistd ymmartamista seka tunteiden saatelya ja niiden yhteen
soinnuttamista. Tastd lapsen ja vanhemman valisestd vuorovaikutuksesta alkaa tuntei-
den saatelyn kehitys. Vanhemman ja lapsen keskindisen vuorovaikutuksen tuloksena
syntyy kiintymyssuhde, joka toimii lapsen tunteiden saatelyn valineend. Turvallisella
kiintymyssuhteella ndhddan olevan suotuisa vaikutus tunteiden séatelyyn, oppimiseen
ja sosiaalisiin suhteisiin. Kiintymyssuhteen tehtdva on luoda lapselle tunne perustur-
vallisuudesta, séadelld vireys- ja tunnetiloja, auttaa vauvaa ilmaisemaan tunteitaan
tahdonalaisesti seké luoda tunne siitg, ett4 han voi kayttdd vanhempaa turvallisena tu-
kikohtana tutkiessaan ymparistodan. Turvallinen kiintymyssuhde mahdollistaa myos
mentalisaation synnyn. Mentalisaatiota pidetddn psyykkisen hyvinvoinnin kulmakive-

na. Se voi kehittyé vain silloin, kun lapsen mielentilaa ja kokemuksia ymmérretaan ja
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ne huomioidaan. (Méntymaa & Puura 2011, 20 - 23; Pajulo & Pyykkénen 2011, 71,
73,77))

Mentalisaatiolla tarkoitetaan kykya ymmartad, ettd kaikilla on oma aktiivinen mieli.
Silla viitataan taitoon havaita, tulkita ja kuvata toisen ihmisen toimintaa. Se on kykya
kuvitella, mitd toiset ajattelevat, tuntevat, tahtovat tai uskovat. Mentalisaatiokyvyn
syntyyn tarvitaan kyky ymmartég, ettd ihmisid ohjaavat heiddn omat ajatuksensa. Li-
séksi on osattava tunnistaa omia tunteitaan ja erotettava omat ajatukset ja tunteet mui-
den ajatuksista ja tunteista. Tama kyky kehittyy lapsille 4 - 6 ikdvuoteen mennessa. Se
vaatii sekd kognitiivisia ettd tunne-elamaan liittyvia taitoja. Toimiva mentalisaatio
vaatii mielen tilojen joustavaa ja monipuolista ymmartamist4, taitoa leikitella omilla
ajatuksilla ja tunteilla sek& tulkinnoilla toisen ajatuksista ja tunteista, kuitenkaan se-
koittamatta todellisuutta ja kuviteltua. Mentalisaatio voi toimia suojana elamén hanka-
lissa tilanteissa. Sen avulla lapsi voi esimerkiksi kuvitella, misté eri syista ystava voi
olla vihainen, ja muistella aiempia tilanteita, joissa ystavé ei ollut vihainen. Nain han
tietdd, ettd vihaisuus ei ole pysyva tila, vaan menee ohi. N&in mentalisaatiokyky tuo
lapsen eldmaan vakautta, jatkuvuutta ja ennustettavuutta. Se lisdd ymmarrysta ja ym-
marretyksi tulemista. (Pajulo & Pyykkdnen 2010, 71 - 73.)

Tunteiden kehitys alkaa siis varhaisesta vuorovaikutuksesta vanhemman kanssa. Van-
hempi virittdytyy vauvan tunnetilaan joko heijastaen vauvalle myonteisen tunteen ta-
kaisin ilmein, elein, adnenpainoin ja liikkein tai rauhoittaen ja tyynnyttden vauvan ta-
man ollessa levoton. Ensimmaisen ikdvuoden kuluessa lapsi oppii vuorovaikutuksessa
tunnekommunikaation perustaidot seka tunteiden séételyn yhdessa toisen kanssa. Néi-
den kokemusten kautta syntyvét ne rakenteet, joiden avulla lapsi myéhemmin osaa
séadelld omia tunteitaan. Jaetun tarkkaavuuden uskotaan vaikuttavan lapsen tunnetai-
tojen kehittymiseen. Se raottaa lapselle toisen ihmisen mielen maailmaa, kun hén pys-
tyy samanaikaisesti havaitsemaan oman tapansa ja toisen tavan olla suhteessa kiinnos-
tuksen kohteeseen. Lisdksi lapsi huomaa, ettd aikomuksia ja tunnetiloja voi jakaa.
N&ama jaetun tarkkaavuuden hetket ovat lapselle positiivisia tunnekokemuksia ja niisséa
lapsi laajentaa omaa kykyaan ymmartaa toisen ihmisen ajatuksia ja pddmaaria. Koke-
mukset yhteisesta tunteidenséatelysta ja jaetusta tarkkaavuudesta luovat pohjan sosiaa-
lisen ymmartamisen ja mentalisaation kehittymiselle. Tarkkaavuuden saately, erityi-

sesti kyky yllapitad tarkkaavuutta ja vaihtaa huomion kohdetta ovat keskeisié tuntei-



43

den saatelysséa. Sen avulla lapsi voi siirtda tietoisesti huomionsa johonkin muuhun asi-
aan esimerkiksi turhautuessaan. (Mékeld 2003, 26, 33 - 34; Mé&atta & Aro 2011, 48.)

Tunnetaitoja ovat tunteiden ilmaisu, tunteiden sadtely ja tunnetieto. Tunnetietoon kuu-
luvat tunteiden tunnistaminen, niiden nimeaminen seké erilaisten tunnetilanteiden

ymmartaminen. (Paaso 2008, 147.)

Tunteiden ilmaiseminen helpottaa yhdesséeloa lisaten kayttaytymisen ennustettavuut-
ta. Tunnekokemukset valittyvét toisille ihmisille paitsi puheena ja sen erilaisina vérei-
na, myos asentojen, eleiden ja kasvojen ilmeiden kautta. Kasvonilmeita tulkitsemalla
voi saada aavistuksen siitd, milta toisesta tuntuu ja mité han todennakdisesti tekee seu-
raavaksi. Myonteiset tunneilmaisut kutsuvat sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja kan-

nustavat jatkamaan jo alkaneita juttuhetkié. (Kokkonen 2010, 13 - 14.)

Tunteiden tunnistaminen perustuu osittain synnynndiseen valmiuteen tiedostaa tuntei-
ta, osittain taas oppimisen kautta saavutettuun tunnetietoisuuteen. Tunnetietoisuus
syntyy lapsen seuratessa toisten ihmisten tunnereaktioita eri tilanteissa sek& silloin,
kun hén itse saa kasvattajalta palautetta omista tunnereaktioistaan. N&in lapsi oppii
yhdistamaan tietyt tunnekokemukset niihin liittyviin kehollisiin muutoksiin seka tun-

nereaktiolle annettuun nimeen. (Nummenmaa 2010, 47.)

Maéattd ja Aro (2011, 42) nakevét lasten kohtaamat ristiriidat, pettymykset ja niiden
aiheuttamat monimutkaiset tunteet mahdollisuutena opettaa lapselle tunnetaitoja. He
korostavat, ettd ndissa tilanteissa kasvattajan tehtdva on auttaa lasta nimeamaén ja
tunnistamaan tunteitaan seka kannatella lasta ndiden tunteiden yli. Kun kasvattaja ni-
meda lapsen tunteita, lapsi oppii vahitellen itsekin tunnistamaan ja nimedmaan niita.
Tunteiden nimedminen auttaa niiden saatelyssa ja ilmaisemisessa tukien ndin myos it-
sesadtelya. Lapsi oppii myds ymmartdmaan, ettd tunteet vaikuttavat toimintaan, tietyn-

laiset tunteet herddvat tietyissa tilanteissa ja tunteilla voi vaikuttaa toisten toimintaan.

Omien tunnekokemusten ymmartdminen on lapselle tarkeé taito, sill4 tunnekokemuk-
set kertovat, mik& on hyvéksi tai haitaksi. Tunteet suojelevat ja ohjaavat lasta myon-
teisten ja hyvinvointia lisddvien tapahtumien luokse. Toisten tunteiden ymmartamisen
edellytys puolestaan on, etté lapsi kykenee tunnistamaan toisten tunneilmaisuja. Lap-
sen kyky havaita ja tunnistaa toisen tunteita on térked sosiaalisen vuorovaikutuksen
taito. (Nummenmaa 2010, 146, 83 - 84.)
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Kielen kehitys on lisaa lapsen mahdollisuuksia ymmartaa tunteita, silla sen myota lap-
si pystyy kasittelemaan omia ja toisten tunteita kielellisesti. Jo kolmevuotiaat kykene-
vét paatteleméén ja kuvailemaan, millaisia tunteita erilaiset tapahtumat saavat aikaan
toisissa ihmisissd. Kolmevuotias ei kuitenkaan vield ymmarrd, ettei samanlainen ta-
pahtuma aiheuta kaikissa ihmisissa samanlaisia tunteita. Tama oivallus tulee vasta
hieman my6hemmin ja silloin lapsi huomaa, ettd han voi omalla k&yttaytymisellain
vaikuttaa toisten tunteisiin. Vasta kuusivuotiaat pystyvat muuttamaan omaa tunneil-
maisuaan tai peittelemaan omaa todellista tunnettaan, jos se palvelee hdnen tavoitet-
taan. Oppiessaan toimimaan edella kuvatulla tavalla, lapsi oppii, etta toisetkin tekevét
niin. Lapsi ymmartad, etta toisten tunteet eivat aina ole ulkoisista merkeista, kuten il-
meistd tai sanoista tulkittavissa. Tallaisen tunnetaidon myota lapsi pystyy ennakoi-

maan toisten toimintaa paremmin. (Nummenmaa 2010, 174 - 175.)

Tunteiden saatelyssa on kyse siita, etta lapsi oppii vaikuttamaan omiin tunteisiinsa
niin, ettd hyvinvointi lisddntyy. Tunteita sdateleméall& lapsi voi joko vahvistaa myon-
teisia tunteita tai lieventéé kielteisia tunteita. Tunteiden séételyn edellytyksen& on tie-
toisuus omista tunteista ja kyky tarkkailla niitd. Tunteiden saately on kykya ymmartaa
ja hyvaksya omat tunnekokemuksensa seka kykya saadella niihin liittyvia toimintoja
siten, ettd toiminta on sosiaalisesti sopivaa ja tilanteiden tai omien tavoitteiden mu-
kaista. Tunteiden séatelylla pyritaan yllapitiméén omaa toimintakykya ja mielen tasa-
painoa tunteita tukahduttamatta. Haasteellisten tunteiden séately niin, etta tunteet tule-
vat ilmi sosiaalisesti suotavalla tavalla ja palvelevat omaa hyvinvointia, vaatii usein
opettelua. Onnistuneen tunteidensaatelyn myo6ta lapsi oppii valttdmaan sellaista kayt-
taytymistd, joka saattaisi olla vahingollista hénelle itselleen tai muille. Hyvé tun-
teidensaatelyn avulla lapsi pystyy toimimaan yhteison jasenena. (Kokkonen 2010, 9;
Aro 2011, 10-11)

Esikouluikainen vasta harjoittelee tunteiden sdatelyd. Useimmat lapset oppivat séate-
lemdén tunteitaan melko hyvin kymmeneen ik&vuoteen mennesséd. Lapsi oppii kéyt-
tdmaan hyvékseen ongelmanratkaisutaitoja ja pohtimaan asioita toisella tavalla, tur-
vautumalla toiseen ihmiseen sekd suuntaamalla huomion toisaalle. Tunteita voi saa-
della myos tekemalld jotakin. Sdatelya tarvitsevat seka positiiviset ettd negatiiviset
tunteet. (Nurmi ym. 2006, 108.)
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Mékelén (2003, 36) mukaan aivojen oikean ja vasemman puolen yhteydet kypsyvét
vasta murrosiéssa, tasta johtuen esikoululainen ei pysty selittdmaan kayttaytymistaan
tavalla, joka auttaisi hantd kayttdytymadn seuraavalla kerralla toisin. Tdmé yhteistoi-

minnan puute vaikeuttaa tunteiden ymmartamista ja erityisesti niiden selittamista.

Kasvattajan tehtdva on tukea lapsen tunteiden saatelyn kehittymisté keskustellen lap-
sen kanssa, tarkastelemalla tilannetta monipuolisesti, miettimalla tilanteeseen johta-
neita asioita tai tapahtumia seka avaamalla toisenlaista nakdkulmaa lapselle. Tunteet
heijastuvat kayttdytymiseemme, ja siksi tunteiden sdately auttaa sadtelemadan myos
kayttdytymistd. Tunteiden saately liittyy kiintedsti myos sosiaalisiin taitoihin. Tuntei-
taan sdatelemadn pystyvien lasten on havaittu pystyvan tekemaan yhteistyotd, luo-
maan ja sailyttdmaan positiivisia ystavyyssuhteita seké k&yttaytyméaan prososiaalisesti.
Kenties juuri naisté syista he ovat my0s suosittuja ja pidettyja leikkikavereita. (Kok-
konen 2010, 21, 43.)

Sosiaaliset taidot ovat lapsen valmiuksia, joita kdyttden han pystyy arjessaan ratkai-
semaan pulmallisia tilanteita ja saavuttamaan henkilokohtaisia paddmaariaén sellaisilla
tavoilla jotka, johtavat positiivisiin seuraamuksiin. Tama edellyttda lapselta empa-
tiakykya eli taitoa tehda havaintoja toisten tunteita, ajatuksista ja aikomuksista. Edel-
listen lisdksi lapsen on osattava arvioida ja ennakoida oman toimintansa seurauksia.
Tarpeellista on myds, etté lapsi ymmartadd omia tunteitaan ja kykenee ilmaisemaan nii-
td tilanteeseen sopivalla tavalla. Se, miten hyvin lapsi tavoitteissaan onnistuu, on yh-
teydessd hanen kognitiivisiin taitoihinsa, minékasitykseensé ja asemaansa ryhmassa.
(Nurmi ym. 2006. 54.)

Keltikangas — Jarvisen mukaan sosiaaliset taidot eivat ole synnynndisia taitoja, vaan
ne opitaan kokemusten ja kasvatuksen kautta. Kasvattajan tehtdva on kertoa lapselle,
miten hanen odotetaan meidan kulttuurissamme kayttaytyvan. Nain toteutetaan sosio-
kulttuurista oppimista. Sosiaalisten taitojen maaritteleminen on sidoksissa aikaan ja
kulttuuriin, kuitenkin niill& viitataan aina taitoon selvita sosiaalisista tilanteista. Sosi-
aalisesti taitavalla ihmiselld on ké&ytossaan valikoima erilaisia toimintamalleja, joista
hén valitsee tilanteen kannalta parhaan ja tehokkaimman. Sosiaalisesti taitava ihminen
osaa ja tahtoo huomioida my0s eettisen ja moraalisen ndkdkulman toimintavaihtoehto-
ja valitessaan. Sosiaalisiin taitoihin liittyy Kiintedsti kyky ymmarta toista ihmistd, ha-

nen ndkokantojaan ja tunteitaan. Niihin luetaan sek& sympatia, mika tarkoittaa sitg, et-
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t4 toisen ihmisen kokemukset herattavéat tunteita itsessa ettd empatia eli myotaelami-
sen taito, joka on kykya asettua toisen ihmisen asemaan. Empatia edellyttéa, etta pys-
tyy muodostamaan mielikuvan siit4, mita toisen mielessa tapahtuu, milta toisesta ih-
misestd tuntuu, kuvittelematta pystyvansd lukemaan toisen ajatuksia tai ohjailemaan
niitd. (Keltikangas — Jarvinen 2010. 17 - 23, 134.)

Sosiaalisia taitoja ovat muun muassa kyky yhteistoimintaan ja selkeddn kommunikaa-
tioon, empaattisuus, tunteiden sopiva ilmaisu ja sitkeys. Tilanteeseen sopivien sosiaa-
listen toimintatapojen valinta edellyttda sosiokognitiivisia taitoja: kykya tehda tarkko-
ja ja oikeaan osuvia havaintoja toisten tunteista, ajatuksista ja aikomuksista seka ky-
kyéa ennakoida ja arvioida oman toiminnan ja kayttdytymisen seurauksia. Myos silla
on merkitysta, millaisia tavoitteita lapsi tilanteelle asettaa ja millaisena lapsi kokee so-
siaalisten tilanteiden vuorovaikutuksen ja miten hédn toimii sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen tilanteissa. Tilanteen kontekstilla on merkitystd, silld voidakseen toimia suotuisal-
la tavalla lapsen olisi tunnettava kyseisessé kontekstissa vallitsevat kayttaytymissaan-
not. (Poikkeus 1995, 127 - 128.)

Poikkeus (1995, 126 - 127) puhuu sosiaalisesta kompetenssista. (Kuva 7) Se on lapsen
kykyé kayttaa seka henkilokohtaisia etta ymparistossa olevia mahdollisuuksia ja nii-
den avulla saavuttaa asettamiaan tavoitteita. N&itd tavoitteita voivat olla esimerkiksi

leikkiin padseminen, leikin jatkuminen oman toiveen mukaan tai ystdvyyssuhteen

solmiminen.
SOSIAALINEN KOMPETENSSI MINAKUVA
Lapsen kyky kayttada onnistuneeksi hyvédkseen < MOTIVAATIO
henkil6kohtaisia ja ymparistdssa olevia resursseja
ODOTUKSET
saavuttaa toivomiaan vuorovaikutuksen paamaaria,
kuten leikkiin p&asy tai ystavyyssuhteiden solmiminen
pagsy tal ysiavyy POSITIIVISET
T TOVERISUHTEET

SOSIAALISET SOSIO- NEGATIIVISEN
TAIDOT KOGNITHVISET KAYTTAYTYMISEN
TAIDOT PUUTTUMINEN

Kuva 7. Sosiaalisen kompetenssin ulottuvuudet (Poikkeus 2003, 127)
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Tunnetaitoja ja sosiaalisia taitoja on tarpeen opetella, kuten mita tahansa muitakin tai-
toja. Askeleittain-ohjelma on yksi mahdollinen tapa opetella lasten kanssa tunnetaitoja
seké sosiaalisia taitoja. Ohjelma on suunniteltu edistaméé lapsen sosiaalisia taitoja,
opettamaan lapsille empatian, tunteidensaatelyn ja sosiaalisen ongelmanratkaisun tai-
toja. Sen avulla opitaan tunteiden ymmartamistd, kasittelemista seka tunteiden nayt-
tdmista sosiaalisesti hyvaksyttavilla tavoilla. Lisaksi opitaan sosiaalisten tilanteiden
oikeanlaista tulkitsemista, toisten huomioon ottamista sekéd tapoja toimia niin, etta silla
on myonteisia vaikutuksia kanssakaymiseen. Ohjelman tarkoituksena on toimia pul-
mia ennaltaehkaisevasti ja siksi ohjelmaa kdydaan l&pi kaikkien ryhman lasten kanssa.

(Askeleittain opettajan opas 2005.)

5.7 Minakasityksen kehitys ja itsetunto

Kaikki edella mainitut asiat rakentavat lapsen minakasitystd. Ensimmadiset selkeét
merkit lapsen herdévasta minatietoisuudesta saadaan, kun lapsi tunnistaa itsensa pei-
listd, alkaa nimet& kehonosiaan ja huomaa, etté toisetkin nimedvét hanet. Kielen kehi-
tyksen myota lapsen kuva itsestadn aktiivisena ja toisaalta my6s toisten arvioinnin, te-
kojen ja tunteiden kohteena vahvistuu ja lapselle alkaa muodostua mielikuvia siita
millainen han on ja mitd han osaa. Myonteinen kuva itsestd toimijana ja luottamus
omiin taitoihin johtavat pysyvyyden tunteen syntymiseen. Lapsi huomaa, etta han pys-
tyy ohjaamaan toimintaansa, pyrkimaan asettamaansa tavoitteeseen ja vaikuttamaan
ymparistoonsa. Toisinaan tdma nékyy ulospéin mind itse -vaiheena. Minétietoisuuden
kautta lapsen itsearviointitaidot saavat mahdollisuuden kehittyd. (Maatta & Aro 2011,
51-52)

Ahon (2005, 23) mukaan minédkasitys muodostuu reaaliminakasityksestd, ihanne-
minakasityksestd ja normatiivisesta minékasityksesta. Reaaliminéakasitys on lapsen tie-
toinen kasitys siitd millainen han mielestd&n on. Ihanneminakasitys kuvaa sitd, millai-
nen lapsi tahtoisi olla. Ihanneminékasitys heijastaa lapsen sisaistamid ympariston odo-
tuksia ja vaatimuksia hanta kohtaan. Se on kuin siséinen paine kehittyé ja muuttua pa-
remmaksi. lThanneminédkuvassa on kolme osa-aluetta, jotka vaikuttavat kukin omalla
tavallaan lapsen sosiaalisiin suhteisiin. lhannoitu kuva itsestd on haaveen kaltainen.
Tavoitemindkuva on edellistd realistisempi, ja sen saavuttamiseen lapsi on sitoutunut.
Tavoitemindkuvan kehittymiseen vaikuttavat lapsen kaikki ihmissuhteet, erityisesti

ystavét, sekéd vuorovaikutus kaikkinensa. Lisdksi ithanneminékésitys sisaltdd moraali-
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sen kuvan, joka siséltaa tiedot moraalisaanndistd, normeista ja arvoista. Normatiivinen
min&kasitys on lapsen kasitys siitd, millaisena toiset hanté pitavéat tai millainen hanen
pitéisi toisten mielesta olla. Se on ulkoinen paine muuttua tiettyyn suuntaan, joka syn-
tyy ympériston odotuksista, joita lapsi ei ole sisdistanyt. (Aho 2005, 23.)

Aho (2005, 23 - 24) jakaa edella esitetyt minakésitykset vield neljaan pienempéaan osa-
alueeseen. Saadaksemme oikean kuvan lapsen mindkasityksestd edelld kuvattuja osa-
alueita on hanen mukaansa katsottava vield eri ndkokulmista. Suoritusmindkuva ker-
too millaisena lapsi kokee itsensa kognitiivisissa suoritustilanteissa. Sosiaalinen mina-
kuva kuvastaa kokemusta itsestd ryhman jasenend. Emotionaalinen minékasitys ker-
too, millaisena lapsi pitdd itseddn tunteiltaan ja luonteenpiirteiltddn ja fyysis-
motorinen min&kuva puolestaan, miten hén kokee omat fyysiset ja ulkoiset ominaisuu-

tensa.

Néiden liséksi on vield tilannekohtaisia mindkuvia, joiden térkeys lapselle vaihtelee.
Lapsella saattaa olla mindkuvia itsestadan piirt4jana, rakentajana tai luistelijana, ja luul-
tavasti lapsi arvostaakin nditd mindkuviaan eri tavalla. Minékésitys syntyy ja vahvis-
tuu ymparistolta saatavan palautteen, sosiaalisten kokemusten ja vuorovaikutuksen
kautta. Siksi kasvattajien olisikin tunnettava lapsen minakasityksen osa-alueet ja niiden
tarkeys lapselle voidakseen vaikuttaa suotuisasti lapsen itsetunnon kehitykseen. Myontei-
nen kasitys itsestd edistéé lapsen hyvinvointia ja onnistumisen kokemukset vahvistavat it-
setuntoa. (Aho 2005, 23 - 24, 41; Lummelahti 2004, 34 - 35.)

Koska tyoni kasittelee esiopetusta, on paikallaan pysahtya hetkeksi pohtimaan lapsen
oppijaminékasityksen vaikutuksia hénen hyvinvointiinsa. Lapsen oppijaminakésitys
kertoo lapsen kasityksesta itsestddn oppijana. Oppijaminédkasitys muodostuu lapsen
vuorovaikutustilanteissa tekemistd havainnoista oppimisestaan ja ahkeruudestaan.
Oppijaminékasitykseen vaikuttaa myos lapsen ryhman yleinen taitotaso ja se, kuinka
suosittu lapsi on omassa vertaisrynméssaan. Koulupolun alussa suurimmalla osalla
lapsista on taitotasostaan riippumatta positiivinen nakemys itsestadn oppijana. Koulu-
vuosien edetessd lapsen oppijamindkuva kuitenkin muuttuu lasten tullessa tietoisem-
miksi koulumaailman arvoista ja vaatimuksista. Liséksi lapsen taito arvioida omaa
suoritustaan ja verrata sitd toisten suorituksiin kehittyy. Lapsi oppii my6s erottele-
maan oman taitotasonsa eri oppiaineissa ja lapselle muodostuu oppiainekohtaisia op-
pijamindkuvia. (Ronka, Lerkkanen, Poikkeus, Nurmi & Kiuru 2011, 312 - 314.)
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Lapsen minakaésitys ja itsetunto kehittyvat vahitellen. Tarkeintd kehitysvaihetta ovat
ikdvuodet 6 - 13, koska silloin lapsen havainto-, arviointi ja paattelykyvyt ovat kehit-
tyneet riittdvasti. Lapsen minakasitys rakentuu kaikesta mitd hén kuulee ja nakee.
Usein lapsen kasitys itsestadn on positiivinen ja tuo positiivisuus yltaa kaikille kehi-
tyksen osa-alueille. Karrikoiden, lujaa juokseva lapsi uskoo olevansa hyva myos kir-
joittamaan. Kehityksen edetessd lapsi oppii vertailemaan itseddn toisiin ja tuo usko
omaan taitavuuteen rapistuu jo ensimmaisen kouluvuoden aikana. Siité kertoo se, etta

jo ensimmadisen kouluvuoden aikana lasten itsetunto heikkenee. (Aho 2005, 33 - 34.)

Itsetunto on tunnetta siité, ettd on hyva. Se muodostuu lapsen itsestdén tekemien pééatel-
mien perusteella siitd, miten hyvand ja arvokkaana tai huonona ja arvottomana lapsi pitaa
itseddn ja omaa elamaansa. Ympériston antama palaute ja ohjaava kasvatus vaikuttavat it-
setunnon voimaan. Vahva itsetunto auttaa lasta hyvaksyméaén itsensé sekd hyvine ominai-
suuksineen ettd puutteineen. Kun lapsella on realistinen kasitys itsestaan, han pystyy koh-
taamaan epaonnistumisia ja pettymyksid antamatta niiden lannistaa itseddn. Hyva itsetun-
to auttaa lasta myods omien virheiden myodntdmisessd ja kannustaa yrittdmaan uudelleen.
Itsetunto luo perustan lapsen sosiaaliselle ja emotionaaliselle toiminnalle. Itsensé hyvak-
syvan lapsen on mahdollista hyvéksyd myds toiset ihmiset, tuntea myétatuntoa ja luoda
toimivia vuorovaikutussuhteita. Itsetunto on lapsen kykya arvostaa muita ihmisid. Se on
ennen kaikkea kykyé arvostaa itseddn, omaa itsendisyyttdan ja oman eldmén ratkaisuja
riippumatta toisten mielipiteistd. (Lummelahti 2004, 35 - 36, 38; Keltikangas — Jarvinen
2003, 17 - 23))

5.8 Kehityksen arviointi lapsilahtdisen esiopetuksen suunnittelun vélineena

Arvioinnin tarkoituksena on tukea lapsen oppimista ja kehitystd, tunnistaa lapsen lisa-
tuen tarve ja ndin auttaa lasta mahdollisimman varhain mahdollisissa oppimisvaikeuk-
sissa. Arviointi mahdollistaa lapsilahtdisen esiopetuksen suunnittelun ja antaa kasvat-
tajille tietoa toiminnan kehittdmistarpeista. Liséksi arviointi tukee vanhempien kanssa
tehtavad yhteistyota, silla lapsituntemuksen myota kasvattaja pystyy kuvailemaan pa-

remmin lapsen arkea esiopetuksessa. (Heikka ym. 57 - 60.)

Lasten arvioinnin tarkoituksena on siis saada tietoa, jota kasvattaja voi kayttaa tyova-
lineend ryhman toiminnan sek& yksittaisen lapsen kasvatuksen ja opetuksen suunnitte-
lussa. Lahikehityksen vydhykkeen soveltaminen arvioinnissa auttaa suuntaamaan ope-

tusta lapsen oppimisessa ajankohtaisiin asioihin. L&hikehityksen vyohykkeelle sijoit-
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tuvat ne asiat, joista lapsi on téalla hetkelld kiinnostunut ja joita hén opettelee. Néin ol-
len tieto siit4, mita lapsi osaa melkein itsenéisesti, on tarkedd tietoa kasvattajalle. Kes-
kittymalld siihen, mit4 lapsi jo taitaa, kasvattaja ei vie lapsen oppimista eteenpéin.
(Heikka ym. 2011, 56 - 57.)

Lapsen oma osallistuminen arviointiin on merkityksellistd hanen oppimiselleen ja ke-
hitykselleen. Saadessaan osallistua oman toimintansa ja oppimisensa arviointiin, lapsi
kehittad metakognitiivisia taitojaan eli oman ajattelun ajattelu taitoja ja oman toimin-
nan reflektointia. Arviointiin osallistuminen lisaa lapsen tietoisuutta itsestaan ja auttaa
siten rakentamaan mindkuvaa. Kasvattajan tehtdva on antaa lapselle palautetta lapsen
toiminnasta, taidoista ja ominaisuuksista sekd ohjata lasta huomioimaan asioiden eri
puolia ja ndin auttaa lasta asettamaan tavoitteita toiminnalleen ja oppimiselleen. Oike-
anlainen palaute vahvistaa lapsen motivaatiota, itseluottamusta ja myonteistd minaku-
vaa. (Heikka ym. 2011, 57 - 58.)

Arvioidessaan yksittaisen lapsen kehitysta tai lapsiryhmén toimintaa, kasvattaja arvioi
my0s omaa toimintaansa ja sen seurauksia. Kasvattajan on térkeaa tiedostaa, miten
hénen omat arvonsa, oma toimintansa ja omat ratkaisunsa ovat vaikuttaneet lapsen ke-
hitykseen ja lapsiryhmén toimintaan. Kasvattajan omat nakemykset vaikuttavat hanen
tulkintoihinsa lapsista. (Heikka ym. 2011, 56.)

Krongvist ja Kumpulainen kertovat Margaret Carrin (2001) kehittdmésta menetelmas-
ta arvioida ja dokumentoida lapsen kehitysta ja oppimista. Carr kertoo oppimistari-
noista, joissa lasta kuvataan kokonaisena toimijana omassa arjessaan. Oppimistarinat
korostavat lapsen kehittymisen kokonaisvaltaisuutta, eiké niissa tehda eroa esimerkik-
si lapsen kognitiivisten taitojen tai emotionaalisten taitojen osaamisen vélilla. Oppi-
mistarina on kasvattajan Kirjoittama kuvaus siitd, mit4d han nakee ja kuulee havain-
noidessaan lapsen tydskentelya joko yksikseen tai ryhmadssa toisten kanssa. Se on tari-
na siitd, misté lapsi on kiinnostunut, miten lapsi keskittyy ja sitoutuu tydskentelyyn.
Se on kuvausta siitd, miten han suhtautuu pettymyksiin, haasteisiin ja miten hén kan-
taa vastuuta. Oppimistarina kuvaa miten lapsi kertoo tunteistaan ja ajatuksistaan, mité
osaa tehdd ja mistd hén pitd4. Naitd oppimistarinoita kasvattaja kay l&pi lapsen van-
hempien kanssa ja yhdessé he pohtivat miten lapsen vahvuuksia, kiinnostusta ja oppi-
mista voisi edelleen liséité ja rohkaista. Oppimistarina ei ole kuvaus lapsen sen hetki-

sestd tilanteesta, vaan se on my6s katsaus tulevaisuuteen. Carrin mukaan oppimistari-
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nan tarkoitus on voimaannuttaa seka lasta ettd vanhempia. Siksi se ei ole tarkoitettu
vain esikoulun tai koulun kayttoon, vaan sen tarkoituksena on myds innostaa vanhem-
pia huomaamaan lapsensa oppiminen ja auttaa heitd nauttimaan siitd. Oppimistarinoi-
den ainutlaatuisuus on siind, ettd lapset ovat mukana niiden tekemisessd, ne ovat tari-

noita lapsesta heidan vanhemmilleen. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 138 - 141.)

Myos Krongvist itse (2011, 22.) esittdd samansuuntaisia ajatuksia lapsen kasvun ja
oppimisen kirjaamiskaytantoihin. Voisiko lapsen esiopetuksen suunnitelmakin olla
kuvaus lapsen kehityksestd ja oppimisesta lapsen puuttuvien taitojen kuvaamisen si-
jaan. Néin lapsen esiopetuksen suunnittelu olisi sosiokulttuuriseen teoriaan perustuvaa
lapsilahtoisté suunnittelua ja lapsen arviointi voisi toimia lapsen identiteetin rakennus-

aineena ja itsetunnon vahvistajana.

6 LAPSEN ARKI ESIOPETUKSESSA OSANA OPPILASHUOLTOA

Kun pyséhtyy ajattelemaan, niin oppilashuollolla tarkoitetaan kaikkia asioita, joita
esiopetuksessa tehd&an jokaisen lapsen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edistamiseksi.
Hyvinvoinnin edistdminen kuuluu kaikille esiopetusyhteison jasenille. Voidaan kaiketi
puhua arjen hyvinvoinnista tai arjesta hyvinvoinnin turvaajana. Seuraavaksi kuvaan

lasten arkea esiopetuksessa, katsoen sitd hyvinvoinnin lisadmisen nakdkulmasta.

6.1 Lapsen kuuleminen ja osallisuus

Varhaiskasvatuksessa on kiinnitetty viimeaikoina paljon huomiota lapsen havainnoin-
tiin, havaintojen kirjaamiseen ja niiden kayttéon arvioinnin ja toimintojen suunnittelun
valineend. Havainnoimalla saadaan paljon tietoa lapsen ja lapsiryhmén toiminnasta,
mutta pelkkien havaintojen perusteella on vaikea paatelld, mité lapset ajattelevat. Siksi
keskustelut lasten kanssa ovat tarkeitd. (Nummenmaa 2011, 102.)

Kasvattajien tulisikin kiinnittdd enemman huomiota lapsen kuulemiseen. Aikuisen ja
lapsen vélinen vuorovaikutus edellyttdd aikuiselta lapsen nédkemista subjektina. Kes-
kustelussa ovat lasné miné ja sind. Onnistuneet keskustelut syntyvat silloin, kun aikui-
nen on tietoisesti l&snd, kohtaa lapsen aidosti ja pystyy eldytyméén lapsen maailmaan.
Keskustelu on sosiaalista toimintaa, johon aikuinen ja lapsi osallistuvat omasta todel-
lisuudestaan ja erilaisesta tietdmisen positiosta. Keskusteluissa vélitetddn, vaihdetaan

ja luodaan tietoa kielen avulla. Aikuisen tapa kayttaa kieltd on erilainen kuin lapsen.



52

Aikuisella on vastuu yhteisen ymmarryksen syntymisestd. Keskustellessaan lapsen
kanssa aikuinen tarvitsee samoja kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitoja kuin keskus-
tellessaan aikuisten kanssa: aktiivista kuuntelua ja kyselyd, joka auttaa lasta kerto-
maan omat ajatuksensa. Onnistuneimmillaan keskustelut ovat dialogeja, joissa raken-
netaan yhdessa yhteistd ymmarrysta. Ajatustenvaihtoa, jossa molemmat oppivat ym-
martdmadn, miten itse ajattelee ja miten toinen ajattelee. (Nummenmaa 2011, 103 -
104, 106.)

Turtiainen (2001, 9 - 10) on tutkimuksessaan pohtinut, miten lapsia voidaan kuulla
heidan hyvinvointiinsa liittyvissa asioissa, ja mité lapsen kuuleminen kaytanndssa on.
Jos lapsen kuulemisella halutaan edistdad lapsen hyvinvointia, on lasta kuunneltava
paivittdin ja monilla eri tavoin. Lasta voidaan kuulla kysellen, haastatellen, visuaalisia
keinoja kéyttden sekd kahden kesken ettd ryhmassa, esimerkiksi jarjestamalla lasten
kokouksia. Tama vaatii kasvattajalta ajan varaamista ja herkistymista lapsen ajatuksil-
le, erityisesti silloin kun halutaan, etta lapsen kuulemisella ja mielipiteill4 on vaikutus-
ta johonkin asiaan. Lapsen kuuleminen on sidoksissa kasvattajan haluun ja herkkyy-
teen kuulla lasta. Lasten kuulemisessa on kyse myds vastuusta ja vallasta, joten se on

nain ollen myos eettinen kysymys.

Lapsen kuuleminen on seka lapsen kuulluksi tulemista, ettd mahdollisuutta vaikuttaa
asioihin. Kuuleminen on lapsen mahdollisuutta kertoa omin sanoin hénelle tarkeista
asioista, ajatuksista ja sita, ettd hdnen ajatuksistaan ollaan kiinnostuneita ja niita arvos-
tetaan. Lapsen ajatusten arvostaminen puolestaan ndkyy niin, etta lapsen ajatukset ote-
taan huomioon. Turtiaisen (2001, 56.) mukaan kuulemisen rinnalla, tai jopa sen sijaan,

voidaan puhua vaikuttamisesta tai osallistumisesta.

Osallisuuden ké&site voidaan ymmartad monella eri tavalla sen kayttéyhteyden mu-
kaan. Osallisuus voidaan ymmartad mahdollisuutena osallistua erilaisiin toimintoihin,
jolloin parempi termi on osallistuminen. Osallistuminen voi toimia porttina osallisuu-
delle, silla osallistuessaan johonkin toimintaan lapsella voi herdtd halu vaikuttaa tuon
toiminnan suunnitteluun ja toteuttamiseen. Silloin voidaan jo puhua osallisuudesta. On

tarkedd ymmartaa, ettd osallisuus perustuu vapaaehtoisuuteen. (Turja 2011, 46 - 48.)

Osallisuus on Krongvistin ja Kumpulaisen (2011, 43 - 44) ndkemyksen mukaan osa
lapsen toimijuutta. Toimijuuden he maarittelevét niin, ettd lapset ovat itsendisia toimi-

joita, eivatka vain kasvatuksen tai opetuksen kohteita. Toimijuusnédktkulmasta katsot-
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tuna lapset ovat kansalaisia, joiden mielipidetta tulee kysya, ja jotka voidaan ottaa
mukaan heitd koskevien asioiden suunnitteluun ja niistad paattdmiseen. Toimijuus on
mahdollisuutta osallistua omassa lahiympéristossé toimimiseen. Se nakyy aloitteelli-
suutena, osallisuutena, kykyna esittdd mielipiteitd, taitona pyytaa apua ja luoda uusia
ideoita. Se on lapsella oleva tunne siitd, ettd han voi vaikuttaa oppimisymparistoonsa
ja omaan oppimiseensa. Lapsen oman toimijuuden tukeminen on tarke&& lapsen koko-
naisvaltaisen kasvun ja hyvinvoinnin kannalta, sill& toimijuudella on merkittava rooli

lapsen identiteetin ja mindkuvan rakentumisessa.

Lapsen toimijuuden katsominen Krongvistin ja Kumpulaisen (2011, 44 - 45) tavalla
on sikéli merkityksellista, ettd heiddn mielestdan lapsen on hyva oppia kyseenalaista-
maan, vastustamaan ja luomaan uusia ajatuksia, jotka poikkeavat totutusta. Jaan hei-
déan ajatuksensa siitd, etta valitettavasti lasten toimintaympaéristot joskus tukahduttavat
mahdollisuuksia aitoon toimijuuteen. Toimijuuteen liittyy myds vastuullisuutta ja vas-
tuunottoa. Vastuullisuuteen kasvamiseen tarvitaan opetusta, vertaistukea sekd omaa
sisdista halua ja motivaatioita. Tahtoessamme kasvattaa lapsia, joilla on terve itsetunto
ja tunne oman eldmén hallinnasta, meidan tulee Kiinnittdd huomiota lasten aidon toi-

mijuuden tukemiseen.

Jotta lapset voivat aidosti olla osallisia ja aktiivisia toimijoita oman yhteisonsa arjessa,
tarvitaan tietoa siitd, mité lapset ajattelevat, kokevat ja toivovat. Tdman liséksi tarvi-
taan tietoa siitd, mitka ovat lapsille luontaisia tapoja toimia ja miten aikuisten voivat

edistaa vastavuoroista toimintaa lasten kanssa. (Karlsson 2012, 43.)

My®os Turjan (2011, 47) mukaan osallisuus liittyy yhteisollisyyteen. Koti, paivékoti ja
joillekin vasta esikoulu, ovat ensimmaisid ympéristdja, joissa lapsi voi kokea olevansa
osallinen yhteisdssaan ja toimija omassa elaméssaan. Naissa ymparistoissa lapsi voi
rakentaa tietoa, kulttuuria ja omaa identiteettiddn yhdessd muiden yhteisonsa jasenten
kanssa. Lapsi voi kokea olevansa arvokas omalle yhteisdlleen lapsena, eika vain tule-

vana aikuisena.

Esiopetuksen arjessa lapsella on mahdollisuuksia osallisuuteen, jos han saa kasvattajil-
ta riittdvasti tietoa yhteisonsa eli esiopetusryhmansa toiminnan tavoitteista, sen toi-
mintaa séatelevista asioista, omasta roolistaan ryhméssa seka kaytossé olevista materi-
aaleista, tiloista ja muista toimintamahdollisuuksista. Tuon tiedon avulla lapsi voi teh-

da aloitteita, ideoida ja olla paattdmassé toiminnoista. Osallisuuden ollessa parhaim-
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millaan lapsi pad&see mukaan vaikuttamaan ja paattdméaén yhteisista asioista, kuten
toimintojen suunnittelu, oppimisympariston muokkaaminen ja saannoisté paattaminen.
Kun lapset voivat pohtia omia kokemuksiaan ja ndkemyksidan ja ideoida ja arvioida
asioita seka osallistua toimintojen toteuttamiseen, heidan metakognitiiviset taitonsa li-
séantyvat, itseluottamus kasvaa ja yhteiselossa tarvittavat taidot kehittyvat. Lasten
osallisuuden mahdollistaminen on luottamuksen osoittamista lapsia kohtaan. Liséksi
lasten nékemysten kuuleminen tarjoaa kasvattajalle mahdollisuuden ammatilliseen

kasvuun ja pedagogiseen kehittymiseen. (Turja 2011, 48 - 52.)

6.2 Oppimisymparisto ja pienryhméatoiminta

Esiopetuksen oppimisymparistolld tarkoitetaan esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2010, 10 - 11) sité fyysistd, psyykkistd, sosiaalista, kognitiivista ja emotio-
naalista ympéristod, jossa esiopetusta toteutetaan. Tarkeimmat oppimisymparistoon
vaikuttavat asiat ovat lapsen ja opettajan seka lasten keskinainen vuorovaikutus seka
toimintatavat ja oppimistehtavat. Hyva oppimisympadristd ohjaa lapsen uteliaisuutta,
mielenkiintoa, oppimishalua ja itseohjautuvuutta. Se tukee monipuolisesti lapsen kas-
vua ja oppimista sekd oman osaamisen arviointia. Hyva oppimisymparistd tarjoaa
mahdollisuuksia leikkiin ja muuhun monipuoliseen toimintaan unohtamatta mahdolli-

suutta omaan rauhaan. Oppimisympériston on luonnollisesti oltava myds turvallinen.

Oppimisymparistda voidaan tarkastella useasta nakokulmasta, jotka tdydentdvat toisi-
aan ja ovat osittain myos paallekkaisia. Fyysisestd nakdkulmasta katsottaessa oppi-
misymparistd voidaan ymmartaa tilana, kuten esiopetusryhman ryhmén kaytdssa ole-
vat tilat. Talléin huomioidaan tilojen kayttdmukavuus, turvallisuus ja toimivuus. Tilat
voivat hyvin suunniteltuina mahdollistaa pienryhmé&toiminnan, luonnollisen vuorovai-
kutuksen sekd monenlaiset leikki- ja oppimistuokiot. Oppimisympérist6é voidaan tar-
kastella myos paikkana tai alueena, jolloin pdivékodin lahiymparistossé olevat mah-
dolliset aidot oppimispaikat kuten l&himetsé tai kirjasto otetaan huomioon. Omaksi
oppimisympéristokseen voidaan erottaa myos tekninen ymparistd. Teknisessa ympé-
ristossa keskiossa ovat tieto- ja viestintatekniikan hyédyntdminen oppimisen tukena.
(Manninen ym. 2007, 27, 36, 38, 40.)

Oppimisymparistda voidaan tarkastella myos siiné vallitsevan ilmapiirin ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta. Oppimisen kannalta keskeistd on huomioida, kuinka ympé-

ristd mahdollistaa ja tukee ryhméprosesseja, yhteistoiminnallisuutta ja vuorovaikutus-
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ta. Yhtend tarkastelun alueena voi toimia didaktiikka. Tallgin huomiota kiinnitetd&n
sithen miten oppimisympéristo tukee, edistdd ja houkuttelee oppimaan. Didaktinen
nakokulma tuo esille kasvattajan merkityksen seka tavoitteiden asettajana, menetelmi-
en ja materiaalien valitsijana seka oppimisympériston rakentajana. (Manninen ym.
2007, 38, 41.)

Esikoulu voi tarjota lapselle haastavan ja kiinnostavan oppimisympériston, jossa on
kotia taydentavid elementtejd. Né&in lapsella on kaksi toisiaan tdydentévaa ja hanen
hyvinvointiaan tukevaa ympéristod. Lapsen oppimista, hyvinvointia ja toimijuutta tu-
kevat oppimisymparistét syntyvét vain harvoin itsestddn. Yleensa niiden rakentumi-
seen vaaditaan tietoa ja ymmarrystd lasten kehityksestd ja oppimisesta. Krongvist ja
Kumpulainen (2011, 45 - 46) ovat Mannisen ja kumppaneiden kanssa samaa mielta
siitd, ettd oppimisymparistd voi olla paikka tai tila, yhteisod, verkosto tai toiminta, joka
tukee oppimista. Yhteistd néille ymparistoille on, ettd niissd olevien voimavarojen
avulla opitaan ymmartaméaan uusia asioita, ratkaisemaan pulmia tai luomaan jotakin
uutta. Oppimisympéristoja kehitetddn usein aikuisten ndkokulmasta. Tarke&é kuiten-
kin olisi, ettd oppimisympéristjen suunnitteluun otettaisiin mukaan myds lapsia ja
nuoria, silla he ovat toimijoita ndissa oppimisympaéristdissa ja heillé on asiantuntijuut-

ta omasta oppimisestaan.

Oppimista edistévissa oppimisymparitisséd on huomioitu kasvatukselle ja opetukselle
asetetut tavoitteet ja se nakyy ymparistosta ulospainkin. Hyva oppimisymparistd mah-
dollistaa myds lasten omien henkilékohtaisten tavoitteiden luomisen ja toteuttamisen,
silla jokaisella lapsella on omasta elamé&stadn nousevia toiveita, tavoitteita ja tarpeita.
Oppimisympariston on pystyttdva tarjoamaan haasteita, joita lapsi pitaa todellisina,
tarkeind ja ratkaisemisen arvoisina. VVuorovaikutteisuus on tarked hyvan oppimisym-
paristdn luoja. Oppiminen on prosessi, jossa lapsi kdy vuoropuhelua itsensa, toisten
lasten ja aikuisten sek& ympéristonsé kanssa. Oppimista tukevassa oppimisymparis-
tossé lapsi saa tukea ja ohjaavaa palautetta omaan oppimisprosessiinsa. Lasta kannus-
tetaan arvioimaan omaa oppimistaan, rohkaistaan uskomaan itseensa ja taitoihinsa se-
k& tuetaan lapsen kasvua itsendiseksi oppijaksi. Oppimisympéristondkokulmasta on
olennaista kehittda toimintatapoja, joissa voi oppia yhdessa toisten kanssa. (Krongvist
& Kumpulainen 2011, 49 - 51; Manninen ym. 2007, 48 - 49.)
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Lapsiryhman toimiva arki koostuu niista valinnoista, joita kasvattajat tekevéat. Pien-
ryhméatoiminta on yksi téllainen pedagoginen valinta, jonka puitteissa voidaan helposti
kiinnittd4d huomiota myos edell& mainittuihin oppimisympériston oppimista tukeviin
nakokulmiin. Pienryhmatoiminta on perusteltu ja toimiva tapa toteuttaa lasten yksilol-
lisia tarpeita. Pienryhméssa koko ryhmaélle laadittua suunnitelmaa voidaan pilkkoa pa-
remmin lasten tarpeita vastaaviksi pienryhmatason suunnitelmiksi. Kasvattajan on
helpompi havainnoida lasta ja suunnata lapsen toimintoja, silla kasvattajalla on mah-
dollisuuksia keskittya aika-ajoin vaikka vain yhteen lapseen. Néain lasten toiminnan
arviointi tulee kiintedksi osaksi pienryhmétoiminnan ohjaamista ja suunnittelua. Arvi-
ointitietoa kaytetd&n pienryhméan pedagogiikan suunnittelussa ja oppimisymparistén
muokkaamisessa. Pienryhmatoiminnassa lapset otetaan mukaan toimintojen suunnitte-
luun, toteutukseen ja arviointiin. Néin lapsella on mahdollisuus toimia lahikehityksen
vyohykkeelld kasvattajan ja toisten ryhman lasten tukemana. Pienemmassa ryhmassa
vuorovaikutus on helpommin lapsen hallittavissa, lapsi saa enemmé&n huomiota ja hén
voi helpommin olla oma itsensa ja hallita myds omaa toimintaansa. Lapsen on hel-
pompi harjoitella kaikkia taitoja sekd huomata ja tunnistaa omien tekojensa seuraukset
ja vaikutukset toisiin ihmisiin. (Mikkola & Nivalainen 2009, 31 - 33; Heikka ym.
2011, 55.)

Krongvistin ja Kumpulaisen (2011, 75) mukaan oppiminen voidaan néhda sosiokult-
tuurisen teorian valossa prosessina, joka rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Yhdessa tekeminen ja keskusteleminen luovat pohjan ajattelulle. Toimiessaan yhdessa
lapset voivat jakaa tietoa, vertailla k&sityksidan, neuvotella ja lopulta rakentaa uusia
merkityksid. Yhdessa toimiessaan lapset luovat keskindisen vuorovaikutuksensa tuen
avulla jotakin sellaista, mika ei olisi yksittaiselle lapselle mahdollista. Lahikehityksen
vyOhykkeell& toimimiseen ei aina vaadita aikuisen antamaa tukea vaan ryhmén yhtei-

nen osaaminen riittdd nostamaan lasten osaamisen seuraavalle tasolle.

Tallaiset tavat oppia ovat mahdollisia vain pienissé ryhmissé, jossa jokainen lapsi saa
tarvitsemaansa ohjausta ja tilaa pohtia, keskustella ja toimia. Suurissa lapsiryhmissé
vuorovaikutteinen toiminta on haasteellista, mutta pienryhméatoiminnassa voidaan lap-
siryhmén toiminnot suunnitella juuri siin& ryhmassé olevien lasten toiveista ja tarpeis-

ta lahteviksi.



57

Saija Reipas (2012) on tutkinut omassa opinndytetydssdan pienryhmatoimintaa 3 - 5-
vuotiaiden lasten ryhmadssé sek& pienryhmatoiminnan kehittdmistd kasvattajien nako-
kulmasta. Hanen mukaansa pienryhmé&toiminnan selked struktuuri lisasi lasten mah-
dollisuutta ennakoida tulevaa ja sitd kautta suunnitella omia puuhiaan. Ennakointi va-
hensi lasten levottomuutta, lisasi lasten hallinnantunnetta seké itseluottamusta. Myos
kasvattajien kokemukset oman tyonsa mielekkyydesté lisdéntyivat. Liséksi kasvattajat
kokivat jaksavansa tydssadn paremmin. Kasvattajien hyvinvointi heijastui myos lasten
hyvinvointiin. Vuorovaikutus lasten ja kasvattajien valilla lisaantyi. Lapset lahestyivat
kasvattajaa pienryhmatoimintojen, etenkin vapaan leikin, aikana herkemmin ja kasvat-
tajat huomasivat lasten tekemat aloitteet ollessaan aktiivisesti l&sni ja tilanteen tasalla.
Nain jokainen lapsi tuli yksilollisesti huomioiduksi joka pdiva. Kasvattajien aidompi
lasndolo lisési havainnointia, joka vaikuttaa lapsiryhman toimintojen suunnitteluun
niin, ettd toiminnasta tulee entista lapsikohtaisempaa ja sitd kautta toiminnasta lapsi-
lahtdisempéé. Reipas toteaa, ettd pienryhmétoiminta sopii hyvin péivakotiymparistoon
ja ryhmén omiin tarpeisiin. Joustavasti sovellettuna, se tukee laadukasta varhaiskasva-
tusta. (Reipas 2012, 29 - 30.)

6.3 Leikki lapsen oppimisympéristona

Esiopetuksen opetussuunnitelmassa (2010 7, 11) painotetaan leikinomaista tydskente-
lyd ja leikin kautta oppimisen merkityksellisyyttd. Leikki on siis oppimisen valine,
mutta opetussuunnitelma ei avaa tai madrittele sen kayttoéa toiminnassa. Mikkola &
Nivalainen (2009, 53.) arvelevat sen johtuvan siitd, ettd leikkid on vaikea sijoittaa
mink&an otsikon tai toiminnan alle. Hakkarainen (2002, 109) puolestaan nékee syyksi
sen, ettei leikki tuota mitdan selkeitd mitattavissa olevia tuloksia, ja nain ollen on vai-
keaa osoittaa, mitd konkreettista leikki tuo oppimiseen. Tasta leikin maarittelematto-
myydestd on seurauksena se, ettei esiopetuksen opetussuunnitelma ohjaa aktiivisesti
leikki& esiopetuksessa. Kuitenkin tiedetadn, ettd leikki on keskeinen oppimismuoto ja
kehitysympéristd myds esikouluidssé. Esikouluidssa tarvitaan aikuisten ja lasten yh-

teistd leikkid vapaan leikin ja opetustuokioiden sijaan.

Mikkola ja Nivalainen (2009 54 - 55) haluavat muistuttaa, ettd kasvattajan lasndololla
ja ohjauksella on merkitysta lasten leikkien pitkajanteisyyteen, eteenpdin suuntautu-
miseen, turvallisuuteen, innostamiseen ja tilajérjestelyihin. Osallistumisellaan kasvat-

taja voi my0s rohkaista arkoja tai vetaytyvia lapsia. Kasvattajan osallisuus tuo leikkiin
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mukaan myods hanen havaintonsa ja kokemuksensa. Kasvattaja antaa lapsille mallin
siitd, miten elamé&a eletddn, miten kayttdydytddn ja miten erilaisissa rooleissa toimi-
taan. Lasten ja kasvattajan kokemusten yhteensovittaminen paitsi kuljettaa leikkia
eteenpdin, se auttaa lasta hallitsemaan yhé suurempia kokonaisuuksia ja vahvistaa yh-
dessa tekemisen taitoja, kuten neuvottelua ja vastavuoroisuutta. Kasvattajan aktiivi-
suus nadkyy myos myonteisend asenteena erilaisia leikkeja kohtaan, haluna jérjestaa
leikkiaikaa, leikkiymparistod ja leikkimateriaaleja lasten leikkien tarpeita vastaaviksi

sekd haluna keskustella lasten kanssa ja huomioida heidan aloitteitaan.

Leikki on lasna lapsen elamassa koko ajan. Lapsi ei tietoisesti leiki oppiakseen. Lap-
sen leikki syntyy oikeista ja itse nahdyista ja koetuista asioista. Lapsen leikissa ovat
mukana aidot tunteet, toiveet ja muistot. Leikin kautta lapsi saa uusia kokemuksia ja
oppii uusia tapoja olla vuorovaikutuksessa ympardivan maailma kanssa. Lapsen aktii-
vinen toiminta, asioiden kokeileminen ja tutkiminen leikissa voi vieda yli sen, mita
han jo osaa. Leikki toimii néin lahikehityksen vychykkeelld. (Mikkola & Nivalainen
2009, 55; Hakkarainen 2002, 110 - 111.)

Hakkarainen (2002 115 - 117) on jopa sitd mieltd, ettd kasvattajat voisivat kaantaa aja-
tuksen siitd, miten leikkia voisi kayttaa sisaltojen opettamisessa, ajatukseksi, miten si-
séllot voisivat tukea ja rikastaa leikkid. Han nékee leikin kehittdmisen ja rikastuttami-
sen tarkedmpéana esikoulun tavoitteena kuin siséltéjen opettamisen. Leikki& korostava
opetussuunnitelma joustaa lasten aloitteiden mukaan ja siind kytkeytyvat seké leikki
ettd lasten yleinen kehitys. Leikkid korostava opetussuunnitelma vaatii kasvattajalta
luovuutta, tilanneherkkyyttd ja taitoa tarjota lapsille aitoja valinnanmahdollisuuksia
péivittdisessa toiminnassa. Samalla se vie opetussuunnitelmaa kohti Krongvistinkin

(2011, 22.) mainitsemaa lapsilahtdisempéén suuntaa.

Leikin merkittdva piirre oppimisen ja kehittymisen kannalta on tapahtumien moni-
tasoisuus. Leikkiessdan lapsi on roolissa, mutta samanaikaisesti myos oikeassa elé-
massa. Siirtyminen todellisesta elamasta leikkiin ja painvastoin on joustavaa. Leikin
monitasoisuus luo pohjaa my6hemmin oppimisessa tarvittavalle reflektiolle. Leikissa
lapsi oppii ohjaamaan omaa toimintaansa kohti tahdonalaisuutta, silla leikissa lapsi
joutuu tukahduttamaan hetkelliset mieliteot toimiakseen roolinsa mukaisella tavalla.
(Hakkarainen 2002, 127, 130, 134.)
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Leikki ei edellytd motivointia tai palkitsemista keneltakaan leikin ulkopuoliselta, vaan
lapset toimivat leikkiessdan oma-aloitteisesti tehden omia valintoja ja paatoksia, joi-
den mukaisesti leikki etenee. Leikkid ohjaa lapsen sisdinen motivaatio, joka saa lapsen
paneutumaan leikkiin ja ponnistelemaan alyllisesti sen etenemisen puolesta. Leikki
luo hyvan tilan lapsen oman tahdon harjaannuttamiseen leikin tarjoamien valintojen ja
vaihtoehtojen kautta. (Hakkarainen 2001, 134.)

Kalliala (2011, 15 - 20) kuvaa esikouluikaisten lasten leikkejé jakamalla ne Calloisia
(1958) lainaten neljaan eri ryhméan: kilpailu, sattuma, kuvittelu ja huimaus. Monien
leikkien lahtokohtana on Kilpailu ja sen voittaminen. Perinteiset pihaleikit, kuten Kir-
konrotta, ovat tallaisia leikkeja. N&issa leikeissé lapset luovat leikille saannot ja kaikki
osanottajat ovat néenndisesti samalla viivalla voitonmahdollisuuksien suhteen. Nama
leikit tarjoavat lapselle yhteenkuuluvuuden tunnetta ja jannitystd. Leikkiin osallistu-
minen puolestaan vaatii lapselta tarkkaavaisuutta, harjoittelua, sinnikkyyttd, itsekuria
ja voitontahtoa. Kilpailuleikit tempaavat mukaansa, edistdd ryhmaytymistd ja ovat
mukava tapa harjoitella saintdjen noudattamista.

Sattuma -leikit ovat Kilpailuleikkien vastakohta ja juuri sattumanvaraisuus on se teki-
ja, johon niiden viehatys perustuu. Kilpailuleikeissa on eduksi, jos on nokkela, mutta
sattumaleikeissa onni voi kohdata jokaista taidoista riippumatta. Monet pelit, joissa
heitetddn noppaa, perustuvat sattumaan. Afrikan tdhdessa sattuma méaaraéd kuka I0ytaa
arvokkaimman timantin ensimmadisena tai kuka tulee rydstetyksi. Sattuma voi tuoda

tullessaan myds sellaisia asioita, joita ei toivoisi. (Kalliala 2011, 20 - 22.)

Kuvitteluleikeissa lapsi voi olla jotakin muuta kuin mita han todellisuudessa on. Lapsi
ylittd& omat rajansa ja luo el&am&a moninaisempana kuin se todellisuudessa on. Lapset
leikkivat heille tarkeitd, itse kokemiaan tai ndkemiéan asioita. Yhteisessé leikissa on
yhteinen leikin maailma. Jotta leikki toimisi, on varmistuttava siita, ettd leikkijoiden
mielikuvat vastaavat toisiaan. Leikissa toimitaan kolmella eri tasolla. Kertoja rakentaa
juonta ja tapahtumia seki organisoi ja kommentoi leikkijéiden toimintaa. ”Ei ku ne tu-
lis tdnne sydméén.” Roolin mukainen puhe on roolihenkilon puhetta. Te ette saa ruo-
kaa, jos ette ole hiljaa ruokapoydassd.” Oikeaan todellisuuteen liittyv& puhe rajaa ja
ohjaa leikkii, jotta se toimisi myds ulkopuolisen todellisuuden kanssa. Alkéi ottako

niit4 astioita, tulee liian paljon siivottavaa sit.” (Kalliala 2011, 22 - 23.)
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Joissakin leikeissa tavoitellaan hetkellistda huimausta, jolloin aisteihin ei voi luottaa ja
kehon valtaa pyorrytyksen tunne. Fyysinen huimauksen tunne on helppo saavuttaa
pyoriméllg, kieriméalla tai hurjasti keinumalla. Psyykkisen huimauksen tunteen saa ai-
kaan hulluttelu tai tarkoituksella aikaan saatu sekasorto, kuten zombileikit, joissa juos-
taan Kiljuen karkuun tai kuollaan kaikki. Bergstrom (1997) Kirjoittaa mustista leikeis-

té, jotka synnyttavat kaaosta ja tuhoavat jarjestyneet valkeat leikit.

Kallialan (2011, 25, 28.) mukaan on miltei mahdotonta, ett4 kasvattaja pystyisi tuo-
maan lasten eldmaédn kaiken sen hyvan, mika liittyy lasten vapaaehtoiseen leikkiin.
Yhdessa leikkiminen vaatii kykyé neuvotella ja sopia asioista. Yhdessa leikittdessa on
otettava huomioon toiset leikkijat. Toisinaan tarvitsee itse apua ja oppii jotakin, toisi-
naan saa auttaa ja itsetunto vahvistuu. Leikki ei suju ilman johtajaa, mutta johtajan on
kaytettava valtaansa taitavasti, jotta leikki voi jatkua. Monissa leikeissd myos valmis-
tetaan leikkivélineitd ja kadentaidot harjaantuvat. Leikki on harvoin paikallaan, joten
leikki myos liikuttaa leikkijoitd. Leikissa lapsi asettuu jonkun toisen asemaan ja kat-

soo maailmaa toisesta nakokulmasta.

Lapsilahtdisyyden huomioivassa ymparistdssa leikit voivat kestdd useita pdivia ja
leikkivalineitd sekd leikkiymparistdja kehitetddn jatkuvasti lasten kiinnostuksen mu-
kaan. Kallialan (2011, 12) mukaan kasvattajien on ymmarrettava, ettd leikille on va-
rattava riittavasti yhtdjaksoista aikaa ja leikkeja on voitava jatkaa seuraavina paivina.
On térkeda taistella keskeyttdmisen kulttuuria vastaan ja varmistettava lasten leikki-
rauha. Runsaiden toimintaymparistéjen yllapitdminen ja uudistaminen on tarked osa
varhaiskasvatusta ja myos esiopetusta. Myods Kallialan mukaan lapsi toimii leikissé
l&hikehityksen vyohykkeell& ja on ik&an kuin paata pitempi itsedan. Leikkirooliin tu-
keutuen lapsi suoriutuu monista sellaisista asioista, mitka olisivat liian vaikeita ilman

leikkiroolin tarjoamaa tukea.

6.4 Vertaissuhteet ja yhteisollisyys

Vertaissuhteet ovat tarkeitd lapselle. Vertaisilla tarkoitetaan henkil6itd, jotka ovat lap-
sen kanssa suunnilleen samalla tasolla sosiaalisessa, emotionaalisessa ja kognitiivises-
sa kehityksessa. Vertaiset ovat usein ikatovereita, mik& suomalaisessa kulttuurissa
johtuu ainakin osittain siitd, ettd lasten vertaisryhmat ovat ikarakenteeltaan homo-

geenisia. Vertaisten kanssa lapsi oppii tietoja, taitoja ja asenteita seka kokee monen-



61

laisia asioita, jotka vaikuttavat paitsi lapsen valittomaan hyvinvointiin myos pitkélle

lapsen tulevaisuuteen. (Salmivalli 2005, 11.)

Vertaisryhmassé, joka esiopetusryhmakin on, lapsi oppii ryhméssa toimimista, komp-
romissien tekemistd, oman paikan ottamista ja johtamista. Vertailun kautta lapsi oppii
paljon itsestddn ja rakentaa oppimansa avulla kuvaa itsestdan ja ominaisuuksistaan.
Jos lapsi jaa vertaisryhman ulkopuolelle, han j&& myos ilman harjoituskenttad, jossa
monia sosiaalisia taitoja opitaan. Osa ryhman tasolla torjutuksi tulleista lapsista saat-
taa jaada myos ilman vastavuoroisia ystavyyssuhteita, kokea yksindisyydentunteita tai
joutua jopa Kiusatuksi. Harmillista on myos se, etta sen jalkeen kun lapsen sosiaalinen

status ryhmassa on muodostunut, sitd on vaikea muuttaa. (Salmivalli 2005, 32 - 33.)

Ystavyyssuhteet ovat erityisia vertaissuhteita. Merkityksellistd ei ole kuinka paljon
lapsella on ystavia, vaan silla on merkitystd, millainen on ystavyyssuhteen laatu. Laa-
dukas ja hyvinvointia lisadva ystavyyssuhde on kahden lapsen vélinen vastavuoroinen
suhde, johon kuuluu l&heisyyttd, luottamusta ja molemminpuolisia myonteisié tuntei-
ta. Ystdvyyssuhteen voi ndhda emotionaalisena ja kognitiivisena resurssina. Ystavé
neuvoo, tukee ja auttaa. Ystavan kanssa voi turvallisesti olla eri mielta ja harjoitella
yhteistoiminnan alkeita, oman mielipiteen perustelemista ja tunteiden saatelya. Ysta-
vyyssuhteessa opitaan taitoja myohempid merkityksellisia ihmissuhteita varten. Par-
haimmillaan vastavuoroinen ja tasa-arvoinen ystavyyssuhde kohentaa lapsen itsetun-
toa tarjoten myonteisia kokemuksia. Se myds suojaa Kiusatuksi tulemiselta. Liséksi
sen katsotaan helpottavan siirtymavaihetta paivakodista kouluun. (Salmivalli 2005, 35
- 38, 40.)

Vastavuoroinen ystavyyssuhde ja vertaisryhman osallisuus palvelevat lapsen elamassé
osittain eri tarkoituksia. Ystavyyssuhteet tarjoavat tilaisuuden opetella sitoutumista,
uskoutumista, laheisyyttd, jakamista ja luottamusta. Ndma ovat taitoja, joita tarvitaan
esimerkiksi parisuhteessa. Ryhmaan kuuluminen tarjoaa tilaisuuden opetella yhteis-
ty6taitoja ja johtajuutta, taitoja joita tarvitaan tulevaisuudessakin esimerkiksi tyoela-
méassa ja ryhmissd toimimisessa. Ryhma valmentaa lasta toimimaan yhteiskunnassa.
(Salmivalli 2005, 38.)

Ryhmé&an kuuluminen vahvistaa lapsen yhteisollisyyden kokemusta. Yhteisollisyydes-
sé pidetéan tarkeanda lapsen osallisuutta ja ryhméan kuulumisen kokemusta. Yhteisol-

lisyyden uskotaan vaikuttavan negatiivisten ilmitiden, kuten kiusaamisen ja syrjayty-
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misen ehkaisyyn. Koivula toteaakin, etta lapsiryhmén yhteiséllisyydella on suuri mer-
kitys ystavyyssuhteiden, vuorovaikutuksen seka yhteisollisen oppimisen kehittymisel-
le. (Koivula 2013, 19.)

Koivula (2013, 20 - 21) méérittelee yhteisollisyyden lapsen kokemukseen perustuvak-
si tunteeksi yhteis66n kuulumisesta. Lisaksi yhteisd on lapselle merkityksellinen ja se
vastaa lapsen tarpeisiin. Yhteisollisyyden tunne on ryhman jésenten valinen tunne yh-
teen kuulumisesta ja merkityksesta toisilleen. Lisdaksi ryhmén jasenill& on usein yhtei-
nen historia. He viettdvat aikaa yhdessa ja heilld on samankaltaisia kokemuksia. Yh-
teison jasenyys voi syntya kolmella erilaisella tavalla: annettuna, koettuna tai osallis-
tuvana. Esiopetusryhméssa lapsen jasenyys on annettua jasenyyttd, silla kasvattajat
ovat méaéritelleet ja rajanneet ne. Esiopetusryhman sisélle voi toki muodostua lasten

yhteisoja, joissa jasenyys on osallistuvaa tai koettua.

Vaikka esiopetusryhma on aikuisten muodostama rakenne, se ei ole valmis ja toimiva
kokonaisuus, vaan se kehittyy pikkuhiljaa omanlaisekseen yhteisoksi erilaisten arjen
kaytantojen ja vuorovaikutuksen kautta. Naitd rutiineja ovat ulkoilu, ruokailut, vapaan
leikin hetket ja ohjatut toimintatuokiot. Rutiinit muodostavat kontekstin, jossa lapset
voivat yhteistoiminnassa oppia toisiltaan, saada kokemuksia ja omaksua yhteisen ver-
taiskulttuurin luoden sille sdénnét ja toimintatavat. Yhteisollisyys ei siis synny itses-
taan, vaan sen rakentuminen on prosessi, joka vaatii aikaa ja tyota. (Koivula 2012, 22
-23)

Koivula on tutkinut yhteisollisyyden kehittymista varhaiskasvatuksessa lapsen nako-
kulmasta. Tutkimus ndyttda toteen ajatuksen yhteis6jen kehittymisen hitaudesta. En-
simmaiset yhteisollisyyden merkit tulivat ndkyviin noin kolme kuukautta toiminta-
vuoden alkamisesta. Ensimmaisida merkkeja olivat ystavyysryhmittymien vakiintumi-
nen ja lasten puheeseen ilmestynyt me-puhe, jolla viitattiin lasten keskinéiseen yhtey-
teen ja yhteiseen toimintaan. Lapset muodostivat ystdvyyssuhteita ja kiistelivat par-
haista kavereista. Ystévien vélinen positiivinen tunneside, tarve ja halu olla yhdessé
sekd yhteiset kiinnostuksen kohteet auttoivat muodostamaan pienryhmid. Pienryhmis-
sé vahvistettiin sen jasenten valisia suhteita kehumalla toisia ja jakamalla henkil6koh-

taisia asioita ryhmal&isten kanssa. (Koivula, 2013, 29.)

Ikosen (2006, 156, 158, 162.) mukaan lapset kerdédvat ensin kokemuksia vuorovaiku-

tuksesta ja ystdvyyssuhteen rakentamisesta kahdenkeskeisessd vuorovaikutuksessa.
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Kokemuksen karttuessa he alkavat vahitellen viettad aikaa useamman lapsen ryhmis-
sé. Kahdenkeskeinen vuorovaikutus ja ystdvyyssuhde muodostavat siis yhteisdjen ja
yhteisollisyyden kehittymisen pohjan. Han jatkaa vield, ettd lapsella on sisasyntyinen
tarve kuulua johonkin yhteisoon ja olla jonkin ryhmén jasen. Tama nakyy lasten tar-
peessa muodostaa kahdenkeskeisia ystavyyssuhteita laajempia ryhmid. Yhteisollisyys
tulee nékyvéksi ryhmén jasenten vélisessa kiintymyksessa seké toisista vélittdmisessa
ja auttamisessa. Yhteisollisyys rakentuu yhteenkuuluvuuden tunteesta ja siita, ettd yh-
teison jasen kokee olevansa tarked yhteisolleen. Lisdksi yhteiso tyydyttdd jasentensa

tarpeita.

Koivulan (2013, 25, 30 - 32) tutkimuksen mukaan aidon yhteisollisyyden vaiheeseen
paastyaan, ryhmaan vakiintuu leikeissa ja toiminnassa kéytettavia rutiineja ja rituaale-
ja. Esimerkiksi leluilla voi olla voi olla keskeinen rooli erityisesti leikkien aloittami-
seen. Yhteisollisyys tulee ilmi myds ryhman vuorovaikutuksessa seka ryhman rajatus-
sa jasenyydessd. Ryhman jasenten valilla on vahva yhteys ja lasten véliset suhteet ovat
tiiviit. Lis&ksi lasten vélinen tasa-arvo, keskindinen kunnioitus, huumori ja hulluttelu
ovat yhteisollisyyden kannalta merkityksellisia. Pulmat ja riidat pyritddn ratkomaan
nopeasti. Lasten keskustelut, ajatusten vaihto sekd huomion ja hellyydenosoitukset
tuottavat yhteisollisyytta. Yhteisollisyyden kehittyminen vaatii myos toimivaa vuoro-
vaikutusta ja kiinnostavaa yhteistd toimintaa.

Myaos lkosen (2006, 158) mukaan vakiintuneissa vertaisyhteisoissé luodaan usein sel-
laisia toimintatapoja, joiden tarkoituksena on pitéé toiset lapset leikkien ja toiminnan
ulkopuolella. Tallaiset sadnnot suojelevat ryhman omaa vuorovaikutusta ja vahvista-
vat pienryhmén keskindisi siteitd ja ystavyyttd. Ikosen mukaan lapset kuitenkin oppi-
vat véhitellen kehittdmé&én sellaisia strategioita ja sosiaalisia taitoja, joiden avulla he
pystyvét toisten vastustelusta huolimatta liittymaan heit4 kiinnostavaan toimintaan.
Tama selittéisi sitd, ettd toisinaan kiinteiltakin vaikuttavissa leikkiryhmissa tapahtuu

kokoonpanomuutoksia.

Lasten padaseminen jonkin esiopetusryhman sisélle muodostuneen yhteison jaseneksi
VoI vaatia toistuvia neuvotteluja, mutta se voi ratketa myds mité erikoisimmilla tavoil-
la. Esimerkiksi jonkin esineen omistaminen voi Ikosen mukaan toimia yhteis6on paa-

syn vélineend. Pelkk& esineen omistaminen ei Ikosen mukaan pidemman paalle var-
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mista yhteison jasenyyttd, vaan siihen vaaditaan positiivinen tunneside yhteison jasen-

ten valilla sekd halua olla yhdessa. (Ikonen 2006, 151.)

Kiusaaminen ja porukoista ulkopuoliseksi ja&dminen on osa monen lasten arkip&ivaa.
Salmivalli (2005, 43 - 45) erottaa kiusaamisen késitteellisesti torjutuksi tulemisesta.
Torjutuksi tuleminen kertoo lapsen epéasuosiosta ja siitd, ettei hanta kelpuuteta ryhmén
jaseneksi. Kiusaamisessa lapselle aiheutetaan tarkoituksellisesti vahinkoa tai pahaa
mieltd, joko fyysisesti, sanallisesti tai epdsuorasti. Liséksi kiusaaminen on systemaat-
tista ja jatkuvaa. Kiusatuksi tuleminen vaikuttaa lapseen haitallisemmin kuin pelkka

torjutuksi tuleminen tai vastavuoroisen ystavan puute.

Torjutuksi tuleminen, ystdvan puuttuminen ja kiusatuksi joutuminen ovat osittain
paallekkaisia ilmioita. Niilla kaikilla on vaikutusta siihen, miten lapsi kokee itsensé ja
toiset ihmiset. Torjutuksi tuleminen tai Kiusatuksi joutuminen vaikuttavat lapsen kasi-
tykseen itsestadn, jolloin lapsen minakésitys muodostuu kielteiseksi. Kielteinen kési-
tys itsestd lis&a vertaissuhdeongelmien todennakdisyytta. Jos lapsi kokee olevana ar-
voton ja huono, eikd han luota itseensa ja omiin kykyihinsa kavereiden kanssa olles-
saan, riski kasvaa. Lapset omaksuvat myds helposti toisilta saatavan sosiaalisen pa-
lautteen osaksi omaa minékasitystdan ja ndin ollen he voivat ajatella, ettd he ansaitse-
vatkin huonoa kohtelua. Vertaissuhteissa koetut ongelmat vaikuttavat lasten kasityk-
siin ikatovereistaan. Mitd enemman lasta kiusataan tai mit& torjutumpi han on, sita
kielteisemmiksi hénen kasityksensd ikatovereista muuttuu. Kiusatuksi joutuminen
vaikuttaa siis vahvemmin lapsen kasitykseen toisista ihmisistd kuin hénen kasityk-
seensd itsestadan. Kiusatuksi joutuva alkaa pitéé toisia ihmisid yha epéluotettavampina
ja vihamielisempind. Talla on vaikutusta sek& vertaissuhteisiin ettd tulevien ihmissuh-
teiden laatuun. (Salmivalli 2005. 45 - 46, 50, 56.)

Mannerheimin Lastensuojeluliitto ja Folkhélsan toteuttivat vuosina 2009 - 2010 Kiu-
saamisen ehkaisy alle kouluikaisten parissa -hankkeen. Hankkeessa selvitettiin, mil-
lainen ilmi6é kiusaaminen on alle kouluikéisten lasten parissa. Tietoa hankittiin ha-
vainnoimalla ja haastattelemalla kahdeksassa péivakodissa 3 - 6 -vuotiaita lapsia, hei-

dan vanhempiaan ja tyontekijoita. (Kirves & Stoor — Grenner 2010, 1 - 2.)

Selvityksen mukaan kiusaamista tapahtuu myos alle kouluikaisten parissa, silla l&hes
kaikki haastellut lapset kertoivat joko tulleensa kiusatuiksi tai ndhneensa toisia Kiusat-

tavan. Osa lapsista osasi kuvailla kiusaamistilanteen tarkasti. Lapset madarittelivat kKiu-
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saamisen fyysiseksi kiusaamiseksi, haukkumiseksi tai leikeista poissulkemiseksi. Kiu-
saamisessa nékyi siis fyysinen, psyykkinen ja sanallinen kiusaaminen. Aineistosta né-
kyi myos, ettd lapset olivat tietoisia ryhmén dynamiikasta ja siitd kuka ryhméssa maa-
réa, kuka on haluttu leikkitoveri ja kuka jaa yksin. Liséksi lapsilla oli tietoa ryhméssa
vallitsevista normeista ja siitd kuinka erilaisissa tilanteissa tulee toimia. (Kirves &
Stoor — Grenner 2010. 41 - 42.)

Selvityksessa esitetyn aineiston mukaan péivékotien tyontekijoille ei aina ole selvés,
mité kiusaaminen on. Osalle tyontekijoista kaikki negatiivinen kéaytds oli kiusaamista,
osa pystyi erottamaan kiusaamisen ja riitelyn toisistaan. Mielestani hakellyttavaa oli
se, ettd osa haastatelluista tyontekijoista tunnisti kiusaamisen yleisell& tasolla, mutta ei
omassa lapsiryhméssaan tapahtuvaa kiusaamista. (Kirves & Stoor — Grenner 2010.
44.)

Selvityksessa korostetaan kiusaamiseen puuttumisen tarkeytta ja sen ennaltaehkéisya.
Aineiston perusteella paivékodeissa olisi kiinnitettdvd enemman huomiota vertaissuh-
teiden ja leikin merkitykseen sek& aggressiivisen kayttdytymisen kohtaamiseen. Kei-
noiksi selvityksessé esitetadn tapa- ja moraalikasvatusta, kasvatuskumppanuutta, las-
ten osallisuuden vahvistamista, aikuisten lapsiryhmaén sitoutumista seka vertaissuh-
teiden, sosiaalisten taitojen ja aggression hallinnan tukemista. Myos johtajan rooli Kiu-
saamisen ehkaisyssa nahdaan merkittdvand, samoin kuin varhaiskasvatuksen suunni-
telmat, joihin tulee siséllyttaa kiusaamisen ehkdisya koskeva suunnitelma. (Kirves &
Stoor — Grenner 2010. 44 - 53.)

6.5 Kasvattajien kasvatustietoisuus

Kasvatuksessa on aina kyse kasvavan lapsen ja hanen kasvuaan ohjaavan kasvattajan
valisestd valtasuhteesta. On tarkedd ymmartéd, ettd tatd valtasuhdetta maarittavat kas-
vattajan henkilokohtaiset, sekd ajassa ja kulttuurissa olevat, yleiset kasitykset lapsen
asemasta yhteiskunnassa, kehittymisesta ja oppimisesta. Jos kasvattaja keskittyy lap-
sen kasvattamiseen tulevaisuutta varten ja huomioi vain lapsen osaamattomuuden ja
keskeneraisyyden, ja& lapsuus omana ainutlaatuisena eldmanvaiheenaan huomioimat-
ta. Turjan mukaan varhaiskasvatuksen pedagogiikassa ollaankin menossa suuntaan,
jossa lapset eivat enad ole kasvatusvuorovaikutuksessa vain passiivisena osapuolena,

vaan heitd pidetdan aktiivisina, aloitteellisina ja pétevina toimijoina, jotka rakentavat
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omaa lapsuuttaan ja ymmarrystdan vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa. (Turja
2011. 42 - 43)

Kasvattajilta odotetaan kasvatustietoisuutta seké tietoista lasn&oloa toimitettaessa eri-
laisissa kasvatusvuorovaikutussuhteissa. Kasvatustietoisuudessa on kysymys kasvatta-
jan ajattelusta, tietoisuudesta omasta tehtavésta seké siihen liittyvista oikeuksista ja
velvollisuuksista. Se sisaltdd myos tietoisuuden kasvatuksen tavoitteista, kayttokelpoi-
sista keinoista ja odotettavissa olevista tuloksista. On tarkeaa tiet4dd, millaisiin arvoihin
oma ajatus kasvatuksesta perustuu ja millainen on oma késitys lapsesta ja lapsuudesta.

Kasvatustietoisuus nékyy kasvatusteoissa. (Nummenmaa. 2011, 39.)

Perinteisesti esiopetuspaiva rakentuu ohjatusta toiminnasta, toimintatuokioista ja vasta
sen jalkeen leikistd ja muusta yhdessdolosta. Paivarytmi on tiukka ja siksi se vaatii
tarkkaa suunnittelua. Mikkolan ja Nivalaisen (2009 22 - 23.) mukaan kasvattajat
suunnittelevat paljon ryhman toimintaa, mutta eivét siiné toteutettavaa vuorovaikutus-
ta. Mikkoja ja Nivalainen véittavat rohkeasti, ettd jos lapsen pdivén rakentumista la-
hestyttdisiin vuorovaikutuksen kautta ja kasvattajalla ja lapsella olisi riittdvasti aikaa
vuorovaikutukseen, muodostuisi arki kaikkien osapuolten kannalta paremmaksi. Pe-
rinteisesti kasvattajan ammattitaitoon ovat kuuluneet tehokkuus, organisaatiokyky se-
ka taito arjen muuttuvien tilanteiden hallintaan. Né&iden, edelleen tarkeiden taitojen
rinnalle, ammatillisuuteen pitdisi siséllyttaa taito toisen ihmisen kohtaamiseen, intuiti-
oon luottamiseen, tunteiden tunnistamiseen ja lasndoloon. Nain lapsen paivastd muo-
dostuu kokonaisuus, jossa lapsella on mahdollisuus saada kasvattajalta kannattelua,

silloin kun siihen on tarvetta.

6.6 Nivelvaihety0 esikoululaisesta koululaiseksi

Lapsen siirtymaprosessien hyvé sujuminen tukee lapsen hyvinvointia, kehitysta ja op-
pimista sekd lapsen vanhempien vanhemmuutta. Tavoitteena on ehyt kasvupolku, joka
tukee lapsen elinikaistd oppimista. Tdmén kauniin ajatuksen toteuttamisessa tarvitaan
seka lapsen vanhempien, kasvattajien ja koulun opettajien yhteisty6ta ja kasvatus-
kumppanuutta. Koulun aloittaminen on suuri muutos seké lapselle ettd hénen perheel-
leen ja siihen on hyvé valmistautua huolella. (Karikoski & Tiilikka 2011, 77 - 78, 91.)

Koko esikouluvuoden voidaan ajatella toimivan siirtymavaiheena esikoulusta kou-

luun. Esikoulu on tdmén ndakemyksen mukaan valmistautumista koululaiseksi. Taméa
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nakyy lapsen arjessa esikoulun siséltdalueissa, joista merkittaviksi nousevat kieli, ma-
tematiikka ja vuorovaikutustaidot. Siséltoalueita kaydaan lapi erilaisten tehtavien
avulla ja samalla ne toimivat ikdan kuin linkkind akateemiseen kouluel&maan. Né&in
lapset valmistautuvat koulun toimintakulttuuriin. Tdman siirtyméaprosessin aikana lap-
si muuttuu esikoululaisesta koululaiseksi. Samalla myos lapseen kohdistetut odotukset
muuttuvat vaativammiksi. Esikouluvuoden aikana lapsen odotetaan oppivan istumaan
hiljaa paikallaan, keskittymdaan tehtdviin, ottamaan vastaan ohjeita seka ilmaisemaan
itseddn, ajatuksiaan ja tarpeitaan sanallisesti. (Karikoski & Tiilikka 2011,88 - 89.)

Konkreettinen tiedonsiirto tapahtuu kevéalla, jolloin esiopetuksen kasvattajat kéyvét
keskusteluja lasten tulevien opettajien kanssa. Yhteiset keskustelut ovat tarkeita paitsi
tiedon siirtdmisen myos kasvuymparistéjen valisen jatkuvuuden kannalta. Vanhempi-
en mukanaolo néissa tiedonsiirtopalavereissa olisi tarkeaa, silla he ovat lapsensa par-
haat tuntijat. Lisédksi vanhempien toiveet ja ajatukset lapsensa kasvun, kehityksen ja

oppimisen eteenpdin viemisesta ovat tarkeitd. (Karikoski & Tiilikka 2011, 89.)

Lapsen ndkokulmasta ajateltuna kouluun siirtymiseen liittyvat odotukset ja muutokset
ovat suuri muutos- ja sopeutumisprosessi. Lapsen rooli muuttuu leikkivasta esikoulu-
laisesta omatoimiseksi koululaiseksi. Liséksi lapsen kasvu- ja toimintaymparistd
muuttuu esikoulun leikkikeskeisestd hoito-, kasvatus- ja oppimisympéristostd koulun
opetus- ja oppimiskeskeiseksi kasvuymparistoksi. Huomionarvoista on, ettd esikoulun
lapsikeskeinen kasvattaja muuttuu koulun kasvattajaopettajaksi. Myds vanhempien
kannalta tilanteeseen tulee muutoksia lahinna yhteistyon kannalta. Esikoulun kasvatta-
jia vanhemmat tapaavat péivittéin ja yhteistyon tekeminen on kasvatuskumppanuutta.
Koulun opettajaa vanhemmat tapaavat harvemmin. Taulukossa 1 olen esittanyt kes-
keisimmat esikoulun ja koulun toimintakulttuurin erot. (Karikoski & Tiilikka 2011,
90.)
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Taulukko 1. Esikoulun ja koulun toimintakulttuurin erot mukaillen (Karikoski & Tii-

likka 2011, 90)

Esikoulun toimintakulttuuri

Koulun toimintakulttuuri

Kasvuymparistd

Lapsikeskeinen leikki- ja
oppimisymparisto

Sosiaalinen ymparisto

Valmistava toimintakulttuuri
koulunaloittamista varten

Sosiaalista kasvatusta

Tavoitesuuntautunut opettajajohtoi-
nen oppimisympéristo

Yksilollisempi toimintaympéristo

Kansalaiskasvatusta

Lapsikésitys

Aktiivinen, leikkiva,
sosiaalinen ja itsendistyva

Leikkiva esikoululainen

Aktiivinen, utelias, akateemisten
taitojen yksil6llinen oppija

Koulukayttaytyja

Opetettava, vastuullinen, arvioinnin
kohde

Oppiva koululainen

Pedagoginen

toiminta

Esikoulussa lapset oppivat yhdes-
sd ja yksin tydskentelemalla ja
leikkimélla, aikuisten ohjauksessa
kouluun laht6a varten

Koulussa lapset oppivat uusia tietoja,
taitoja ja sdantdja opettajajohtoisesti
ja suorittamalla tehtévia ja harjoitte-
lemalla yksin

Opettajan rooli

Esikoulun opettaja on lapsikes-
keinen ohjaaja, opettaja, hoitaja ja
kasvatuskumppani

Ensimmaisen luokan opettaja on
kasvattaja-opettaja, auktoriteetti,
kontrolloija, arvioija, joka huomioi
lapset yksil@ind ja toimii vanhempi-
en kanssa yhteistyssa

Y hteisty6

ESIKOULU - KOTI
Kasvatuskumppanuutta, keskuste-
luja, vanhempien paivittaisia ta-
paamisia

Yhdessé kasvattamista
ESIKOULU - KOULU
Keskustelevaa ja toiminnallista
yhteistyota

KOULU - KOTI

Osallistuvaa yhteistyota

Luodaan uusi vuorovaikutussuhde
vanhempien kanssa

Vanhempien tapaamisia, keskustelu-
ja, koulun juhlia, virallisia tapaami-
sia jos lapsella ongelmia
Vanhemmat liittyvét lapsen
koulueldméan
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Karikoski ja Tiilikka (2011, 91) kirjoittavat, ettd vanhemmilla ja lapsella on oikeus
tietdd ja tavata tuleva opettaja ennen koulun aloittamista. Lisaksi vanhemmilla on oi-
keus antaa haluamansa etukateistieto lapsestaan itse. Lapsen ja vanhempien kannalta
on hyvé, jos he voivat ennen koulun aloitusta tutustua koulun arkeen ja sen kasvuym-
paristdoon ja toimintakulttuuriin, silla mita tutumpi kasvuympaéristd on, sita helpompaa
on siirtyminen. Vanhempien osallisuus siirtymaprosessiin auttaa heitd ymmartamaan
prosessia myos lapsen kannalta, ja sen tietamyksen avulla he voivat kdyda uuden

aloittamista lapi lapsen kanssa.

7 LAPSINAKOKULMAISUUS JA LAPSI HAASTATELTAVANA

Lapsiin liittyvaa tietoa voidaan hankkia eri tavoin. Toisistaan poikkeavat tavat antavat
tietoa erilaisista ndkokulmista ja erilaisella tasolla. Tiedonhankinnassa tartutaan usein
ensimmadisena asiantuntijatietoon. Silloin tiedonldhteend on aikuinen, joko lapsen
vanhempi tai lasten kanssa tydskenteleva aikuinen. Asiantuntijapuhe on toisen puoles-
ta puhumista. Se on toisen kaden tietoa lapsen maailmasta, silla ammattilainen tarkas-
telee lasta ammatillisuuden kautta ja vanhempi puolestaan aitiyden tai isyyden nako-
kulmasta. (Karlsson 2006, 9.)

Kun halutaan saada tietoa lapselta itseltdan, kaytetddn usein haastattelua. Haastatelta-
vana oleminen ei ole lapselle luontainen tapa kertoa asioistaan, sill& se ei ole lainkaan
leikinomaista. Aikuinen esittdd kysymykset, jotka han on maéaritellyt kiinnostaviksi,
tarkeiksi tai oleellisiksi asioiksi tietdd. Kysyja paattad aiheen rajauksesta ja samalla
sulkee pois asioita tai nakokulmia ja lapsen mielessa olevat tarkedt asiat voivat jadda
kuulematta. Kysymys voi olla myos vaikeasti tai eri tavalla ymmarrettavissa. Lapsi ei
ymmarra sitd samalla tavalla kuin kysyja. Lapset pyrkivat vastaamaan aikuisen odo-
tuksiin ja yrittdvat vastata odotetulla tavalla. Lasta haastatellessaan aikuinen on lap-
seen néhden valta-asemassa, aikuinen madrittelee tilanteen ja tehtdvén luonteen
(Karlsson 2006, 10.)

Lapsitutkimusta voidaan siis tehdd monesta l&htokohdasta ja nakdkulmasta. Valjim-
millaan sill4 voidaan tarkoittaa kaikkea lapsia koskevaa tutkimusta. Lapsista voidaan
saada tietoa reaaliajassa lasten toimintaa havainnoiden, kuvaten, danittéen tai kirjaten.
Lapset voivat tuottaa tietoa kirjoittamalla tai kertomalla tarinoita tai vastaamalla ky-
symyksiin. Tietoa voidaan saada myos erilaisista lasten tuotoksista, kuten paivékir-

joista, valokuvista tai piirroksista. Aineistona voivat myos olla erilaiset asiakirjat, ku-
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ten toimintaa ohjaavat tekstit, lait ja historialliset dokumentit. Myos julkista tietoa, ku-
ten tiedotusvalineiden vélittdmaa materiaalia tai nettikeskusteluja voidaan kayttaa tut-
kimuksen tiedonl&hteind. (Karlsson 2012, 19.)

Karlssonin (2012, 22 - 24) mukaan tarvittaisiin liséa tutkimusta, jossa lapsi on tiedon-
tuottajana. Han kayttdd termia lapsinakokulmainen tutkimus. Lapsindkékulmaisessa
tutkimuksessa kuunnellaan lasten viestejd, nostetaan esiin ja analysoidaan lasten ko-
kemuksia, nakdkulmia ja tapoja toimia seka ilmaista asioita niiden oikeassa ympaéris-
t0ssé ja asiayhteydessa. Lapsinakdkulman tavoittaminen vaatii lasten tuottaman tiedon
ldhestymistd lasten nakdkulmasta késin. Lapsindkékulman on kuljettava lapi koko tut-
kimusprosessin alkaen tutkimuskysymysten muotoilusta, 1&pi tutkimusmenetelmén va-

linnan ja aineiston tuottamisen, analyysiin ja johtopd&toksiin saakka.

Koska lasten toiminta on aina sidoksissa toimintaymparistoon ja muihin toimijoihin
tdssa ymparistdssa, lapsinakdkulmaisen tutkimuksen tarkastelun kohteeksi nousee
my0s vuorovaikutus aikuisten kanssa. Vaikka lasten nakdkulmat otetaan huomioon, se
ei tarkoita aikuisten osaamisen ja toiminnan vahattelyd. Lapsindkokulmaisessa toi-
minnassa kaikkien nakokulmat huomioidaan ja juuri tdméa kokonaisuus on lapsinako-
kulmaisen toiminnan lahtdkohta. Lapsindkdkulmainen tutkimus on yhteisélahtoista.
(Karlsson 2012, 24 - 25.)

Lasten tuottamaa tietoa voidaan saada monilla eri tavoilla, kuten jo aiemmin Kirjoitin.
Néitd vélineitd voidaan kéayttaa kahdella eri tavalla. Ensimmainen tapa on kysella ja
johdatella lasta kertomaan vahvistuksia omille oletuksille. Toinen tapa on narratiivi-
nen, kertomiseen keskittyvé tapa, jossa lasta kuunnellaan ja havainnoidaan. Talléin
mielenkiinnon kohteeksi nousee se, mitd lapsella on sanottavana ja minkd hén kokee
oleelliseksi. Sadutusmenetelm& on esimerkki tallaisesta narratiivisesta menetelmaésta,
jossa lapsen kertoma nousee mielenkiintoiseksi ja tarkeéksi. Menetelmdssa lapsi ker-
too, pohtii ja kysyy, aikuinen keskittyy kuuntelemaan ja kirjaamaan lapsen kertoman
sanatarkasti mitddn muuttamatta. (Karlsson 2012, 44 - 46.)

Lapset ovat samankaltaisia kuin aikuiset, mutta kuitenkin erilaisia. Lapsen maailma on
taynna leikkid, mielikuvitusta ja toimintaa. Jos emme ota huomioon lapselle ominaisia
tapoja ilmaista itsedén, lapset jadvat sivustaseuraajan rooliin. Siksi on tarpeellista ke-

hittdd, tutkia ja soveltaa erilaisia tutkimuksen toimintatapoja, jotka antavat lapsille
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mahdollisuuden kertoa maailmoistaan. Lapset osaavat kertoa, mutta osaammeko me

kuunnella lapsia ja kasitelld saamaamme tietoa? (Karlsson 2012, 49 - 50.)

Turtiainen (2001, 10) puolestaan kokee haastattelut toimivaksi tavaksi kuulla alle kou-
luikéistd lasta, jotka eivat vield osaa lukea tai tayttda kyselylomakkeita. Hanen mu-
kaansa lapset nauttivat siitd jakamattomasta huomiosta, jota he saavat kahdenkeskisis-
s& haastattelutilanteissa. Myos hiljaiset ja arat lapset tulevat ndin varmemmin kuul-
luiksi. Tutkijalta lasten haastattelu vaatii Turtiaisen mukaan tarkkuutta ja herkkyytta.

Lapsia tutkittaessa on tarkeda huolehtia lapsiystavallisyydesta ja tutkimuksen etiikas-
ta. Lapsiystavallisyys nékyy aineistonhankinnan sovittamisesta lapsen ajattelun kehi-
tysvaiheeseen ja lapsen itseilmaisun tyyliin. Osallistumisen tulisi olla lapsen mielesta
mukavaa. Myos lapselta on pyydettdva suostumus. Lapsi ei kuitenkaan voi yksin paat-
taa tutkimukseen osallistumisesta, vaikka haluaisikin, vaan asiasta sovitaan aina lap-
sen vanhempien kanssa. Vanhemmilla on oikeus kieltad osallistuminen. (Aarnos 2001,
144 - 145))

Lapsen haastattelijan on jo kysymyksid valmistellessaan tutustuttava lapsen koke-
musmaailmaan ja kielelliseen ilmaisukykyyn. Varsinaisessa haastattelussa on hyvéa
lahted liikkeelle lapselle tutuista asioista ja vasta sen jéalkeen siirtyd varsinaisiin tutki-
muksen kysymyksiin. Joka teema-alueella on hyvé lahted liikkeelle lapsen omista ko-
kemuksista, hanen kaveripiirinsa kokemuksista ja tutussa ymparistossa tapahtuneista
asioista. Omia kokemuksiaan miettimélla ja niihin omia ajatuksiaan liittamalla lapsi
tarjoaa parasta tietoa. Tutkimusaineistoa voi myos rikastuttaa pyytamalla samasta il-
miostad ajatuksia haastateltujen lasten kasvattajilta tai vanhemmilta. Néiden rinnak-
kaisten elamysmaailmojen tarkastelu voi saada aikaan uusia tulkinnan vivahteita.
(Aarnos 2001, 147 - 148, 156.)

Aarnos (2011, 154 - 155) muistuttaa mydos, ettd tuloksia analysoitaessa on tarkeéé si-
joittaa ne oikeaan kasvukontekstiin, joka on kuvattu tyon teoriaosuudessa. Talloin tu-
loksia voi haastaa pohtimalla, mik& on haastatelluille lapsille yhteista ja selittyy lap-
suuteen kuuluvana ja mika on yksilollista ja selittyy erilaisella kehitystasolla, persoo-
nallisuudella tai kasvuympéristolld. Tuloksia voi myos peilata lapsen kokemustaus-
taan ja samalla miettid, miten en vaikuttavat lapsen kasvuun ja kehitykseen tulevai-
suudessa. Nain tutkittava ilmié muuttuu eteenpdin kulkevaksi prosessiksi, eikd jaa

vain hetken kuvaukseksi.
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

8.1 Tutkimuksen tarkoitus ja kehittamiskysymykset

Tutkimuksen tarkoitus on selvittad esikoululaisen kohtaamia haasteita esikoulupaivan
aikana, millaisia keinoja heill& on selvita naistd arjen haasteista seka millaista tukea
lapset toivoisivat ndiden haasteiden voittamiseen saavansa? Téaté lapsilta saatua tietoa

on tavoitteena kayttad kehitettdesséd Kouvolan kaupungin esiopetuksen oppilashuoltoa.

Kehittdmiskysymykseni ovat:

e Millaisia haastavia tilanteita esikoululainen kohtaa péivakodin arjessa?

e Millaisilla keinoja esikoululaiset kayttavét arjen haasteista selviytymiseen?

e Millaista apua esikoululaiset toivovat saavansa haastaviin tilateisiin ja kenelta?

8.2 Tutkimushenkil®t

Valitsin haastateltaviksi oman esikouluryhmani lapset. Ryhmassé oli 23 esikoululais-
ta. Lapset olivat toukokuussa 2012 haastatteluja tehdessani idltdédn kuudesta vuodesta
ja kuudesta kuukaudesta seitseméan vuoteen ja viiteen kuukauteen. Lapsista 13 oli
poikia ja 10 tytt6j4. Heistd 16 oli toisilleen tuttuja jo useamman vuoden ajalta, seit-
semén oli tullut péivakotiin edellisen vuoden elokuussa esikoulua kdymaan. Tutki-
mushenkildiden valinta oli luonnollinen. Mielesténi oli toimivaa valita tutkimushenki-
I6iksi oman ryhmaéni lapset. Valintaan vaikutti kdytettdvissa oleva aika sek& valitse-
mani haastattelumenetelmé. Kuvien kayttd keskustelun virittdjané oli lapsille tuttua,
silld ryhméssa oli koko toimintavuoden aikana toteutettu Askeleittain —ohjelmaa, joka
perustuu kuvien kayttoon ja lasten valiseen vuoropuheluun. Lisdksi tunsin ryhmani
lapset ja tiesin, ettd he pystyvét tdhan hienosti. My6s lapset olivat halukkaita olemaan
osa tutkimustani. Yhden lapsen vanhemmat eivét antaneet lapselleen lupaa osallistua

tutkimukseeni, joten haastatteluluvan sain 22 lapselta.
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8.3 Teemahaastattelu tutkimusmenetelména ja haastattelujen suunnittelu

Tutkimusluvan (liite 1) sain Kouvolan kaupungin varhaiskasvatusjohtaja Helena Kuu-
sistolta toukokuussa 2012. Sen jéalkeen annoin lasten vanhemmille kirjeen, jossa ker-
roin tutkimushankkeestani ja pyysin lupaa lasten haastatteluun (liite 2). Liséksi juttelin
vanhempien kanssa opinnoistani ja tutkimuksestani. Aineiston kerésin toukokuussa
2012.

Teemahaastattelussa edetdan etukéteen valittujen aihepiirien, teemojen, mukaisesti.
Teemoja voi etsia Kirjallisuudesta, aikaisemmista tutkimuksista tai teorioista. Haastat-
telun teemat voivat syntya myos tutkijan omiin havaintoihin perustuen, jos tutkija tun-
tee tutkimansa alueen hyvin. Olennaista on pitd4 mielessain tutkimusongelma, johon
vastausta haetaan. (Eskola & Vastaméki 2001, 26, 33.)

Halusin selvittdd, miten esikouluikéiset lapset tahtovat heitd autettavan vaikeissa tai
haasteellisissa arkipaivan tilanteissa. Haastatteluteemoja pohtiessani havainnoin lapsia
ja heidan péaivakotiarjessaan esiintyvia haasteellisia tilanteita parin viikon ajan ennen
haastattelujen aloittamista. Havainnot tukivat omaa kasitystani lasten arkipulmista.
Niinpé valitsin havaintojeni ja arkikokemusteni perusteella lasten kanssa pohdittaviksi
tilanteiksi vaikeista tehtavista suoriutumisen, kiusaamis- ja riitatilanteista selviytymi-
sen sek& yksin jddmisen. N&mé aiheet olivat l1asné esikoululaisten jokaisessa péivassa.
En halunnut kayttdd Askeleittain —materiaalista lapsille tuttuja kuvia, vaan péaadyin

kolmeen Kivan Koulun 1. - 3. luokkien kuvaan.

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelumenetelméd, jossa kysymykset ovat
kaikille samat, mutta niihin ei ole tarjolla valmiita vastausvaihtoehtoja. Haastateltavat
vastaavat kysymyksiin omin sanoin. Teemahaastattelu tuo esiin ihmisten tulkintoja
valitusta aiheesta seka heidan niille antamiaan merkityksia. Pyrkimyksena on l0yt&a
merkityksellisia vastauksia tutkimuskysymysten mukaisesti. Teemahaastattelussa on
tarkedd huomioida, ettd siind oletetaan ihmisten ymmartdvan haastattelun teemana
oleva asia samalla tavalla. llman tat4 ei voida olla varmoja, ettd ihmisten vastaukset
ovat teemaan liittyvid. Tarkedd on myos varmistaa, ettd kaikki teemat tulevat lapikay-
dyiksi jokaisessa haastattelussa, vaikkakin jokin teema voi jaad& vain maininnaksi.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 75, 77; Eskola & Vastamaki 2001, 26 - 27, 35.)
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Hirsjérvi ja Halme (2008, 129 - 131) kehottavat huomioimaan joitakin kaytannon asi-
oita esikouluikaisten haastatteluja suunniteltaessa. Heiddn mukaansa esikouluikaisia
haastateltaessa on huomioitava, ettd lapsen sanavarasto ei ole samanlainen kuin aikui-
sen. Lapselle suositellaankin esitettavaksi lyhyitd ja lapsille tuttuja sanoja siséltavia
kysymyksid. Toinen huomionarvoinen asia, joka saattaa hairita esikouluikaisen lapsen
haastattelua, on se, etté lapsi ei vield jaksa keskittyé pitki& aikoja. Haastattelun on sik-
si syytd olla lyhyt, noin 15 - 20 minuutin mittainen. Kolmanneksi esikouluik&inen lap-
si saattaa vierastaa haastattelijaa ja tahtoo siksi vanhemman olevan lasné. Vierastami-
nen helpottuu, jos haastattelija ja lapsi voivat tutustua toisiinsa ennen haastatteluja. Li-
séksi turvallisen ilmapiirin luomisessa auttaa se, ettd haastattelu aloitetaan lapselle tu-
tuista teemoista.

Haastattelutapaa miettiesséni paadyin suorittamaan teemahaastatteluja ryhmittain.
Teemahaastattelurungon tein ennen haastatteluja. Teemoja oli kolme: riita, yksin jaa-
minen ja jonkin vaikean asia tekeminen. Jokaisessa teemassa oli kolme alateemaa.
Alateemat olivat: onko teille koskaan kaynyt kuvan osoittamalla tavalla, mita siin ti-

lanteessa voit tehdd ja kuka voisi auttaa ja miten.

Kéytannon syista paadyin tekemadn teemahaastattelut ryhmahaastatteluina. Aarnok-
sen (2001, 148) mukaan on mahdollista kuulla useampaa lasta yhté aikaa. Tallgin ta-
voitteena on saada lapset ensin kuuntelemaan toisiaan ja sitten keskustellen luomaan
uusia ajatuksia. Taméa vaatii haastattelijalta kokemusta lapsiryhmén ohjaamisesta.
Ryhmaéhaastatteluun sopivia aiheita ovat lasten yhteiset kokemukset. Haastattelussa on
alkuun esiteltava késiteltdva asia rauhallisesti, annettava aikaa ajatteluun, kuunneltava
jokaista seka varmistettava kaikille puheenvuoro. Haastattelija voi myos tukea lasten
ajattelua ja keskustelua apukysymyksia esittden. Ryhmahaastatteluja kannattaisi Esko-
lan ja Vastaméen (2001, 27.) mukaan tehda useamminkin, sill& niill4 voidaan saada

toisentyyppisté tietoa kuin yksil6haastatteluilla.

Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 61) mukaan ryhmadhaastattelu on keskustelu, jolla on
vapaamuotoinen tavoite. Siind osanottajat kommentoivat asioita spontaanisti, tekevat
huomioita ja tuottavat tietoa tutkittavasta ilmitstd. Haastattelija voi puhua haastatelta-
ville yht& aikaa, mutta suunnata véliin myds kysymyksia ryhman yksittéisille jasenille.
Haastattelijan on huolehdittava siitd, ettd keskustelu pysyy valitussa teemassa, ja etté

kaikilla osanottajilla on mahdollisuus osallistua keskustelun kulkuun.



75

Ryhmaéhaastattelun eduiksi Hirsjarvi & Hurme (2008. 63) mainitsevat nopean tiedon-
saannin samanaikaisesti usealta vastaajalta. Jaan my0s taysin heidan ajatuksensa, jon-
ka mukaan mielipiteiden saaminen pienilté lapsilta on helpompaa ryhméhaastattelulla
kuin muilla menetelmilld. Haasteina he nékevét sen, ettd kaikki mukaan kutsutut eivat

valttamatta paase paikalle, tai joku ryhmén jasenista dominoi ryhmassa.

Hirsjarvi ja Hurme (2008, 73 - 71) kehottavat suunnittelemaan haastattelut huolella.
Haastattelutavan ja kysymysten lisdksi ennen haastatteluja on mietittdva kaytdnnon
jarjestelyja. Niitd ovat haastattelun ajankohta, haastattelupaikka ja haastattelussa tar-
vittavat vélineet. Haastattelupaikan valintaan vaikuttavat monet asiat. Periaatteessa
haastattelut voi toteuttaa missd vain. Teemahaastattelu edellyttdd hyvad kontaktia
haastateltaviin ja néin ajatellen paikan on oltava rauhallinen ja haastateltavalle turval-
linen. Lapsen oma paivékoti on néin ollen hyvé paikka suorittaa haastattelut. Etuna

on liséksi haastateltavien helppo tavoitettavuus.

Paatin olla suorittamatta esihaastatteluja, vaikka niita suositellaan tehtéviksi. Esihaas-
tattelujen tarkoituksena on testata haastattelurunkoa, aihepiirin jérjestysta ja kysymys-
ten muotoilua. Niiden avulla saadaan myos selville haastattelun keskiméardinen pi-
tuus. Esihaastattelu myds harjaannuttaa haastattelijan tehtavaansa. (ks. Hirsjarvi &
Hurme 2008, 72 - 73.) Perustelen paatokseni sillg, ettd kaytan tatd menetelmaa tyodssa-
ni jatkuvasti. Haastattelutilannetta edeltdvan vuoden aikana olemme kokoontuneet
viikoittain samanlaiseen tilanteeseen naiden lasten kanssa, vaikka silloin onkin ky-
seessé ollut tiedon ja kokemusten tuottaminen lasten omaan kayttoon. Tunsin haasta-
teltavat ja oman tapani toimia ja osasin siksi arvioida miten toimia haastattelutilan-
teessa. Arjen toimintamme on haastattelun taltiointia ja vérillisid kuvia lukuun otta-

matta identtinen haastattelutilanteen kanssa.

Mietin, miten saisin lasten antaman tiedon mahdollisimman nopeasti ja helposti lapsil-
le tarkistettavaksi ja vanhemmille tiedoksi. Pa&tin k&yttaa tiedon pikaiseen kokoami-
seen, jasentelyyn ja esilletuontiin kasitekarttaa. Paadyin tdhan, koska arvelin lasten
ymmartavan kasitekarttoihin keratyn tiedon helpommin, kuin jos vain lukisin heille
litteroitua tekstia. Lisaksi niita olisi kohtalaisen helppo muokata, jos lapset haluavat

korjata jonkin asian tai antamansa tiedon.

Call ja Featherstone (2010, 95) pitévéat pienid lapsia synnynndisina kasitekarttojen te-

kijoind ja kayttajind. Kéasitekartat ovat tehokas ja mukava tapa rikastuttaa lasten oppi-
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mista. He Kirjoittavat, ettd késitekarttoja voidaan tehda jopa alle kolme -vuotiaiden
lasten kanssa. Kasitekartat voivat olla kuin hamahéakinverkkoja, joissa aihe tai avain-
sana on kirjoitettu keskelle. Keskeltd ulospéin l&htee nuolia tai viivoja, jotka kuvaavat
viivan padssa olevan asian yhteyttd keskelld olevaan aiheeseen. Késitekarttoja voidaan
rakentaa ja purkaa lasten tarpeiden ja toiveiden mukaan, kartta muuttuu lasten kaydes-

sé lapi ideoitaan ja ajatuksiaan.

Késitekarttojen avulla voidaan tuoda esiin lapsen tdman hetkista tietoa ja ymmarrysta,
jakaa ideoita ja tietoa toisten kanssa ja ndin edistdd ryhman tyoskentelyd. Eri kasitteita
yhdistelemalld syntyy uusia yhteyksia ja merkityksid, joiden avulla voidaan paitsi tar-
kistaa aikaisemmin opittuja asioita, myos haastaa ajattelua ja laajentaa oppimista. Kun
kasitekarttojen kayton oppii jo lapsena, sitd voi helposti hyddyntad aikuisena omassa
oppimisessaan ja ajattelussaan. Karttojen tekeminen on aktiivinen prosessi, joka antaa
virikkeité kaikille aisteille, ja se on myos Kiva tapa oppia ja ajatella. (Call & Feathers-
tone 2010, 97 - 101.)

8.4 Haastattelujen toteutus

Haastattelin lapset kolmena perédkkaisend paivéana, 28. 29. ja 30. toukokuuta. Haastat-
teluajaksi valikoitui aamupdiva. Haastattelin kaikki kolme lapsiryhmaa samasta tee-
ma-alueesta saman péivan aikana. Ensimmaisen ryhman haastattelu alkoi noin kello
9.15 ja viimeinen paéttyi noin kello 11.00. Aamu-ulkoilun ja tuorepalan jalkeen lapsil-
la olisi tavallisestikin ollut esikoulutuokio, joten paivarytmi pysyi lapsille tuttuna.
Ensimmaiselld kerralla teemana oli riita ja kuvassa oli kaksi hyppynarusta riitelevaa
tyttod. Toisen péivan teema oli vaikeat asiat ja kuvassa oli tyopoydén &arella murheel-
lisena istuva poika. Kolmantena pdivanad teemana oli yksin jaédminen ja keskustelun

virittdjana toimi kuva, jossa kuvan etualalla oli lapsi aivan yksin.

Haastattelupaikaksi valitsin naapuriryhman leikkihuoneen. Huone oli tuohon aikaan
vapaana, silla ryhma oli ulkoilemassa. Huone sijaitsi myés sopivan kaukana omasta
ryhméastamme, joten sielld oli hiljaista. Istuimme ringissé lattialla suuren maton paall,
kuten teemme askeleittain tuokioillakin. Lisdksi minulla oli suuret, varilliset kuvat
keskustelun virittdjand, kuten askeleittain tuokiollakin. Tilanne oli mahdollisimman

tuttu ja turvallinen.
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Otin lapset haastattelutuokiolle kolmessa eri ryhméssa. Tassa esikouluryhmadssé toteu-
tetaan paivittain pienryhmatoimintaa, joten pienryhmat olivat jo valmiina. Lapset eivat
arastelleet toisiaan eivéatka minua. Olin jo aiemmin kertonut lapsille opinndytety6stéani
ja kysynyt, olisivatko he halukkaita osallistumaan sen tekemiseen. Aihe ja toimintata-
pa olivat siis lapsille tuttuja. Esittelin lapsille nauhurin ja kerroin, ettd kaikki pu-
heemme tallentuu siihen ja voimme sitten tuokion jalkeen kuunnella, mitd olimme ju-

telleet.

Jokainen haastattelu kulki saman kaavan mukaan:

e Otin lapset mukaani viereisen ryhman huoneeseen. Lapset asettautuivat istu-
maan lattialle niin, ettd jokaisella oli nadkdyhteys sekd minuun ettd kuvaan.

e Ensimmaiseksi ndytin kuvaa ja kysyin mita siind tapahtuu. Yhdessa paatimme,
mikd on kuvan tilanne ja siitd muodostui haastattelukerran teema.

e Toiseksi kysyin: ”Onko lapsille koskaan kéynyt kuten kuvassa?” Kaikissa
teemoissa lapset vastasivat tdhan kysymykseen kylld. Joten tein jatkokysy-
myksiéa.

Riita —teemassa kysyin, misté he ovat riidelleet ja miten?
Vaikeat asiat —teemasta kysyin, mika on ollut vaikeaa?
Yksin jaaminen —teemassa kysyin, millaisissa tilanteissa lapset ovat jaéneet

yksin?

e Kolmanneksi kysyin: ”Tiedattekd mita tuollaisessa tilanteessa voi tehda?”
o Neljanneksi kysyin: ”Kuka voisi auttaa?”

e Viimeinen kysymys oli: ”’Miten voi auttaa?”

Ensimmaisen pdivén haastattelun aiheeksi olin valinnut riitatilanteet, sill4 se toistui
havainnointiaikana kaikkein useimmin lasten vuorovaikutuksessa. Oletin sen olevan
helpoin aihe. Lapset ké&vivéat istumaan lattialle ympérilleni niin, ettd jokaisella oli néa-
koyhteys sek& minuun ettd kuvaan. Toisen péivan aiheeksi valitsin vaikeasta asiasta
selviytymisen, silld uskoin sen olevan aiheena helpompi kasitelld kuin kolmannen

paivén aihe, joka oli yksin ja@minen.
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Ryhmén lapset olivat tottuneet katsomaan kuvia ja keskustelemaan niistd. Pidin huo-
len, ettd jokainen lapsi sai ryhméassé puheenvuoron. Toiset lapsista toki vastailivat in-
nokkaammin ja toiset lapset vain kysyttdessa. Lasten vastaukset koostuivat monen
lapsen puheesta, yksi aloitti ja toinen jatkoi lauseen loppuun. Kaikkiin kuviin lapset

kertoivat esimerkkeja omista kokemuksistaan ja huomioistaan esikoulussa.

Olin tehnyt kasitekarttojen pohjat valmiiksi ennen haastatteluja. Pohjassa oli haastatte-
lukerran kuva liimattuna paperin keskelle ja kysymykset kirjattuina kulmiin niin, etta
jokaisen kysymyksen alla oli tilaa lasten vastauksille tai uusille esiin nouseville kysy-

myksille. Haastattelujen lomassa taydensin kasitekarttoja pikaisesti lasten vastauksilla.

Olin varannut jokaiseen haastatteluun aikaa puoli tuntia. Halusin antaa lapsille mah-
dollisuuden ajatella ja jutella ajatuksensa loppuun saakka. Aikaa oli riittdvasti. Haas-
tattelu loppui, kun kasitekartan kasvaminen pyséhtyi ja lapset olivat saaneet sanottua
kaiken, minka halusivat sanoa. Kiitin lapsia ja paastin heidat leikkeihinsa. Haastattelut
sujuivat, kuten olin ajatellutkin. Mukavaa oli my6s se, ettei meitd hdiritty kertaakaan
noiden haastattelujen aikana, vaan meilld oli ty6rauha. Myosk&én Hirsjarven ja Hur-
meen (2008, 63) esittdmid haasteita haastateltavien poissaoloista tai dominoivasta
ryhménjasenesté ei omassa haastattelussani paassyt syntymaan. Tama johtuu varmasti
siitd, ettd tein haastattelut lasten esikoulupdivan aikana. Lisdksi lapset olivat jo tottu-

neet toimimaan ja keskustelemaan kesken&an tdssa samassa ryhmassa.

Joka pdiva kuuntelin pdivan aikana tekeméni haastattelut l&pi useaan kertaan ja tay-
densin kuunnellessani keskustelujen lomassa tekemiani kasitekarttoja. Valmiit kartat
kavin viela 1api lasten kanssa ja heilld oli mahdollisuus muuttaa tai taydent&a karttoja.
Lapset eivét toivoneet muutoksia, mutta kuulin heiddn keskustelevan haastatteluista
kesken&én. Olin sopinut lasten ja heid&dn vanhempiensa kanssa, etté laitan valmiit k&si-
tekartat ryhmaén eteisen ilmoitustaululle nahtéviksi. Ndin lasten vanhemmilla oli mah-

dollisuus tutustua lastensa ajatuksiin.

8.5 Aineiston kuvaus

Nauhoitettua puhetta oli 137 minuuttia ja litteroitua aineistoa kertyi 21 sivua. Riita
—teemasta tekstisivuja kertyi yhteensd kahdeksan, vaikeaa —teemasta auki Kirjoitettua

tekstid oli kuusi sivua ja yksin jadmisen —teemasta seitsemén sivua.
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Lapset kertoivat minulle asioista, joita heille on tapahtunut esiopetuspdivén aikana
paivékodissa. He kertoivat ehyité tarinoita, joilla oli selke& alku, keskikohta ja loppu.
Tapahtumilla oli myds juoni. Tass& mielessé tutkimusaineistoni koostuu narratiiveis-
ta, kertomuksista, joissa lapsen kuvaavat arkeaan. Narratiivisuus voidaan liittdd myds
konstruktivistiseen tiedonkésitykseen, jonka mukaan ihmiset rakentavat tietonsa ja
identiteettinsd kertomusten valitykselld. Nama kertomukset rakentuvat ja muuttuvat
muotoaan koko ajan. Yht&, kaikille ihmisille yhteistd todellisuutta ei ndin ollen ole,
vaan todellisuudet rakentuvat ihmismielissé ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa eri ta-
voin omanlaisikseen. Konstruktivismin perusajatus on, ettd ihminen rakentaa tietonsa
aikaisemman tietonsa ja kokemustensa varaan. Ndkemys asioista muuttuu sitd mu-
kaan, kun ihminen saa uusia kokemuksia ja keskustelee toisten ihmisten kanssa. Heik-
kisen mukaan konstruktivistinen kasitys tiedosta korostaa tietdmisen suhteellisuutta.
Se on ajasta, paikasta ja tarkastelijan asemasta riippuvaa. Edelld mainittu Heikkisen
nakemys vaikuttaa oman tutkimukseni luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen. Joku toi-
nen jossakin muualla toisten lasten kanssa saisi toisenlaiset tulokset. (Heikkinen 2010,
122, 146 - 147.)

8.6 Aineiston analyysi

Teemahaastattelun avulla keratty aineisto on usein runsas ja sen analysointitapa on
hyva mietti4 jo ennen haastattelujen tekoa. Aineiston purkaminen kannattaa aloittaa
keruuvaiheen aikana, tai mahdollisimman pian keruuvaiheen jalkeen. Silloin aineisto
on vield tuore ja inspiroi tutkijaa. Jos tietoja on tdydennettdva tai selvennettava, se on
helpompi tehdd. Joskus voi olla tarpeen ottaa etéisyyttd, jotta tuloksia saa katsottua
kokonaisuutena tai laajemmassa perspektiivissa (Hirsjarvi & Hurme 2008, 135.)

Analyysin tarkoitus on luoda aineistosta sanallinen ja selked kuvaus. Analyysilla ai-
neistoa jarjestetddn ja tiivistetddn kadottamatta sen siséltdmaa tietoa. Aineiston ana-
lyysin tarkoituksena on lisité informaatioarvoa. Analyysi selkiyttad ja yhtendistaa ai-
neistoa, jotta siitd voidaan tehdé luotettavia johtopaatoksia. Aineiston kasittely perus-
tuu loogiseen péattelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto ensin hajotetaan osiin ja sitten

kootaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108.)

Ajattelen tdssa tydssd saamani tiedon koostuvan lasten kertomuksista, joita miné olen
kuunnellut. Oma tietoni on lisddntynyt ja rakentunut lasten kertomusten varassa.

Kuunnellessani lasten puhetta yh& uudelleen, aloin kuulla niissa lasten elamén paiva-
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kodissa. Heikkinen Kirjoittaa, ettd tietdmisen prosessi perustuu kertomusten kuulemi-
seen ja niiden tuottamiseen. Maailmaa voidaan tulkita jatkuvasti muuttuvana kerto-
muksena. Samoin ihminen ymmartad itsedén ja rakentaa identiteettidén kertomusten
kautta. Tieto itsesta ja tieto ympéaroivasta maailmasta tuotetaan joka paivéa uudelleen
kertomusten kautta, narratiivisesti. Narratiiveja voidaan analysoida luokittelemalla
kertomukset niiden teemojen mukaan. Ja koska tieto on tuotettu teemahaastatteluna,
paadyin purkamaan aineistoni teemoittain. (Heikkinen 2010, 122, 143, 145.)

Tarkastelen haastatteluaineistoa aineistoléhtdisesti, silld tydssani paépaino on lasten
tuottamassa tiedossa. Tavoitteenani oli saada esiin lasten kokemuksia esikoulupdivan
haasteellisista tilanteista, heidan keinoistaan ratkaista niitd sekd heidan avuntarpeis-
taan ndissa tilanteissa. Néaiden tietojen avulla oli tarkoitus lis&ta lasten hyvinvointia
heidén arjessaan ja kehittda esiopetuksen oppilashuoltoa. Analyysissa analyysiyksikot
on valittu tdmén tarkoituksen mukaan. Talléin voidaan puhua induktiivisuudesta, joka
tarkoittaa etenemisté yksittaisistd havainnoista yleisempiin vaitteisiin. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 95 - 96.)

Tuomi & Sarajarvi (2009, 96) toteavat kuitenkin, ettei puhdas induktiivinen pééattely
ole mahdollista, silla havaintojen takana vaikuttaa aina jokin teoria tai ennakkokasitys
kuvattavasta asiasta. Tamén ndkemyksen mukaan ei ole olemassa objektiivisia havain-
toja, silla kdytetyt kasitteet ja menetelmat ovat tutkijan asettamia ja vaikuttavat tulok-
siin. Taman takia aineistolahtdisyys vaatii tutkijalta kontrollia, jotta analyysi tapahtuu
tiedonantajien ehdoilla eika tutkijan ennakkokésitysten varassa. Tutkijan onkin syyté
kirjoittaa auki omat ennakkokasityksensd ja reflektoida tekojaan analyysin aikana.
Avoimuus tutkimuksen taustoista ja tutkimuksen aikana tehdyista valinnoista lisaa lu-

kijan mahdollisuutta arvioida tutkimuksen luotettavuutta ja patevyytta.

Kuuntelin ja Kirjoitin haastattelut auki jokaisen haastattelupéivan péatteeksi. Samalla
tdydensin teeman mukaisen kasitekartan. Riita —teemassa kirjoitin lasten vastaukset
vastaamaan kysymykseen, “mistd he ovat riidelleet ja miten?”. Vaikeat asiat
—teemasta vastaamaan kysymykseen, ”mikd on ollut vaikeaa?”. Yksin jadminen
—teemassa kirjasin kasitekarttaan, ”millaisissa tilanteissa lapset ovat jaéneet yksin?”.
Liséaksi Kirjoitin kaikissa teemoissa lasten vastaukset kysymyksiin: ”mité voit itse teh-
da?” ”Millaista apua toivoisit?”” ”Kuka voi auttaa?”” Néista vastauksista muodostuivat

kasitekartat, jotka ovat kokonaisuudessaan nahtavissa tutkimustulokset osiossa.
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Kirjallisuuden mukaan késitekarttoja voidaan myos kéyttad tutkimusmenetelména.
Niiden avulla voidaan ker&td tietoa ja samalla kehittdd ajattelua. Késitekartat ovat
Ahlbergin (2001, 60 - 61.) mukaan hyvin tehtyina seka tarkkoja etté paljastavia. Kasi-
tekartta kuvaa tarkasti tutkittavien ajattelun peruskasitteita ja niiden valisid yhteyksia.
Késitekartat ovat hierarkkisia ja kasitteiden valiset yhteydet merkitaan nuolilla. Nuolet
osoittavat hierarkkisuuden liséksi oikean lukusuunnan kasitteesté kasitteeseen. Jokai-

nen kasite esiintyy kartassa vain kerran.

Moilasen ja Raihén (2001, 54) tapaan myds mina koin kasitekartan hyvana valineena
teemahaastattelujen purkamiseen ja teemojen merkityssiséltojen loytamiseen. Ensin
poimitaan kuhunkin teemaan kuuluvat asiat ja esitetddn ne kasitekartan muodossa.
Taman jalkeen teema kirjoitetaan auki sanallisesti. Seuraavassa vaiheessa eri teemojen
kasitekartat liitetadn toisiinsa. Se auttaa syventdmaan teemojen merkityssisaltdjen tul-
kintaa. N&in teemat saavat merkityssisaltonsa osittain itsendisesti ja osittain suhteessa

toisiin teemoihin.

Kun olin kirjoittanut auki kaikki haastattelut ja tehnyt niistd kasitekartat, ryhdyin ja-
sentelemaan lasten vastauksia niin, ettd ne vastasivat tutkimuskysymyksiini. Poimin
aihealueiden késitekartoista kaikki asiat, jotka lapset mainitsivat haastaviksi. Samoin
poimin kaikki lasten mainitsemat keinot, joita he kayttavat ratkoessaan mainitsemiaan
haasteellisia tilanteita. Kolmanneksi kerasin kaikista aihealueista lasten mainitsemat
tavat, joilla he toivovat itseddn autettavan tai asioita ratkaistavan. Viimeiseksi listasin

tahot, joilta lapset odottavat saavansa apua.
9 TUTKIMUKSEN TULOKSET
9.1 Tutkimustulosten kuvaileva tieto

Esittelen t&ssa osiossa tutkimuksen tulokset teemahaastattelujen teemojen mukaisesti.
Jokaisessa teema-alueessa on lasten haastatteluista koottu kasitekartta. Tahan teeman
mukaiseen késitekarttaan olen yhdistanyt kaikkien lasten vastaukset kyseisesté tee-

masta.
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9.1.1 Kun tulee riitaa
Kaikki kolme ryhmaa péatyivat tdman kuvan (Kuva 8) kohdalla samaan paatelméaan:

tytoill& on riita jostakin. Vaihtoehtoisiksi riidan aiheiksi lapset mainitsivat riidan hyp-

pynarusta tai leikkipaikasta.

KUMN TULEE RIITAA

"Me riitelee”
"Riital"

"loo, ne riitelee
hyppynarusta”

!

4

Mista olet riidellyt taalla eskarissar

Mita voit tehda riitatilanteissa?

!

4

Tavarcista ja leluista

Leikeista ja leikkipaikoista

Pelaamisesta ja peliveoroista
Salivuoroista

Saanndista

Jonottamisesta ja jonossa etuilemisesta
Siita, ettei kukaan leiki toisen kanssa

4

Miten te riitelette?

!

Huutaen, haukkuen ja nimitellen
Tonienja lyoden
Repienja satuttaen

Lahted pois siita tilanteesta

Keksia muuta tekemista

Antaa periksi

Riidat menee ohi itsekseen ja unohtuu
Leluja wois vuorctella ja leikkia vaihtaa
Leikit woi yhdistaa

Riidoista voi jutella

Riidatvoi selvittaa silleenvaan
Riidatvoi sopia

Voi pyytaa anteeksi

1]

Kuka voi auttaa sinua riitatilanteissa?
Millaista apua toivoisit ?

!

Aikuiset ja toiset lapset voi auttaa.

!

Aikuiset ja toiset lapset voi auttaal

Leluja wois olla tarpeeksi, ni sit niist =i tarvis riidella. Ku ne riittais kaikille.
Aikuinwvoi vieda riitelijan pois, vaikka leikkihuoneeseen tai laittaa nurkkaan rauhoittumaan
Aikuiset osaa auttaa riitojen selvittamisessa, jos lapsi kertoo mitd on tapahtunut.

Aikuiset kaskee lopettamaan riitelyn

Kuva 8. Kun tulee riitaa
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Tai sit ne riitelee siitd, et toi toinen haluis menna tonne suuntaan ja toi

toinen tonne toiseen suuntaan.

Miltei samaan hengenvetoon lapset ryhtyivat miettiméén, kuinka tyttéjen riidan voisi

ratkaista:

Kato ku niit hyppyrarui pitdis olla kaks, et ne vois molemmat hypéta ja

silloin ois ihanaa.

Ne vois vuorotella sil.

Ne vois sopia, et ne ei ottaiskaa sit hyppynaruu, vaan ne laittais sen

pois, ni kummalkaa ei olis sita. Sit ne vois menna vaik keinuu tai linnaa.

Tama kuva sai aikaan vilkkaan keskustelun kaikissa ryhmissa, silla jokainen lapsi ha-
lusi jakaa oman kokemuksensa riitatilanteesta. Lapset kertoivat riidelleensa usein sisa-
rusten ja omien vanhempiensa kanssa. Riidat kavereiden kanssa olivat lasten mukaan

harvinaisempia ja paivékodin aikuisten kanssa he eivat olleet riidelleet juuri koskaan:

Min& olen riidellyt yhdesta kasetista. Mind riitelin aidin kanssa. Olen
riidellyt &idin kanssa varmaan kymmenen kertaa. Olen paha!

Tahan lapsen kaveri vastaa:

Onhan meilla ollut riitoja aika usein, missa me hakattiin toisiamme ja

huudettiin toisillemme ja haukuttiin toisiamme, niin ku turpa kii.

Lapset kertoivat, ettd helpoiten riitaa tulee tavaroista, koska niita ei riittanyt kaikille
halukkaille. Yhteisista leikeista ja niiden s&&nndisté sopiminen aiheutti lasten mielesta
riitoja. Lapset kokivat myads, ettei paivakodissa ole riittavasti hyvia leikkipaikkoja ja

hyvét leikkipaikat ovat aina varattuja.

Siirtymaétilanteet olivat haasteellisia. Lapset kertoivat, etté riitaa tulee helposti jonossa,
silla jotkut tahtoivat etuilla paéstdkseen ensimmaisena ulkoleikeista sisatiloihin tai eh-
tidkseen valita parhaat lelut tai leikkipaikat. Toisinaan riitaa tuli my0s istumapaikoista,

silla jokainen lapsi tahtoi istua parhaan ystavansa vieressd, tai vaihtoehtoisesti, ei tah-
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tonut istua jonkun tietyn lapsen vieresséd. Kaikissa ryhmissé esiin nousi tapaus, jossa
riita istumapaikasta johti k&sirysyyn ja sai aikaan lasten nakdkulmasta pelottavan ti-
lanteen, johon kasvattaja joutui puuttumaan viemall& yhden lapsista pois tilanteesta:

Kerran ku oli se kolmoispdyta, ni Juha olis halunnu menna siihen ja ru-
pes repii Kallea pois siitd. Ku Juha oli unohtanu pesta kadet, ni se ei eh-
tiny sithen paikalle ekaks vaan Kalle ehti ekaks. Se tuntu pahalle, mut ei
pelottavalle.

Yksi ryhmén lapsista kertoi, ettd hdn alkaa tarkoituksella riidell& silloin, kun hén jaa

leikkien ulkopuolelle tai ilman kaveria.

Kertoessaan oman eldménsa riitatilanteista ja niiden ratkaisemisesta lapset kuvailivat
monenlaisia keinoja. Omassa elaméssadn lapset kertoivat antavansa toisinaan periksi,
joko myontymalla toisen tahtoon tai lahtemalla kokonaan pois tilanteesta. Muita kei-
noja ratkaista riitatilanteet olivat leikkien yhdistdminen, leikkien vuorotteleminen ja
tavaroiden vuorotteleminen. Muutamat lapsista muistelivat Askeleittain —tuokiota ja
kertoivat kuinka niilla oli harjoiteltu rauhoittumista. Lapset nayttivat, kuinka kési lai-
tettiin vatsan paélle, hengitettiin syvaén ja rauhallisesti ja samalla leskettiin kymme-
neen. Lapset kertoivat kotona rauhoittuvansa parhaiten omassa huoneessa tai nurkassa

seisten.

Lapset kertoivat myos, ettd asioista voi jutella, riidat voi sopia ja anteeksi voi pyytéa.
Joidenkin mielesta riidat menivét ohi itsestdan ja unohtuvat seuraavaan paivaan men-

nessa. Silloin niille ei lasten mukaan ole tarpeen tehdd mitéan:

Muuten olis vaan riitaa koko ajan, riideltais vaan.

Muuten vois tulla paha mieli ja menna paiva pilalle.

Lapset luottivat siihen, ettd aikuiset selvittavat tarvittaessa heidan riitansa, mutta he
eivat osanneet kertoa, kuinka aikuiset sen tekivat. Lasten puheissa aikuiset osasivat

auttaa, jos lapsi kertoi, mita oli tapahtunut.

Lapset kokivat, ettd paasaantdisesti kasvattajat uskoivat heidan kertomuksensa ja aut-

toivat. Toisinaan kuitenkin kavi niin, ettd kasvattajat vain kaskivét lopettamaan riite-
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lyn, eivétka selvitténeet asioita lasten kanssa, tai kaskivat pyytaa anteeksi ja jattivat
asian siihen. Apua lapset kokivat tarvinneensa silloin, kun he eivét tienneet miten pi-
téisi toimia tai omat yritykset ratkaista riita ei tuottanut toivottua lopputulosta. Kasvat-

tajan apu oli tarpeen my®os silloin, kun riitatilanne ajautui tappeluksi tai lasta sattui.

Kasvattajille sattui lasten kertoman mukaan myds virhearviointeja:

Aikuiset sanoo, et jos vaik toinen on satuttanu, ni pitaa pyytaa anteeks,

vaik se toinen on satuttanu eika ite.

Liséksi lapset kokivat, ettd kasvattajat eivét aina auttaneet, vaikka lapsi pyysi apua.

Aikuiset sanoo, et selvittakaa ite. Ja joskus aikuiset sanoo, et ai jaa.

9.1.2 Kun jokin on vaikea

Myos toisella haastattelutuokiolla lapset paésivat helposti yhteisymmarrykseen kuvan
aiheesta (Kuva 9). Lapset totesivat heti kuvan nahtydan sen olevan koulusta. Pééatel-
mansa he selittivét silla, ettd kuvan lapset istuivat pulpeteissa, eika paivakodeissa ole
pulpetteja. He huomasivat mygs varsin pian, ettd kuvan oikeanpuolimaisessa pulpetis-
sa istuvalla pojalla oli paha mieli. Lapset péaatyivat yhteiseen ajatukseen siité, etta poi-
ka oli huolissaan jostakin, sen néki pojan ilmeestd. Hetken asiaa pohdittuaan lapset
tulivat siihen johtopaatokseen, ettd kuvan pojalla oli jokin vaikea tehtavé ratkottava-
naan. Tehtava oli liian vaikea, koska poika melkein itki. Lasten mielestd koulussa voi
olla niin vaikeita tehtavid, ettd niitd ei osaa ja siksi voi alkaa itkettad. Kaikissa ryhmis-
sé lapset paatyivat samaan paatelmééan kuvan tilanteesta: jokin oli vaikeaa kuvan po-

jan mielesté.
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KUN JOKIN ON VAIKEAA

"Jokin on vialla tolla™
"Seeiosaa”

"Joku tosi vaikee tehtava
ja seei keksi vastausta"

7

Mika on ollut eskarissa Mita voit tehda Miten toivoisit sinua
vaikeaa’ vaikeissa tilanteissar autettavan?

L ] ¥ 3

Matematiikka

Writt3d vaan itse Meuwvomalla
Eskarikirjan sokkelo Harjoitella .
Pyytad apua Jos kaatuw, niin
Avaruustehtdva nostamalla pystyyn
Saksilla leikkaaminen " Nayttamalla
Kuka voi auttaa i
Kengdnnauhojen solmiminen o o Auttamallaihan
vaikeissa asicissar kidests
Vaarinpain reikkuminen o _
' Ajkuinvoi tulla
lotkut askartelut viereenauttamaan
fitija iz
Hiljaa ja paikallaancleminen Paivakodin aikuiset Alkuiset kylld auttaa,
Kaverit mutta entieds miten
Vuoron odottaminen Siskoja/tai veli
Aikuisten kuuluu
Ruckien maistaminen auttaal
Housunpunttien laittaminen '

sgappaiden paalle

Tuntuu kivalle kun joku auttaa.
liImanapupydria ajaminen Ja tosi kivalle kun osaa!l

Kuva 9. Kun jokin on vaikeaa

Kysymykseeni, mika eskarissa on ollut vaikeaa, lapset vastasivat, ettd eskarissa on
paasaantoisesti ollut helppoja tehtdvid, joihin ei ole tarvinnut pyytaa apua. Lasten mie-
leen j&é&neet vaikeat asiat olivat arkisia asioita. Kuten pukemiseen liittyvéat pikkupul-
mat ja yksittdisten, lapsista itsestddn lahtevien taitojen opettelu, kuten rekilla vaarin-
pain roikkuminen. Joistakin lapsista hiljaa oleminen, paikallaan pysyminen ja vuoron
odottaminen oli vaikeaa. Myds uusien ruokien maistaminen puhututti lapsia:
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Joskus ruokien maistaminen on hankalaa, mut sit voi oppia maistamalla

vaan! M& oon syony etanoi.

Ne asiat, jotka olivat olleet lasten mielestd vaikeimpia, olivat myds niita asioita, joita

he kertoivat oppineensa esikoulussa.

Vaikeissa tilanteissa lapset kertoivat saaneensa apua kasvattajilta. Muutamaa lasta lu-
kuun ottamatta kaikki kertoivat saaneensa apua pyytdessaan. Avun pyytdminen oli ol-

lut helppoa. Lapset kertoivat pyytdneensa apua myos kavereilta:

Sillo voi pyytaa apuun aikuista tai kaveria, sellasta kaveria, joka on jo

suorittanu sen tehtavan, ni se on sille helppoo, jos se on jo tehny itte sen.

Lapset kokivat, ettd tuntui kivalle, kun sai apua ja tosi kivalle kun osasi. Lapset toi-
voivat, ettd kasvattajat auttaisivat heitd kertomalla mita pitaa tehda. Kasvattajat voisi-
vat lasten mielestda myods ndyttad, miten jokin asia pitaa tehda tai tehda asioita yhdessa
lasten kanssa. Joidenkin lasten oli vaikeaa keksid, kuinka heitd on autettu, vaikka oli-
vatkin sitd mieltd, ettd apua oli saatu. Lasten kertomuksissa kuului kasvattajan ohjaava

ja ajoittain vaativakin aani:

Ensin pitaa itte yrittaa. Sen jalkee voi pyytaa aikuiselt apuu, jos ei vaik kengannauhoi

0saa, ni ensin voi koittaa ite ja jos silti ei 0saa, ni sit voi pyytaa kiltisti apuu.

Kaikissa ryhmissé lapset palasivat jossakin vaiheessa keskustelua takaisin kuvaan.
Kuva tuntui ohjaavan lasten ajattelua ja sitd kautta myos keskustelua koulun suuntaan.
Lapset tuntuivat ajattelevan, ettd koulussa kaikki on vaikeaa ja opettajat huutavat.
Koulussa opettaja ei osaa auttaa, kuten paivakodin kasvattajat. Myds kuvan tilanne sai
uuden ja tarkemman maéaritelmén. Nyt myos kuvan vasemmanpuoleinen tyttd oli on-
neton. Lasten ajatuksissa kuvan lapset tekivat vaikeita tehtavia ja vasemmanpuoleisel-

la tytolla ei ollut Kkirjaa:

Tol ei oo kirjaa, se on varmaan unohtanu sen kotii. Siit tuntuu kurjalle ja
opettaja huutaa. Miksei se vois sanoo aikuiselle, et se tekis kopion siit.
Mullekki on kayny nii.
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Toinen lapsi pohti omaa tulevaisuuttaan koululaisena seuraavasti: M& oon niin huo-
nomuistiin, et mul valil unohtuu jotain. Kysymykseeni haittaako se, jos joskus jotakin
unohtuu lapsi vastasi: No, ei taal haittaa! Mut koulus se haittaa ja opettaja huutaa:

Sie oot huono oppilas ja tulee jalkkaa kymmenen tuntii.

9.1.3 Kun j&a yksin

Kolmannen haastattelun teemaksi olin jattanyt omasta mielestani vaikeimman aiheen.
Tassa esikouluryhmassa oli joka paiva useita sellaisia tilanteita, joissa joku lapsi jai

yhteisten leikkien ulkopuolelle (Kuva 10).
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' KUN JAA YKSIN

"Toion yksin tuol”
"5il ei oo ryhmas"
"Tol ei oo kaveria"

Millaisissa tilanteissa clet Mitd voit tehdd silloinkun Kuka voi auttaa sillein kun
jEanyt yksin eskarissa? jagtyksin? jadtyksin?

Millaista apua toivoisit?

T

Eilen

Silloin kun con puclikas
Sisdleikeissa ja ulkonakin
Kun mun kaveri vietiin
Toisetvarastaa aina valilla
kaverin

Lelupdiving a8 helposti
Toiset sopii olevansa
kahdestaanvaikka on ensin

leikitty yhdessa

Pelaamisessa, kaikkiin peleihin
ei mahdu montaa pelaajaa

Onhelpompi leikkia kahdestaan
kun kolmestaan

Joskus ei halua leikkia
kenenkaan kanssa

Joskus woi halutakin olla yksin
jos on kickkuinen tai suwittunut
tai harmistunut

|

T

Voi pyytda paasta
mukaan leikkiin

Voi leikkia yksin,
piirrelld,lukea, keinua,
muovailla, leikkia legailla
tai ottaa tirsat

Voi hakea aikuisen
kaveriksi

“oi nauttia yksinolosta

Voiolla
mielikuvituskaverin
kanssa

Aikuisetwoil

3

Kuva 10. Kun jaa yksin

Mulle k&vi just tdnd aamuna. No, ku Timo tuli tarhaa ja me leikittii jo, ni
sit aamupalan aikaan ne sano toisilleen, et ne leikkii kahestaa. Se tuntu

pahalt.

Aikuinvois tulla
leikkimaanlapsen kanssa

Aikuinvois menna lapsen
luo ja lukea sille

Aikuinvois pyytad muita
leikkimaansen yksin

clevan kanssa

los aikuin auttais, niin
kaikki vois leikkia yhdessa

Aikuiset sanoo, et mene
etsimaan kaveri

Joskus aikuiset ehdottaa
kavereita

Lapset huomasivat heti, ettd yksi lapsi oli yksin, ilman kaveria tai omaa ryhmaa. He
kertoivat samaan hengenvetoon, ettd heillekin oli kdynyt niin. Lapset kertoivat j&a-

neensd leikkien ulkopuolelle péivittdin, jotkut jopa useamman kerran péivan aikana:
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Joo! Mun kaveri vietii. Toi Kati on vieny Ainon multa aika usein vaik pe-

laamaa. Varastaa mun kaverin!

Lapset Kkertoivat, ettd puolipéivéisyys ja kokopdivaisyys vaikuttivat siihen, kenen
kanssa voi esikoulupdivan aikana leikkié. Puolipdivaiset leikkivat kesken&an ja koko-
paivaiset keskenadn. Tama oli lasten mukaan sovittu tapa toimia, etenkin tyttdjen kes-
ken. Pojat puolestaan kertoivat leikkineensd yhdessa riippumatta siitd, oliko kaveri

kokopaivéinen vai puolipéivainen:

Ma oon leikkiny joka paiva liron kans ja vaik oon ollu puolikas.

Maki oon leikkiny joka p&iva Eetun kans ku se on ollu kokonain ja ku se
on ollu puolikas.

Lapset mainitsivat lelupdivat sellaisiksi paiviksi, jolloin jai helposti yksin. Myds jois-
sakin peleissé oli rajattu osallistujamééra. Lapset nimesivat Kimblen peliksi, jota voi

pelata vain neljé lasta kerrallaan.

Lapset pohtivat leikkimistd ja parhaita kavereita ja leikkiryhmia pitkaan. He tulivat
paatelmaan, ettd oli helpompi leikkia kahden tai isossa ryhmassa kuin kolmestaan.
Tassa ei tullut esiin eroa tyttdjen ja poikien valilla. Lapset myds tiesivat, etta olisi rei-
lumpaa leikki& kaikkien kanssa. Jokaisessa ryhmassé nousi esiin myds ajatus siita, etta
joskus tahtoo olla yksin ja ihan rauhassa:

Entés jos haluu olla rauhassa? Mie oon joskus halunnu olla ihan rau-

hassa. Sillo voi leikkii leegoil.

Ma olin eilen yksin tossa, ku mé& halusin olla, ku mua vasytti. Ni ihan

vaan, vaik Leena sano et tuu leikkii, m& sanoin, etten ma jaksa.

Joskus voi haluta olla yksin jos on harmi, kiukku tai on suuttunu. Jos jo-

ku kaveri on haukkunu. Sillon voi rakennella tai piirrella.

Vasta omien kokemusten kertomisen jélkeen lapset palasivat kuvan lapseen. He alkoi-

vat ratkaista tilannetta laskemalla lapsimééraa ja miettiméall&, miten ryhmat saisi tasan
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niin, ettei kukaan jaisi yksin. Lapset kayttivat paljon aikaa kuvan lasten jakamiseen

erilaisiin ryhmiin ja pareihin.

Tos on nelja. Tuolt porukast pitéis ottaa yks pois. Tai sit ne vois olla pa-

reittain, mut sit niit pitais olla yks enemman.

Jos siel on aikuin, ni auttais pyytaa toisii kavereit leikkii sen kaa, vaik
jonku toisen pojan tuolt toisest ryhmast, isommast porukast. Noi kaikki

kymmenen ei leiki ton yhen kaa!

Lapset ehdottivat my0s, ettéd voisi kysyé padseekd mukaan leikkiin. Pian he kuitenkin
totesivat, ettei se yleensa onnistu, vaikka pyytaisi kuinka monta kertaa tai kuinka kau-
niisti vain. Seuraavaksi keinoksi yksindisen mukaan saamiseksi lapset ehdottivat yh-
teisid, koko porukalla tehtdviéd puuhia. Pian lapset totesivat, ettd on paljon asioita, joita
voi tehda yksin, jos ei milldan keinolla 16yda itselleen leikkikaveria. Ja he ehdottivat
niitd kuvan pojallekin ratkaisuksi yksin olemiseen.

Aikuisilta lapset odottivat tilanteiden huomaamista ja huomioimista seka lapsen huoli-
en kuuntelemista ja konkreettista apua ystavyyssuhteiden rakentamiseen. Lasten mu-
kaan aikuisen tehtavd on menna yksinaisen lapsen luokse ja leikki& lapsen kanssa tai
lukea lapselle. Aikuinen voisi myos silitella ja sylitelld lasta. Lapset kertoivat koke-
mus &anessaan, etta aikuisen puuhailu lapsen kanssa saa muitakin lapsia liittymaan

puuhiin ja silloin ei enaa tarvitse olla yksin.

Lasten kokemukset aikuiselta saamastaan avusta vaihtelivat. Toisinaan lapset saivat

aikuiselta tarvitsemaansa apua ja toisinaan eivat:

Joskus aikuin ehottaa jotain leikki ja joskus aikuisen kans voi pelata ai-
nakin lautapelei, alkaa piirtelee, joskus ne lukee.

Sillee, et vois sanoo, et mie oon yksin ilman kaverii, ni aikuiset sanoo, et
kay ettiis joku kaveri.

Joskus ne ehottaa jotain kaverii, mut ei ne lahe ettii jotain kaveria puo-
lesta, ei todellakaan!

Jos aikuiselt kysyy, et kenen kans vois leikkii, ni ne sanoo vaan, et en
tieda.
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9.2 Vastaukset kehittdmiskysymyksiin

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittad, millaisia haasteellisia tilanteita lapsi kohtaa
paivittdin esikoulussa ja millaista tukea he toivovat saavansa arjen haasteisiin. Tata
lapsindkdkulmaista tietoa tarvitaan, kun mietitdan millaisella, oppilashuollolla esiope-

tuksessa voidaan tukea lasten hyvinvointia.

Lapset 10ytavat ja osaavat nimetd arjestaan monenlaisia haasteellisia tilanteita:

¢ Riitatilanteet, erimielisyydet ja asioiden epareiluus

e S&antdjen noudattaminen seka peleissé etta arjen toimissa

e Arjen askareet, kuten kengannauhojen solmiminen ja ruokien maistaminen
e Akateemiset taidot

e Vertaissuhteet

e Yksin ja&aminen

e Odottaminen, seka siirtymatilanteissa, ettd oman vuoron odottaminen
e Hiljaa oleminen ja paikallaan oleminen

e Lelupdivat

e Arjen rakenteet, kuten kokopéivaisyys ja puolipaivaisyys

e Oman rauhan kaipuu

e Omien negatiivisten tunteiden hallitseminen

e Omien taitojen riittdmattémyyden pohtiminen

e Koululaisuus, koulumaailman tuntemattomuus ja tulevaisuuden pohtiminen

Arjen haastaviksi tilanteiksi lapset mainitsivat monenlaiset kiistatilanteet ja erimieli-
syydet, joita heille syntyi leikeissa. Erimielisyyksia aiheuttivat kaverin, leikkipaikan ja
leikin valinta sekd yhteisten leikkisédanttjen sopiminen ja lelujen jakaminen. Lasten
mielestd hyvid leluja ja leikkipaikkoja oli aivan liian v&han, ja siksi niisté taytyi tais-
tella. Ystavyyssuhteet olivat lasten mielesté toisinaan hyvinkin vaikeita, ja lapset ko-
kivat jadvansa yksin tai leikkien ulkopuolelle useita kertoja pdivéassa. Yksinéisyys ja
ilman kaveria jadminen oli suurin yksittdinen huoli lasten arkipdivéssa. Lapset mainit-
sivat my0s, ettd odottaminen oli vaikeaa. Lapset jakoivat odottamisen kahteen erilai-
seen odottamiseen. Lasten mielestd oli vaikea odottaa omaa vuoroa saada apua, pu-
heenvuoroa tai pelivuoroa. Toisenlaiseksi odottamiseksi lapset mainitsivat tilanteet,
joissa odotettiin paésya jonnekin. Kasvattajat kayttavat ndista tilanteista nimitysta siir-



93

tymatilanteet. Lasten mukaan riitoja ja tappeluita tuli helposti juuri naissé siirtymati-
lanteissa, koska jokainen halusi olla ensimmainen. Ensimmaéisend oleminen oli lasten
mielestd tarkedd, koska silloin oli mahdollisuus valita paras istumapaikka ruokapdy-
dasta, paras keinu pihalta, parhaat lelut tai paras leikkipaikka. Parhaiden asioiden en-
simmaiseksi valitseminen varmisti myos leikkikaverin, silld jokainen tahtoi leikkié
parhailla tavaroilla tai istua parhaassa paikassa parhaan kaverin vieressa. Sitd, miten
tuo parhaus madritell&an, on kasvattajan mahdoton paatella.

Lapsilla oli joitakin keinoja arjen haasteellisista tilanteista selviytymiseen. Lasten mie-

lesta riitatilanteissa voi:

o |&hted pois tilanteesta
e neuvotella tai antaa periksi
o keksid muuta tekemista

e pilata toisten leikit.

Arjen haasteelliset tilanteet lapset koettivat ratkaista keskustelemalla. Leikkitilanteissa
ilmeneviin pulmiin lapsilla oli jo jonkinlainen keinovalikoima. He miettivét sellaisia
tapoja leikkid, jotka sopivat kaikille leikissa mukana oleville. Tallaisiksi tavoiksi lap-
set mainitsivat lelujen, leikkipaikkojen ja leikkien vuorottelun. Joissakin tilanteissa

lapset antoivat periksi ja toimivat kaverin toiveiden mukaan.

Vaikeat asiat lapset koettivat ratkaista:

o yrittdmalla sinnikk&&@mmin
o pyytdmalld apua

e harjoittelemalla.

Vaikeisiin tehtaviin tai arjen pulmiin lapset pyysivét apua aikuiselta tai sellaiselta ka-
verilta, jonka he uskoivat osaavan auttaa. Lapset myds yhdistivat voimavaransa ja
pohtivat ratkaisuja yhdessa ja tekivat asioita yhdessa. Nain lahikehityksen vyohykkeen
ajatus, jossa kokeneempi auttaa, toteutui myos lasten kesken. Téllaisia tilanteita syntyi
arjessa melko usein ja kasvattajan pitéisi osata hyddyntdd ne ja nain tukea lasten yh-

teistoiminnallista oppimista.
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Yksin jaddesséén lapset koettivat:
e paastd mukaan toisten leikkeihin
e saada kasvattajan kaverikseen

e keksid muuta tekemista

Yksin jadmiseen lapsilla ei ollut ratkaisukeinoja. He kokivat, ettei leikkiin mukaan
paasyn pyytaminen tuota toivottua lopputulosta. Sen sijaan lapset luettelivat lukemat-
toman maéaran asioita, joita voi tehda yksin. Vaihtoehdot alkoivat lukemisesta ja piir-
telysta paattyen mielikuvituskaverin kanssa leikkimiseen. Lasten keskusteluissa ysta-
vyyssuhteiden monimutkaisuus tuli hyvin esille. Lapset kertoivat asettavansa erilaisia
ehtoja ystavyydelle. Naitd ehtoja olivat muun muassa sitoutuminen leikkimaan vain
tietyn kaverin kanssa, ystdvyyden ostaminen esimerkiksi syntymépaivakutsun avulla
tai satuttamisella uhkaileminen. Ystavyys oli selkeasti tarkea asia lasten elaméssa ja se
vaikuttaa lapseen kokonaisvaltaisesti. Parhaimmillaan se luo onnellisuutta ja hyvin-

vointia lapsen elamaéan.

Lasten toivoma apu arjen haasteista selvidamiseen oli hyvin konkreettisia. Lapset toi-

voivat:

e enemman leluja ja leikkipaikkoja

e kasvattajan puuttumista riitatilanteisiin

e tukea, neuvomista ja k&desta pitden auttamista
o l&helld oloa ja huomaamista

e yhdessa puuhailua ja leikkimistéa

¢ lohduttamista ja huolien kuuntelemista.

Lapset esittivat konkreettiseksi keinoksi parantaa heidan arkeaan lelujen hankkimisen
ja leikkipaikkojen parantamisen. Lapsen nakokulmasta katsoen voidaan perustellusti
puhua monipuolisemman leikkiympériston kehittdmisesta. Liséksi lapset toivoivat li-
saa leikkiaikaa seka kasvattajien osallistumista heidén leikkeihinsa. Se, etté lapsilla oli
aikaa vapaaseen leikkiin, ei ollut lasten mielesta riittdvad, vaan he tahtoivat kasvatta-

jan leikkivan heidan kanssaan.

Ristiriitatilanteissa lapset toivoivat kasvattajilta kuuntelemista ja tilanteen selvittdmis-

ta yhdessa. Myo0s vaikeista asioista selviytymiseen lapset toivoivat konkreettista apua
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kasvattajilta. Lapset toivoivat, ettd aikuiset nayttaisivat heille kadesta pitden, mita hei-
dan odotetaan tekevén. Lapset toivoivat my0s, ettd kasvattajat tekisivét asioita yhdessa
heidan kanssaan.

Vaikeita asioita pohtiessaan lapset mainitsivat, ettd joskus sai apua ja joskus ei. Tehta-
Vissé sai apua, mutta lapset tarvitsivat sitd vain harvoin. Vapaan leikin tilanteissa lap-

set kokivat saaneensa apua vaihtelevasti.

Yksin jd&minen ja leikeistd ulkopuolelle sulkeminen olivat lasten mielestd kaikkein
kurjinta esiopetuksessa. Lapset kokivat, etta kasvattaja on ainut mahdollinen apu sil-
loin, kun jaa yksin. Lapset toivoivat konkreettista apua kaverisuhteiden solmimiseen.
Lapset kertoivat jaadvéansa yksin tai leikkien ulkopuolella joka péiva. Lisdksi lapset toi-
voivat, ettd heidén huoliaan kuunnellaan ja heit& lohdutetaan.

Lapset toivoivat ja odottivat saavansa tarvitsemansa avun oman ryhménsa kasvattajilta
ja toisilta lapsilta. Osa lapsista mainitsi avun antajiksi myds omat vanhemmat ja

isommat sisarukset.

10 POHDINTA

10.1 Haastattelutulosten tarkastelua

Esikouluikaisten lasten pdivdaa mahtuu monenlaisia haasteellisia tilanteita, joissa he
tarvitsevat kasvattajan apua. Joihinkin néista lasten toiveista ja tarpeista voidaan mie-
lestani vastata oppimisymparistdjen suunnittelulla yhdessa lasten kanssa. Kronqvist ja
Kumpulainen (2011, 46) toteavatkin, ettd oppimisymparistoja kehitetddn liian usein
aikuisten nakokulmasta. Téarke&4 olisi ottaa lapset mukaan oman ymparistonsa suun-
nitteluun, silld se lisdisi lasten osallisuutta ja vaikutusmahdollisuuksia. Lisaksi he ovat
toimijoita naissd ympaéristoissé ja heilld on asiantuntijuutta omista tarpeistaan ja omas-
ta oppimisestaan. Hyvassd oppimisymparistossa lapsen uteliaisuus, mielikuvitus ja
oppimishalu herdavat. Hyva oppimisymparisto tarjoaa mahdollisuuksia monenlaisiin
leikkeihin ja muuhun monipuoliseen toimintaan. Hyvassé oppimisymparistossa lapsel-
la on my6s mahdollisuus omaan rauhaan. Oma rauha ja mahdollisuus yksin olemiseen

olivat asioita, jotka lapsetkin nostivat esille omissa toiveissaan.
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Liséksi lapset toivovat lisda leikkiaikaa. Téhéan toiveeseen voidaan vastata miettimalla
esiopetussuunnitelman painotuksia. Hakkaraisen (2002, 117) ajatusta lainatakseni se
vaatii vain sit4, ettd kasvattajat miettivat, kuinka esiopetussuunnitelman sisalloilla
voidaan tukea ja rikastuttaa lasten leikkid. Lapset toivovat myos, ettd kasvattajat osal-
listuisivat heidan leikkeihinsa. Se, etta lapsille annetaan aikaa vapaaseen leikkiin, ei

riita, vaan lapset tahtovat kasvattajan leikkivéan heidan kanssaan.

Lapset pohtivat myds kahden kesken leikkimisen epareiluutta leikin ulkopuolelle j&a-
via kohtaan. Ikonen (2006, 162) nékee lasten kahdenkeskisen leikin yhtend tarkedna
yhteisollisyyden kehittymisen vaiheena. Hanen mukaansa lapset kerééavét ensin koke-
muksia vuorovaikutuksesta ja ystavyyssuhteen rakentamisesta kahdenkeskeisessa vuo-
rovaikutuksessa. Kokemuksen karttuessa he alkavat vahitellen viettda aikaa useam-
man lapsen ryhmissd. Kahdenkeskeinen vuorovaikutus ja ystavyyssuhde muodostavat

siis yhteisojen ja yhteisollisyyden kehittymisen pohjan.

Osa lasten kokemista haasteellisista tilanteista syntyy asioista, joihin kasvattajilla ei
ole mahdollisuutta vaikuttaa. Té&llaisia ovat esimerkiksi lasten erilaisista hoidontar-
peista kumpuavat tilanteet. Puolipéivaisyys, jolloin lapsi on paivéakodilla klo. 8.30 -
12.30 ja kokopéivaisyys vaikuttavat lasten leikkeihin paljon. Leikit eivét jatku iltapai-
van puolelle, jos kaveri ei jaa esikoulun jalkeen péivahoitoon. Toisaalta leikit eivat voi
jatkua seuraavana paivanakaan, koska iltapéivan aikana on ehtinyt muodostua jo uusi
leikki ja uudet leikkiparit tai -ryhmat. Lapsen taytyy ndin ollen joka péiva miettid, ku-
ka hanen kanssaan tanaan leikkii ja millaisilla keinoilla han voi paéstd mukaan jo al-
kaneisiin leikkeihin. Tyttdjen keskuudessa tuntuu olevan kirjoittamaton s&éntd, jonka
mukaan kokopaivéiset ja puolipdivaiset lapset eivét voi leikkid yhdessd aamupaivén-

kaan aikana.

Ikonen (2006, 151 - 152) esitta4 toisenlaisen ajatuksen, joka voisi selittdd edelld ku-
vattua lasten luomaa sdéntoéd puolipdivaisten ja kokopaivaisten lasten yhdessa leikki-
misestd. Ikosen mukaan vakiintuneissa vertaisyhteisoissd luodaan usein sellaisia toi-
mintatapoja, joiden tarkoituksena on pitaa toiset lapset leikkien ja toiminnan ulkopuo-
lella. Téallaiset sadanndt suojelevat ryhman omaa vuorovaikutusta ja vahvistavat pien-
ryhmaén keskindisia siteitd ja ystavyyttd. Ikosen mukaan lapset kuitenkin oppivat véhi-
tellen kehittdmaan sellaisia strategioita ja sosiaalisia taitoja, joiden avulla he pystyvat

toisten vastustelusta huolimatta liittymaan heitd kiinnostavaan toimintaa. Tama selit-



97

téisi sitd, ettd lapset toisinaan lapset leikkivét keskenddn hoitoajan pituudesta huoli-

matta.

Ikonen (2006, 151) Kirjoittaa, ettd lasten pdadseminen jonkin esiopetusryhmén sisalle
muodostuneen yhteison jaseneksi voi vaatia toistuvia neuvotteluja, mutta se voi ratke-
ta myds mitd erikoisimmilla tavoilla. Esimerkiksi jonkin esineen omistaminen voi
toimia yhteisoon paasyn vélineend. Tdma huomio voisi selittdd, miksi lelupdivat nou-
sevat esille lasten arjen kuvauksissa. Pelkk& esineen omistaminen ei kuitenkaan pi-
demmaén paalle varmista yhteison jasenyyttd, vaan siihen vaaditaan positiivinen tun-

neside yhteison jasenten valilla, halua olla yhdessé ja kuulua yhteen.

Edell&d mainittu lelupéiva on yksi lasten mainitsema kaytanto, joka aiheuttaa haasteita
heidén arkeensa. Se on samalla yksi niistd k&ytannoistg, joita kasvattajat voivat halute-
tussaan muuttaa. Lasten kertoman mukaan lelupéivind samanlaisen lelun tuoneet lap-
set leikkivat keskenédén tai kiinnostavimman lelun tuonut saa itselleen yllin kyllin ys-
tavia ja joku j&& yksin. On myds mahdollista, ettd koko paivd menee ihan pilalle, jos
on tuonut v&arén lelun tai unohtanut ottaa lelun mukaan. Yhdeksi ratkaisuksi voisi
harkita lelupdivan muuttamista jokapaivaiseksi. Silloin unohdus ei haittaisi, silla seu-
raavana paivana on uusi mahdollisuus. Lasten leikit rikastuvat omien lelujen myota.
He voisivat suunnitella jo etuk&teen tulevien péivien leikkeja ja harjoittaa muistiaan
pitdmé&lla mielesséan seuraavan paivén leikkiin tarvittavan lelun. Omasta lelusta huo-
lehtiminen kasvattaisi myds lapsen huolellisuutta. Lisaksi lasten toiveet lisaleluista tu-

lisivat ainakin osittain hoidetuksi ilman uusien lelujen hankkimista paivéakodille.

Toinen lasten mainitsema kaytantd, joka aiheuttaa haasteellisia tilanteita, on jonotta-
minen. On kasvattajien tekema arjen valinta laittaa kaikki lapset yhta aikaa samaan ti-
laan, joko toimimaan yhdessé tai odottamaan jotakin. Kasvattajien on tarked miettia
omia arjen valintojaan ja sitd nakokulmaa josta ne kumpuavat, silla lapsiryhman toi-
miva arki koostuu niista valinnoista, joita kasvattajat tekevat. Pienryhmétoiminta on
yksi téallainen valinta. Pienessd ryhméssa lapsen on helpompi harjoitella taitoja seké
huomata ja tunnistaa omien tekojensa seuraukset ja vaikutukset toisiin ihmisiin. Pien-
ryhmatoiminnalla voidaan vaikuttaa myos siihen, ettd leikkipaikat jakautuvat oikeu-
denmukaisesti lasten kesken, silla ryhmat voivat suunnitella yhdessa leikkipaikkavuo-
rot. Pienryhmatoiminnalla ratkaistaan helposti myds lasten arjen haasteeksi nostama

jonottaminen. Porrastamalla toimintoja odottamista vaativat tilanteet véhenevét.
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Mielestani pienryhmatoiminnalla voidaan luoda lasten ja kasvattajien arkeen toimi-
vampia ratkaisuja. Pienryhmé&toiminta mahdollistaa lapsilahtdisen toiminnan aina ar-
vioinnista ja toiminnan suunnittelusta lapsen aitoon kohtaamiseen ja kasvatuskump-
panuuteen saakka. Pienryhmétoimintaa lisadmalla ja sen toteuttamistapoja miettimélla
voidaan vastata todella moniin lasten esittdmiin toiveisiin. Pienryhmétoiminnalla voi-

daan ainakin osittain téllaiset tilanteet saada lapsilahtéisimmiksi.

Vaikeita asioita pohtiessaan lapset mainitsevat, ettd joskus saa apua ja joskus ei. Teh-
tavissa saa apua, mutta lapset tarvitsevat sitd vain harvoin. Vapaan leikin tilanteissa
apua saa vaihtelevasti. Karila ja Nummenmaa (2006, 35) kirjoittavat, etta paivakotien
arjessa on varsin yleistd, ettd samassakin lapsiryhméssa tydskentelevat kasvattajat pe-
rustavat oman toimintansa erilaisille k&sityksille lapsista, kasvatuksesta ja oppimises-
ta. Tastd johtuen vuorovaikutus lasten ja aikuisten valilla vaihtelee. Aikuiset tarkaste-
levat tilanteita erilaisten viitekehysten kautta ja tulkitsevat lasten toiveita ja tarpeita eri
tavoin. Lapsen kannalta aikuisten toiminta on talléin epdjohdonmukaista. Tasta syysté

aikuisten oman toiminnan arviointi nousee tarkeaksi.

Kaikissa ryhmissé lapset nostivat kolmannella tapaamiskerralla esiin koulumaailman
ja sen jannittavyyden. Se oli aihe, josta en olisi edes ymmartanyt kysya lapsilta mi-
tdén. Lasten kertomuksissa tuli ilmi, ettd he ajattelevat koulunaloitusta paljon. Néist&
ajatuksista pitéisi puhua, jotta lapsille tulisi luottavainen olo my6s koulua kohtaan.
Nivelvaihetyon merkitys tuli konkreettisesti esiin lasten kysymysten, olettamuksien ja
pelkojen kautta. Yhteistyohon tulevan koulun alkuopettajan kanssa pitdisi kiinnittaa
enemman huomiota. Liséksi pitdisi miettid keinoja, joilla koulumaailmaa voidaan teh-
da tutummaksi lapsille jo esikouluvuoden aikana, muutenkin kuin isompien lasten ker-

tomusten kautta.

Suurimmat huolet lasten esikoulupdivassé aiheuttavat siis yksindisyys, ryhman ulko-
puolelle sulkeminen ja riidat. Taitojen opettelu ja oppiminen eivét huoleta heita juuri
lainkaan. He uskovat oppivansa ja tietavét, ettd aikuinen auttaa. Aikuiset ovatkin var-
masti paremmin 1asna silloin, kun on niin kutsuttu esiopetustuokio ja opetellaan jota-
kin uutta taitoa. Tilanteet on silloin hyvin suunniteltuja ja strukturoituja. Vapaan leikin
tilanteissa aikuiset olettavat lasten toimivan ja parjdavén itsendisesti ja lasten kom-
menttien mukaan kasvattajat eivét vélita silloin auttaa heitd. Voisiko lasten kokemus

kasvattajien véalinpitamattomyydestd vapaan leikin aikana johtua siitd, ettd vapaata
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leikin tilanteiden merkityksellisyytta oppimistilanteina ei ymmarretd. Kasvattajat eivéat
ole silloin sitoutuneita lapsiin, vaan tekevat muita ryhmén toimintaan liittyvia toité,

kuten valmistelutoita.

Kuvaan 11 olen koonnut tiivistetysti lasten kuvaamat arjen haasteet seka heidan teke-
mansa ehdotukset arkensa parantamiseen. Kuvan oikeanpuoleisessa laatikossa on
my0s ne keinot, joiden ajattelen kohentavan lasten hyvinvointia esiopetuksen arjessa,
toimivan oppilashuollollisina tyokaluina esiopetuksessa.

ARJEN HAASTEET

Kiistatilanteet
Erimielisyydet
S&antdjen noudattaminen
Arjen askareet
Kaverisuhteet
Yksindisyys
Odottaminen

Hiljaa oleminen
Paikallaan oleminen
Siirtymatilanteet

LASTEN TOIVEET

Enemman leluja
Enemman leikkipaikkoja
Enemman leikkiaikaa

Y hteisid puuhia
kasvattajien kanssa
Konkreettista auttamista
Kuuntelemista
Lohduttamista

RATKAISUKEINOJA

Oppimisymparistojen
suunnittelu
Pienryhmatoiminta
Tunnetaitojen opettelu
Tunnetuki

Ohjaava kasvatus

Kasvatuskumppanuus
Moniammatillinen
yhteisty6

Nivelvaihetyd

Lelupdivat

Arjen rakenteet
Oman rauhan kaipuu
Koululaisuus

Kuva 11. Yhteenveto lasten arjen haasteista ja toiveista seka toimenpide-ehdotukset

Kuvassa 11 esittdmani arjen keinot ovat yksinkertaisia ja helposti toteutettavissa kai-
Kissa esiopetusta tarjoavissa ryhmissa. Yhteinen oppimisymparistdjen suunnittelu luo
lapselle mahdollisuuksia osallistua omaan arkeensa. Pienryhmissé toimiminen véahen-
t44 lasten vertaissuhteiden maaraé ja helpottaa ystavyyssuhteiden solmimista. Pien-
ryhmdssa toimittaessa lapsi saa enemmin kasvattajan huomiota ja apua osakseen.
Pienryhméssé toimiminen on lapsil&dhtdistd toimintaa parhaimmillaan. Pienryhmassa
kasvattajan tarjoama tunnetuki on parempaa ja pitkékestoisempaa. Myds lapsen vuo-
rovaikutus seka toisten lasten ettd kasvattajien valilla on parempaa. Ndin ladhikehityk-
sen vyohykkeelld tydskenteleminen ja lapsen ohjaaminen ja opettaminen on parem-
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paa. Néin toteutettuna esiopetus on parasta ennaltaehkaisevaa oppilashuoltoa, joka tu-

kee lapsen hyvinvointia seké kasvua ja kehitysté.

10.2 OpinnaytetyOn prosessin arviointia

Olen pyrkinyt kuvaamaan kaikki tutkimukseni vaiheet ja niissa tekemani valinnat
mahdollisimman seikkaperéisesti. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 140 - 141) ohjeistavat
kertomaan tarkasti tutkimuksen kohteen ja tutkimuksen tarkoituksen sek& sen, miksi
tutkija itse pitéd tutkimustaan tarkeénd, ja kuinka hanen omat ajatuksensa asiasta ovat
prosessin aikana muuttuneet. Myos tutkimushenkildiden valinta, aineistonkeruumene-
telmat ja tutkimukseen kéytetty aika ovat tarpeen tehda lukijoille nakyvéksi. Liséksi
on hyvé kuvata, mik& on tutkijan suhde tiedonantajiin ja tiedonantajien suhde tutki-
muksen tuloksiin. Luonnollisesti my0s aineiston analyysivaiheiden kuvaaminen lisaa

tutkimuksen luotettavuutta. On tarkeda tietdd miten tuloksiin ja johtopaatoksiin on

paadytty.

Aiheen valinta oli mielesténi onnistunut. Aihe kiinnosti minua ja késittelee lasten hy-
vinvoinnin turvaamista, siis sitd mita olen opiskellut ndma kaksi vuotta. Aihe on mygds
yhteiskunnallisesti ajankohtainen, silla lapsen osallisuutta ja lasten mahdollisuutta ar-
vioida kayttdmiensé palvelujenlaatua ja toimivuutta pohditaan myds lapsiasiavaltuute-
tun vuosikirjassa 2012. Sielld on myds maininta, ettd kysymalla mielipiteitd ja ajatuk-
sia suoraan lapsilta voidaan kehittaa palveluiden laatua ja vaikuttavuutta sek& kohden-
taa kéytettavissé olevat voimavarat oikein. Lisaksi samaisessa julkaisussa on teesit
lapsiystavallisemmalle Suomelle. Niissé lapsen toivovat enemman aikuisten lasnéoloa
ja véhemmaén yksinéisyyttd, enemmaén leikkid ja vdhemman suorittamista, enemman
ehkéisevié palveluita ja varhaista tukea sek& enemmén mahdollisuuksia tulla kuulluksi

ja osallistua. (Lapsiasiavaltuutetun vuosikirja 2012, 4, 8, 30.)

Sen lisaksi, ettd esiopetuksen oppilashuolto on ajankohtainen Kouvolan kaupungissa,
se on ollut tarkastelun kohteena myos valtakunnallisesti. Vuosina 2007 - 2009 esi- ja
perusopetuksen oppilashuolto oli painopistealueena oppilashuollon palvelurakenteen
kehittdmistoiminnassa. Vuosina 2010 - 2011 toteutettiin valtakunnallinen esiopetuk-
sen laadun arviointi. Palvelurakenteen kehittdmistoiminnalla haluttiin korostaa var-
haisen puuttumisen tarpeellisuutta oppilashuoltotydssa. Tavoitteena oli kehittéé ja va-
kiinnuttaa kuntiin oppilashuollon palvelurakenne ja verkostomainen toimintatapa. Ta-

voitteiden toteuttamiseksi kuntien oli tarkoitus laatia oppilashuollon strategia. Esiope-
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tuksen laadun arvioinnista taas kay selville, ettd varhaisen tuen toteutumisessa seké
oppilashuollollisten palveluiden saatavuudessa on suuria eroja eri kuntien vélilla. Mo-
nissa kunnissa esiopetuksen oppilashuollon suunnitelmaa puuttuu kokonaan ja tuen
resursointi koetaan puutteelliseksi. Erityisesti paivakodeissa toteutettavassa esiopetuk-
sessa oppilashuolto on vield vieras asia ja siitd puuttuu suunnitelmallisuus. Oppi-
lashuoltoa ei mielletd osaksi esiopetusta, vaikka moniammatillista ty6ta tehd&an yksit-
taisten lasten asioissa. (Niinikoski, Eronen & Venaldinen 2010; Hujala, Backlund —
Smulter, Koivisto, Parkkinen, Sarakorpi, Suortti, Niemeld, Kuronen, Knubb — Manni-
nen, Smeds—Nylund, Hietala & Korkeakoski 2012.)

Opinnaytetyon tekeminen on ollut minulle oppimisprosessi. Tietoisuuteni esiopetuk-
sessa olevien lasten pdivan kulusta ja arkipéivan haasteellisista tilanteista ja heidén
selviytymiskeinoistaan on lisaantynyt. Lisaksi olen oppinut paljon uutta lapsen maa-
ilmasta, lapsinakokulmaisuudesta, lapsinakékulman huomioimisesta seka kasvattajien
toimintojen vaikutuksesta lapsen hyvinvointiin. Olen saanut my6s paljon uutta tietoa
kuusivuotiaan lapsen kehityksestd, se on hyddyksi omassa tydssani. Lasten kehityksen
arviointi, haasteiden ymmartdminen ja niiden selittdminen tyokavereille ja vanhem-

mille on helpompaa tuon tiedon myété.

Minulla oli runsaasti aikaa perehtya teoriaan ja tehda tutkimusta. Tein ty6tani vuoden,
huhtikuusta 2012 huhtikuuhun 2013. Haastattelut toteutin omaan péivatyohoni sisélty-
en, tuttujen lasten kanssa tutulla menetelmélld. Se teki tutkimuksen toteuttamisesta
vaivatonta ja siitd oli suunnatonta hyotya omalle kehitykselleni esikouluryhmaén kas-
vattajana. Uskon sen myos tukeneen tiimikaverieni ammatillista kasvua, silla kdvim-
me tutkimuksen tuloksia yhdessé l&pi. Oli hatkahdyttavaa tunnistaa itsensa ja tyokave-
rinsa lasten keskusteluista ja huomata, kuinka paljon omaa toimintaa pitdd muuttaa,
jotta oikeasti toimisi lasta tukien, lapsen tarpeiden ja toiveiden mukaan ja jotta toimisi

niiden arvojen mukaan, joiden tdhankin asti on luullut itsed4n ohjaavan.

10.3 Esiopetuksen oppilashuolto

Esiopetuksen oppilashuoltoa ajatellen vaikuttavin tyd tehdddn esiopetuksen arjessa.
Tatd perustason tyotd tukee varhaiskasvatuksen erityisopettaja sekd konsultoitaessa
lastenneuvola, perheneuvola ja Hattu —kehitysneuvola. Oppilashuollon rakenteet ovat
Kouvolassa olemassa. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat ovat oppimisen haasteiden

asiantuntijoita. Voisi ajatella, ettd ennaltaehkdisevéa ty6ta voisi parantaa ja sen vaikut-
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tavuutta lisatd silld, ettd varhaiskasvatuksen erityisopettajien rinnalla tydskentelisi
varhaiskasvatuksen kuraattori. Kuraattorilla on tarvittavaa sosiaalityon eritysosaamis-
ta.

On kuitenkin tilanteita, joissa tarvitaan monipuolisempaa apua ja ndihin tilanteisiin
saataisiin rakennetta pohtimalla varhaiskasvatuksen oppilashuoltotyon tarkempaa ku-
vaamista ja oppilashuoltoryhmén nimeamistd. Tuon ryhmén ei tarvitsisi olla kiinte&
ryhma, joka kokoontuu kiinteisiin aikoihin, vaan se voisi toimia silld periaatteella, ett&
se kutsutaan koolle tarvittaessa. Kuitenkin niin, ettd se toimisi ennaltaehkaisevana
toimintana ja kokoontuisi pientenkin asioiden aarelle. Néité tilanteita varten olisi luo-

tava selked toimintamalli, jonka mukaan toimitaan.

Niissa tilanteissa, joissa pelkka toimiva arki ei riitd lapsen tueksi, lapsen arjen haasteet
otetaan puheeksi vanhempien kanssa ja kerrotaan mahdollisuudesta antaa asia mo-
niammatillisen oppilashuoltoryhman pohdittavaksi. Paivékodin johtaja kutsuu koolle
oppilashuoltoryhmén lapsen haasteen mukaan. Ryhmassa olisi aina mukana lapsen
vanhempi, péivékodin johtaja, varhaiskasvatuksen erityisopettaja, ryhmén lastentar-
hanopettaja, lapsen lastenneuvolan terveydenhoitaja sekd lapsen tarpeesta riippuen
Hattu- tai perheneuvolan edustus. Moniammatillinen ryhma pohtii menetelmié lapsen
tilanteen kartoittamiseksi. Tarvittaessa tehd&én lahete joko Hattu—neuvolaan tai per-
heneuvolaan. Tdman l&hetteen voi jo nytkin tehda lapsen ryhman lastentarhanopettaja
tai lastenneuvolan terveydenhoitaja. Jos lapsi tarvitsee lasten psykiatrian palveluja, 1a-
hetteen voi tehda vain laéakari. Jos ladkari ei ole paikalla, oppilashuoltoryhmén koko-
uksessa lapsen asian on kuljettava Hattu kehitysneuvolan moniammatillisen tiimin

kautta.

Tutkimusvuoden kokemuksiin ja ammatillisiin pohdintoihin perustuen teimme téna
vuonna muutoksia esikoulun toimintaan. Vaikka en paassytk&an pilotoimaan esiope-
tuksen oppilashuoltoa, olemme pilotoineet uutta esiopetuksen toimintakulttuuria hyvin
tuloksin. Esikouluryhmé&mme toiminta perustuu pienryhmétoimintaan ja olemme mu-
kana Kouvolan kaupungin pienryhma-pilotti toiminnassa. Ryhmémme lapset osallis-
tuvat esikoulun toimintojen suunnitteluun késitekarttaa ideoimalla ja kokoamalla.
Heilld on edellisi& esikoululaisia enemman aikaa vapaaseen leikkiin. Liséksi heilld on

lasnd olevammat, kuulevammat ja auttavammat kasvattajat ja mahdollisuuksia oman
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oppimisympdristonsd muokkaamiseen. Osa lapsista on ollut mukana oman esiopetus-

suunnitelmansa tekemisessa.

Moniammatillinen tydskentely on liséantynyt. Teemme yhteisty6td varhaiskasvatuk-
sen erityisopettajan kanssa viikoittain ja han on kerran kuukaudessa mukana tiimipa-
laverissamme keskustelemassa lasten kasvun ja kehityksen tukemisesta. Liséksi han
pitaa toimintahetkia ryhmamme lapsille lasten lisdtuentarpeen mukaan. Myds nivel-
vaihetyohon kiinnitdmme enemmé&n huomiota. Ennen esikoulun alkua saimme jokai-
sesta lapsesta tietoa lapsen edellisen ryhman kasvattajilta tiedonsiirtopalaverissa. Jo-
kainen esikoululainen perheineen kavi tutustumassa esikouluun ennen sen alkua.
Kaikkien perheiden, myos niiden jotka olivat jo pdivakodin asiakkaita, kanssa kaytiin
aloituskeskustelu. Keskusteluissa nostettiin esiin lapsen vahvuuksia ja seka perheen
ettd lapsen toiveita ja odotuksia esikoulua kohtaan. Varsinainen lapsen esiopetuksen
suunnitelma tehtiin perheiden kanssa myéhemmin syksylla. Nyt esikouluvuoden la-
hestyessé loppua, olemme vierailleet lasten tulevalla koululla muutaman kerran ja las-
ten tulevat opettajat ovat kdyneet tutustumassa lapsiin paivékodilla. Suunnitteilla on
my0s yhteinen aamupaivatapahtuma koululla nykyisten ekaluokkalaisten kanssa. Li-
séksi lapsilla on jo aikaisempien vuosien tapaan kouluun tutustumispdiva ja me siir-
ramme lasten vanhempien luvalla tarpeellisen tiedon lapsista heidan tuleville opettajil-
leen. Tané vuonna lapset eivat tunnu jannittdvan kouluun menoa yhté paljon kuin tés-

sé opinndytetydssa puhuvat lapset.

Tulosten yleistettavyys lapsiryhmaésté toiseen ei ole mahdollista. Mutta tulosten késit-
teellisi& ja pedagogisia asioita voidaan kenties hyvinkin yleistag, silla monet néiden
lasten toivomat kdytanteet ovat toteutettavissa arkipdivan kasvatustydssa. Me olemme

vakuuttuneita siitg, ettd uudet toimintatapamme lisaavét lasten hyvinvointia.

Toisaalta olen hieman pettynyt tutkimuksen tuloksiin, sill& olin etukateen ajatellut, et-
t& esiopetuksen oppilashuolto ja esiopetuksen oppilashuoltoryhmét ovat suunnattoman
tarpeellisia. Tutkimuksessani kuitenkin kay ilmi, ett4 parasta oppilashuoltoa on laadu-
kas esiopetus ja varhaiskasvatus. Osaava henkilokunta yhdessa varhaiskasvatuksen
erityisopettajien kanssa seké yhteistyokumppanit luovat kehyksen, jossa lapsi ja perhe
tulevat kohdatuksi ja heidédn hyvinvointinsa tulee turvatuksi. Ainoa parannus, jonka

voin ajatella, on varhaiskasvatuksen erityisopettajien osaamisen vahvistamisen esiope-
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tuksen kuraattorilla. Kuraattori toisi sosiaalityon osaamista tdydentdmaén varhaiskas-

vatuksen erityisopettajien osaamista.

Aloittaessani opinnaytetyotani talvella 2011 en loytdnyt mistaan yht&an tutkimusta
esiopetuksen oppilashuollosta. Mydhemmin eteen tuli Sosionomi (AMK) opiskelija
Sini Puron ja Anna Wikstrémin tekemé opinnaytetyo, jossa kartoitettiin esiopetuksen
oppilashuoltoryhmén toimintaa Espoossa Matinkyld - Olari-alueen kunnallisissa péi-
vdkodeissa. Heidan opinnaytetyonsa tavoitteena oli selvittad oppilashuoltoryhmén
toimintaa ja paivakodin esiopetushenkilokunnan nakemyksid oppilashuoltotyon kehit-
tdmisesta. Tulokset osoittivat, ettd oppilashuoltoryhmét hakevat vield paikkaansa var-
haiskasvatuksessa. Silti oppilashuoltoryhmien moniammatillinen ty6 oli vakiintunut
osaksi toimintaa. Opinndytetydssa tuotiin esille toive valtakunnallisesta oppilashuolto-
tyon toimintamallista ja siihen siséltyvasta perehdytyskoulutuksesta laadun parantami-

seksi ja toiminnan vakiinnuttamiseksi. (Puro & Wikstrom 2011.)

Tanja Peltola ja Anna Maija Pirttikoski — Méakileivo, sosionomi opiskelijat (YAMK),
ovat tehneet opinndytetydn, jossa he kartoittivat Hyvink&élla toteutettavaa esiopetuk-
sen oppilashuoltotydta ja sen kehittdmistoiveita. Johtopaatoksissdén he toteavat, ettd
oppilashuolto toimii hyvin, oppimisen ongelmien ehkaisyyn Kiinnitetadan riittavasti
huomiota ja varhaista tukea on saatavilla. Oppilashuolto on tutkimuksen mukaan seka
yksilod ettd yhteisoa palvelevaa. Oppilashuoltoryhmaén toivotaan olevan moniammatil-
linen ja vanhempien sekd neuvolan osallisuutta toivotaan lisaa. Lisaksi tiedonkulkuun
toivotaan parannuksia. Myos Peltola ja Pirttikoski - Maékileivo toteavat, ettd oppi-
lashuolto on koulumaailman ulkopuolisille vieras termi ja se on sitd myo6s esiopetuk-
sessa, silla esiopetuksen oppilashuolto on uusi ja kokeilutasolla oleva toimintamuoto.
(Peltola & Pirttikoski—Mékileivo 2012.)

Oppilashuoltotoimintaa varhaiskasvatuksessa on tutkittu melkoisen véhan. Olisi toi-
vottavaa, ettd esiopetuksen oppilashuolto alkaa kiinnostaa enemmén. Olisi myds mie-
lenkiintoista tutkia, kuinka esiopetusikéisten lasten vanhemmat toivovat lastaan autet-
tavan haasteellisissa arkipaivén tilanteissa, millaista tukea he toivovat saavansa lasten-
sa haasteisiin ja kuinka he toivoisivat oppilashuoltopalvelut jarjestettdvan. Minullakin
on tuohon aiheeseen kahdeksan kirjettd tutkimukseeni osallistuneiden lasten vanhem-
milta. Jouduin kuitenkin rajaamaan vanhemmat tdman tutkimuksen ulkopuolelle, silla

muuten opinndytetyoni olisi paisunut aivan kasittelemattomaksi. Oman opinndytetyo-
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ni myota nousi esiin tarve kehittdd esikoulun ja koulun vélista nivelvaihetta niin, etta

se valmistaisi lapsia tuohon siirtymaan.
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