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Esipuhe

Arvoisa lukija,

Kisilla olevassa raportissa tarkastellaan siirtymid pdivikodin ja koulun vililld erilaisista
nikokulmista. Tarkastelussa nousevat esille siirtymien luonne seki niiden merkitys lap-
seen kasvuun ja kasvuyhteisoon.

Aihe on koulutuspoliittisesti ajankohtainen, koska varhaiskasvatuksen lainsdddiannon val-
mistelu, hallinto ja ohjaus on vuoden 2013 alusta siirtynyt sosiaali- ja terveysministerion
hallinnonalalta opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalalle. Lisdksi siirtymitematiikka
voidaan ymmairtida osaksi elinikidisen oppimisen ajattelua, johon kuuluvat erilaiset siirty-
mit varhaiskasvatuksen ja esi- ja perusopetuksen kautta toiselle ja kolmannelle asteelle
ja lopulta tyoelimidin. Raportti vahvistaa koulutuspoliittista tietoperustaa kummastakin
nikokulmasta.

Kiitin kirjoittajia asiantuntevan ja mielenkiintoisen raportin laadinnasta ja toivotan miel-
lyttiavia lukuhetkii sen parissa.

Helsingissd 19.12.2013

Petri Pohjonen
Ylijohtaja
Opetushallitus



Johdanto

Kirsi Pybdltd, Kirsti Karila & Lasse Lipponen

Koti, piivikoti ja koulu muodostavat keskeiset lapsen elimidnympiristot, joiden ydin-
tehtivini on lapsen kokonaisvaltaisen oppimisen, kasvun ja kehityksen mahdollista-
minen. Parhaimmillaan piivikoti ja koulu muodostavat johdonmukaisen — turvallisen,
mutta samalla riittdvisti lapsen kehitystd virittavid haasteita sisiltdvin jatkumon kasvun
ja oppimisen polulle. Toisinaan siirtymat kuitenkin tuottavat ongelmia, joilla saattaa olla
kauaskantoisiakin ei-toivottuja seurauksia. Osa kodin, piivikodin ja koulun rajapinnalla
tapahtuvista siirtymistd, kuten piivikodin tai koulun aloitus, on helposti tunnistettavissa
ja ennakoitavissa. Niiden ohella piivikodin ja koulun arkisessa vuorovaikutusympiris-
tossd tapahtuu myds runsaasti muutoksia esimerkiksi tyontekijoiden vaihtuessa. Lapsen
nikokulmasta kyse voi olla merkittivistid siirtymistd, vaikka aikuinen ei niitd sellaisiksi
tulkitsisikaan. Se, mitd siirtymi on tai mitd se lapsen oppimisen ja kehityksen kannalta
tarkoittaa, ei ole itsestddnselvyys. Onnistuneiden, lapsen kasvua tukevien ja kehittymidin
haastavien siirtymien rakentaminen kuitenkin edellyttida, ettd lapsen arkeen kiinnittyvit
kasvatusyhteisot kykenevit tunnistamaan siirtymit ja niiden haasteet sekid rakentamaan
lapsen kiinnittymistd tukevia pedagogisia prosesseja.

Raportissa kuvataan ja analysoidaan kodin, pidivikodin ja koulun sisilld ja rajapinnoilla
tapahtuvia siirtymiid. Tarkastelun painopiste on yhtiilld formaaleissa vertikaalisissa kou-
lutussiirtymissd, kuten koulun aloituksessa ja toisaalta horisontaalisissa informaaleissa
siirtymissd varhaiskasvatuksen sisilld ja sen rajapinnoilla. Siirtymid tarkastellaan paitsi
lapsen polkuna ja polulla etenemiseen ja kasvuun liittyvind muutoksina ja seremonioina,
myo6s kasvatusyhteisojen ja instituutioiden nikokulmasta. Télloin pohditaan esimerkik-
si sitd, miten eri instituutioiden ammattilaiset rakentavat yhdessd koherenssia erilaisten
toimintakulttuurien ja kdytintoyhteisodjen vilille. Raportti on tutkimusperustainen. Se ko-
koaa tuoreen siirtymatutkimuksen tuloksia varhaiskasvatuksesta sekd esi- ja alkuopetuk-
sesta.

Julkaisu on suunnattu varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen ammattilaisille ja oppimateri-
aaliksi esi- ja alkuopetuksen opintoihin. Raportin tarkoituksena on antaa vilineitd erilais-
ten siirtymien tunnistamiseen, analysoimiseen ja tulkintaan. Lisdksi se pyrkii avaamaan
siirtymiin liittyvid haasteita ja mahdollisuuksia tukea lapsen kokonaisvaltaista oppimista,
kasvua ja kehitysti.



Horisontaaliset ja vertikaaliset siirtymét paivakodin ja
koulun rajapinnalla

Tiina Soini, Kirsi Pyhdltd & Janne Pietarinen

Piivikoti ja koulu ovat suomalaisten lasten elimissi merkittivid kasvun, kehityksen ja
oppimisen kenttid. Sekid piivikodin ettd koulun tehtivd Suomessa on oppimisen ja hy-
vinvoinnin tukeminen, ja ne on nidhty vahvasti my6s kansallisen hyvinvoinnin ja tasa-ar-
von edistimisen keinoina. Parhaimmillaan piivikoti ja koulu muodostavat johdonmukai-
sen jatkumon lapsen kasvun ja oppimisen polulle. Kasvatuksellinen ja koulutuksellinen
jatkumo ja siirtymit tuolla jatkumolla ovat keskeisid sekd makro- ettd mikrotason tarkas-
telussa. Jatkumo on ollut kasvavan yhteiskunnallisen kiinnostuksen ja sdidtelyn kohteena
(Karila 2012; Huusko ym. 2007). Samanaikaisesti esimerkiksi koulun aloittaminen on
yksilon ja hidnen ldhipiirinsd eldmissi keskeinen institutionaalinen siirtyma (esim. Forss-
Pennanen 2006; Hujala 2002; Lam & Pollard 2006). Useimmilla lapsilla siirtymit pdivi-
kodista esikouluun ja alkuopetukseen sujuvat ongelmitta. Toisinaan siirtymét kuitenkin
tuottavat ongelmia, joilla saattaa olla kauaskantoisiakin ei-toivottuja seurauksia. Kan-
sallinen ja kansainvilinen siirtymitutkimus on osoittanut, ettd siirtymien onnistuminen
madrittdd ja ennustaa esimerkiksi lapsen sosiaalista sopeutumista, koettua hyvinvointia ja
akateemista menestystdi myohemmin koulutuspolulla (esim. Ahtola 2012; Hannah, Gor-
ton & Jindal-Snape, 2010; Margetts, 2002; LoCasale-Crouch, Mashburn, Downer & Pianta
2008; Salmela-Aro, Kiuru & Nurmi 2008).

Se, mitd siirtymi on tai mitd se lapsen oppimisen ja kehityksen kannalta tarkoittaa, ei
kuitenkaan ole yksiselitteistd. Siirtymid voidaan tarkastella monesta eri nikokulmasta,
esimerkiksi yksikon kulttuurisina tai ekologisina siirtymini toimintaympiristosti toiseen
ja erilaisten, sisikkiisten toimintaympiristojen vilisend vuorovaikutuksena (Bronfen-
brenner 1979). Ekologinen siirtyma viittaa yksilon ja ympiriston vuorovaikutukseen ja
molemminpuoliseen mukautumiseen, jossa yhtiiltd yksilon asema ja rooli muuttuu kas-
vuympdriston muutoksen seurauksena ja toisaalta yksilo muuttaa kulttuurista toimintaym-
paristoddn (Bronfenbrenner 1979). Tillainen vastavuoroisesti ymmarretty ekologinen
siirtymiprosessi on ollut tyypillinen lihestymistapa suomalaisessa varhaiskasvatuksen
ja esi- ja alkuopetuksen siirtymien tarkasteluissa (esim. Ahtola 2012; Forss-Pennanen
2006; Hujala 2002; Karikoski 2008). Siirtymid voidaan myos tarkastella eliminkulun ni-
kokulmasta, yksilon polkuna ja polulla etenemiseen ja kasvuun liittyvind muutoksia ja
seremonioina (Elder 1998; van Gennep 1966; Wertsch 1991). Siirtymid voidaan ana-
lysoida kasvatusyhteisdjen ja instituutioiden nidkokulmasta pohtimalla esimerkiksi siti,
miten eri instituutioiden ammattilaiset rakentavat yhdessid koherenssia erilaisten toimin-
takulttuurien ja kiytintoyhteisodjen vilille (Wenger 1998; Karila, Kivimiki ja Rantavuori,
2013). Siirtymin laatua ja lopulta sen onnistumista méarittdd se, minki suhteen siirtymii
tarkastellaan; toisin sanoen se, mikd muuttuu. Siirtymdi voidaan esimerkiksi arvioida
suhteessa oppimistuloksiin tai sosiaaliseen sopeutumiseen (Hannah, Gorton & Jinndal-
Snape 2010; Lam & Pollard 2006). Tarkastelun keskiossi voi olla esimerkiksi se, kuinka
hyvin lapsi on sopeutunut tai millaisia ovat hinen oppimistuloksensa. Lopputuloksen
arviointia tekevit yleensi kasvatusyhteisdjen ammattilaiset (LoCasale-Crouch et al. 2008).
Siirtymii voidaan myos arvioida prosessina, kysymilld esimerkiksi, miten sopeutumista
kasvatusyhteisOssd rakennetaan ja neuvotellaan tai miten lapsen aktiivisuutta tuetaan



hinen pyrkiessiin muokkaamaan toimintaansa uuteen toimintaympiristddn paremmin
sopivaksi (Lam & Pollard 20006). Etenkin prosessia arvioitaessa lapsen oman nikokulman
tuominen mukaan arviointiin on keskeista.

Koti, pdivikoti ja koulu muodostavat keskeiset lapsen elimin kiytinne- ja kasvatusyh-
teisot, joiden tulisi yhteistydssid vastata lapsen kokonaisvaltaisesta oppimisesta ja hyvin-
voinnista. Kodin rooli on luonnollisesti huomattava, mutta myos institutionaalisten kasva-
tusyhteisdjen merkitys on suuri, silli ne tavoittavat pitkidkestoisesti lihes koko ikdluokan
ja ovat erilaisin ohjausdokumentein sdideltyjd (esim. varhaiskasvatussuunnitelma ja ope-
tussuunnitelma). Ne myods muodostavat suhteellisen selkeirajaiset institutionaaliset ja
kulttuuriset kontekstit, joiden sisilld ja vilillda merkittdvi osa siirtymistd tapahtuu (Zittoun,
2008). Erilaisissa kansallisissa jirjestelmissi lapset ja nuoret kokevat siirtymid hieman
eri-ikdisind, erityisesti siirtymi varhaiskasvatuksesta perusopetukseen vaihtelee paljon.
Suomessa lapset aloittavat koulun suhteellisen vanhoina. Monissa maissa siirtymi kou-
lumaisempaan, akateemisia taitoja painottavaan institutionaaliseen toimintaympiristdon
tapahtuu hyvin varhain, eikd erilaisten jirjestelmien piirissi tehtyjen siirtymétutkimuksen
tuloksia ole tarkoituksenmukaista soveltaa suoraan suomalaiseen kontekstiin. (Esimerk-
kejd suomalaisen jirjestelmin sisiltd: Holopainen ym. 2005). Vahva tutkimusevidenssi
kuitenkin mahdollistaa joitain yleistyksii, kuten sen, ettd lapsen mielekis kiinnittyminen
ja kuulumisen ja toimijuuden kokemus suhteessa kasvuympiristbon on oppimisen ja hy-
vinvoinnin kannalta keskeistd (Creed, Muller & Patton, 2003; Deci & Ryan, 2008; Eccles
ym., 2004; Hofman, Hofman & Guldemond, 2001; Pakarinen, Lerkkanen, Poikkeus &
Rasku-Puttonen 2013; Pietarinen, Pyhiltd & Soini, 2010; Wang & Eccles, 2012). Tédssa ar-
tikkelissa keskitymme tarkastelemaan horisontaalisia ja vertikaalisia siirtymid pidivikodin
ja koulun rajapinnalla seki lapsen kasvuyhteisoon kiinnittymisen ja toimijuuden ehtoja
ja edellytyksid ndissd siirtymissa.

Vertikaalisten ja horisontaalisten siirtymien haasteita ja
mahdollisuuksia

Lapset kokevat piivikoti- ja koulupolkunsa aikana joukon formaaleja siirtymid, joihin he
eivit voi juurikaan itse vaikuttaa. Siirtymi kotihoidosta julkiseen varhaiskasvatukseen on
yleensi lapselle koulu- ja koulutusuran ensimmiinen ja hyvin merkittdva ekologinen siir-
tymi toimintaympdristosti toiseen, kodista instituutioon (Bronfenbrenner 1979). Siirtyma
kasvatusyhteisosti toiseen on aina dynaaminen prosessi, jossa lapsen elimismaailman
eri kontekstit vaikuttavat lapseen ja toisiinsa (Later, Pianta & Kraft-Sayre 2003). Kotiympi-
riston kiytinnot, sddnnot ja ilmapiiri voivat erota merkittavisti julkisen instituution vas-
taavista, ja lapsen rooli toimijana saa usein uuden sisillon, kun lapsesta tulee piivikodin
ryhmin jisen (Lam & Pollard 2006). Tdmi haastaa usein myos kuulumisen kokemuksen
laajentamiseen esimerkiksi suhteessa vertaisryhmiin. Vertaissuhteiden toimivuus on tir-
ked siirtymid sujuvoittava tekija. Siirtymisen pdivikodista kouluun on todettu sujuvan
helpommin lapsilta, joilla oli enemmin ystivid: heidin suhtautumisensa kouluun oli kah-
den ensimmaiisen kuukauden jilkeen myonteisempi kuin lapsilla, joilla oli vihemmin tai
ei lainkaan ystivid (Laddin, Kochenderferin & Colemanin 1996).

Formaaleja, instituution toiminnan tuottamia siirtymid tapahtuu tasaisesti pitkin lapsen
paivikoti- ja koulupolkua; piivikodissa lapset siirtyvit ikiryhmdn mukaisesti jaetuista
ryhmisti toisiin muutaman vuoden vilein, koulussa edetdin luokka-asteelta toiselle. For-
maalin siirtymin ldpikdyminen ei kuitenkaan automaattisesti tuota merkittivid muutoksia



lapsen elimysmaailmassa. Formaalien siirtymien lisiksi pdivikodin ja koulun arkisessa
vuorovaikutusympiristossi tapahtuu myos runsaasti muutoksia esimerkiksi tyontekijoi-
den vaihtuessa. Nimi voivat tuottaa lapselle kokemuksen siirtymaistd, vaikka niitd ei
sellaisiksi aikuisten taholta tulkittaisikaan. Kasvuympiristdjen arjessa on myos paljon
erddnlaisia mikrosiirtymid, esimerkiksi piivittdin lapsen jiddessd pidivihoitoon ja van-
hemman poistuessa tai koulussa opettajien ja opetusryhmien muuttuessa opetustilan-
teesta toiseen. Myos ndmi arkiset siirtymit haastavat kuulumisen kokemusta ja tarjoavat
lapselle erilaisia mahdollisuuksia rakentaa omaa rooliaan esimerkiksi ryhmin jiseneni
tai suhteessa kasvatusyhteison aikuisiin (ks. tarkemmin Rutanen & Karila 2013).

Rajapinta pdivikodin ja koulun vililli muodostuu kidytinnossi jatkumolle 3-5-vuotiaiden
paivikotiryhmi — esiopetus — alkuopetus. Niistd erityisesti koulun aloitus on seki kult-
tuurisesti ettd subjektiivisesti koettuna tirked vaihe lapsen elimissi. Lapsen sosiaalisissa
suhteissa ja usein my0s fyysisissd olosuhteissa tapahtuu muutoksia. Piivikodista kou-
luun siirtyminen tuo lapsen elaminpiiriin monia uusia haasteita, kuten koululaisen roolin
ja opiskelun. Paitsi lapsi, myos hinen ldhipiirinsd kokee siirtymin lapsen koulunkiynnin
alkaessa, ja koulun aloitukseen valmistaudutaan ja siihen liitetddn erilaisia rituaaleja, ku-
ten koulurepun ja tarvikkeiden hankkiminen. Siirtyma formaaliin koulutukseen muokkaa
lapsen sosiaalisia suhteita ja tuottaa uusia hidneen ja ldhipiiriin kohdistuvia odotuksia ja
velvoitteita (Corsaro & Molinari 2000; Feiring & Lewis 1989; Forss-Pennanen 2006; Han-
nah, Gorton & Jindal-Snape 2010; Karikoski 2008; Rimm-Kaufman & Pianta 2000). Van-
hemmista tulee koululaisen vanhempia, miki saattaa herittdd vahvojakin tuntemuksia ja
muistoja vanhempien omista koulukokemuksista. Vanhemmat voivat myos kokea, ettei-
vit he pysty endd olemaan samalla tavalla perilld lapsensa arjesta kuin aiemmin (Hannah,
Gorton & Jindal-Snape 2010). Parhaimmillaan koulun aloitus tarjoaa lapselle uusia haas-
teita, jotka tukevat hinen kasvuaan ja auttavat itsendistymadn. Autonomian kokemuksen
tueksi tarvitaan kuulumisen tunteen vahvistamista, esimerkiksi kodin ja koulun kiintedi
vuorovaikutusta rakentamalla, mikd auttaa perhettd antamaan tilaa lapsen uudelle itse-
ndisyydelle. Sill4, miten koulunkiynti kdynnistyy, on seurauksia lapsen myohemmille
oppimiselle ja oppimiseen kiinnittymiselle (Fabian 2002).

Vaikka esiopetuksen uudistamisen ja runsaan siirtymiin liittyvin huomion myo6ti esi- ja
alkuopetuksen toimintaympdristot ovat yhdenmukaistuneet (Ahtola 2012; Haring, Havu-
Nuutinen & Mikihonko 2008), tapahtuu tissd nivelessd edelleen selked pedagogisen toi-
mintakulttuurin muutos; esiopetus toteutetaan useimmiten integroituina ja eheytettyni,
kun taas kouluopetus on useimmiten oppiaineperustaista (Pyhiltd, Soini, Pietarinen &
Havu-Nuutinen 2010.) Alkuopetus on perusopetusjatkumon alku myos institutionaalises-
ti tarkastellen (hallinnollisesti, sijainniltaan) ja sitoutuu siten toimintakulttuurinsa puoles-
ta selkeimmin peruskoulun kiytintdihin (Forss-Pennanen 2008). Toki alkuopetuksessa
toteutettava pedagogiikka vaihtelee konteksteittain, ja lapsen kokeman muutoksen suu-
ruus riippuu paljon yksittdisen esikoulun ja koulun ratkaisuista ja niiden mahdollisesta
keskiniisestd yhteistyOsti. Siirtymi haastaa kuitenkin syvilliselld tavalla lapsen kisityksid
tiedosta ja itsestiin oppijana ja pitevind toimijana. Hin arvioi omaa pitevyyttidn ja
suhdettaan toimintaympiristoon jatkuvasti. Parhaimmillaan kokemus itsen ja kasvuympi-
riston vilisestd toimivasta vuorovaikutuksesta rakentaa edelleen lapsen kisitystd itsesti,
omista toimintamahdollisuuksista ja muista ihmisisti hinen ympirilliin (esim. Eccles

ym. 1993).

Kiinnittyminen kasvuympiristoon on aktiivinen, yhteisollinen ja tilannesidonnainen pro-
sessi, jossa lapsen ja hinen ympiristonsi vilinen suhde muuttuu jatkuvasti ja jisentyy



uudelleen. Kiinnittymisen rakentuminen kasvatusyhteisoissd, kuten koulussa tai pdivi-
kodissa, voidaan hahmottaa osallisuuden (relatedness) ja kuulumisen (beloning), pys-
tyvyyden ja pitevyyden (competence) seki itsendisyyden (autonomy) mahdollistavana
oppimisena (Deci & Ryan 2002; Lazarus & Lazarus 1994; Sheldon & King 2001; Krapp
2005; Seligman & Csikszentmihalyi 2000). Nimi toimijuuden ja itseohjautuvuuden edel-
lytykset nousevat selkeisti esiin myos pohdittaessa siirtymien haasteita. Siirtymien onnis-
tumista voidaan tarkastella suhteessa siihen, miten ne mahdollistavat ja tukevat lapsen
itsendisyyden, kuulumisen ja pitevyyden tunteen rakentumisen. Riittivin ymmirrettivi
ja johdonmukainen kasvuympirist6 ja kasvatusyhteis¢ mahdollistavat lapsen aktiivisen
kiinnittymisen.

Onnistuneet siirtymit edellyttavit sitd, ettd lapsen arkeen kiinnittyvit kasvatusyhteisot
kykenevit tunnistamaan siirtymit ja niiden haasteet seki rakentamaan lapsen kiinnitty-
mist4 tukevia pedagogisia prosesseja. Edelld kuvattuja moninaisia, kiinnittymisti ja toimi-
juutta haastavia siirtymii voidaan tarkastella vertikaalisina ja horisontaalisina siirtymind.
Vertikaalinen siirtymi viittaa normatiiviseen, ennustettavissa olevaan ja usein institutio-
naaliseen siirtymiin, kuten siirtymi piivikodista kouluun. Horisontaalisella siirtymalld
tarkoitetaan lapsen kasvuympiristossd tapahtuvaa muutosta tai tapahtumien sarjaa, jolla
on pysyvi vaikutus lapsen kokemukseen suhteesta itsensi ja kasvuympiristonsi valilla.
Alla olevalla kuviolla 1 on pyritty kuvaamaan niitd kahdessa eri suunnassa tapahtuvia
siirtymid.

Horisontaalinen siirtyma:
kasvatusyhteisdihin
kiinnittymisen/etdéntymisen

prosessi

+

A
Vertikaalinen siirtyma:
kasvatusyhteisoista toiseen

— siirtymisen tuottaman

muutoksen kohtaaminen

v Paivakoti  Alakoulu Ylakoulu

Kuvio 1. Kaksi esimerkkid (a ja b) eri tavoin rakentuneista kasvatusyhteisdihin ja —insituutioihin kiinnittymisen poluista.

Lapsen kiinnittymistd kasvatusyhteisoon ja kasvuympiristoon siitelevit keskeisesti ver-
taissuhteissa ja lapsi-aikuisvuorovaikutuksessa rakentuvat osallisuuden, pystyvyyden ja
itsendisyyden kokemukset. Siirtymissd, joissa vuorovaikutusympdiristé muuttuu mahdol-
lisesti radikaalistikin, koetaan paitsi voimautumista ja inspiroitumista myos ahdistusta
ja uupumusta. (Boekaerts 1993; Krapp 2005; Konu, Lintonen & Autio 2002; Pelletier,
Legault & Séquin-Lévesque 2002; Silins & Mulford 2002; Tarter & Hoy 2004.) Lapsi saat-
taa myos samanaikaisesti kokea vertaissuhteiden onnistumisen tuottamaa iloa ja syvii



tyydytystd sekid opiskelun ongelmista johtuvaa ahdistusta ja uupumusta. Parhaimmillaan
paivikodin ja koulun kasvatusyhteisoihin kiinnittyminen voi puskuroida lapsen elimin
muiden osa-alueiden ongelmia ja tukea kasvua. Vastaavasti piivikodissa ja koulussa
rakentuvalla pahoinvoinnilla voi olla kauaskantoisia seurauksia lapsen tulevaisuutta aja-
tellen. Esimerkiksi opiskelukielteisyyden taustalla on tunnistettu lapsen toimimattomat
sosiaaliset suhteet vertaisryhmiin ja kasvatusyhteison aikuisiin, kun taas myOnteinen
koulunkiyntiin kiinnittyminen on yhteydessid opettajan tukemaan itsesditelyyn (esim.
Wu, Hughes & Kwok 2010; Silver, Measelle, Armstrong & Essex 2005).

Lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta siirtyma vertikaalisessa suunnassa haastaa usein
olemassa olevien valmiuksien ja taitojen tarkasteluun; lapselta edellytetiin koululaisena
usein hyvin erilaisia valmiuksia kuin aiemmissa kasvatusyhteisoissd. TAami on lapsen toi-
mijuuden kannalta sekd mahdollisuus kasvuun ja uusien toiminnan kontekstien avautu-
miseen ettd haaste. Jos lapsen valmiudet eivit riitd uudessa ympiristdssid toimimiseen ja
kasvu- ja oppimisympiriston tuki ei ole hinelle riittdvi, riskind on syrjaytymisen kierteen
kiynnistyminen. Kiinnittyminen edellyttii, ettd lapsi kokee olevansa aktiivinen yhteison
jasen. Vastaavasti ulkopuolisuuden, avuttomuuden ja vieraantuneisuuden kokemukset
ovat tyypillisia vuorovaikutukselle, joka heikentidi kiinnittymistd (Patrick, Ryan & Kaplan
2007).

Lapsen kasvu- ja oppimisympdriston tukeen puolestaan vaikuttavat haasteet horisontaali-
sessa suunnassa. Horisontaalinen koherenssi niyttiytyy esimerkiksi vertaisryhmiin osal-
listumisen mahdollisuuksina. Osallistumista vertaisryhmin kasvatusvuorovaikutukseen
tulisikin tukea erityisesti koulupolulle siirryttiessid. Esimerkiksi piivikodin, esikoulun ja
peruskoulun toimintakulttuureihin liittyvit toimintatavat ja normit, jotka sditelevit lapsi-
ryhmin toimintaa, voivat joko tukea tai edistdd horisontaalisen koherenssin rakentumis-
ta. Sekd vertikaalisen ettd horisontaalisen koherenssin rakentamisessa esiopetuksen rooli
paivikodin ja peruskoulun vilissi on keskeinen.

Lapsi toimijana siirtymissd

Oppiminen on perustavaa laatua olevalla tavalla sosiaalinen prosessi. Kaikki korkeam-
mat toiminnon, kuten kieli ja ajattelu, kehittyvit vuorovaikutuksessa. Oppiminen etenee
ihmisten vilisistd prosesseista yksilon sisdisiin. Lapsi tarkkailee, tulkitsee ja omaksuu
toimintaympiristonsid kiytinteitd, ajattelua ja puhetapaa ja oppii sen osaksi omaa toi-
mintaansa (Vygotsky 1978). Lapsi kuitenkin myos vaikuttaa omalla toiminnallaan ym-
paristoonsd. Han pyrkii muokkaamaan sitd itselleen suotuisammaksi. Siirtymd tarjoaa
lapselle mahdollisuuden rakentaa yhi tiysivaltaisempaa kasvatusyhteison jisenyyttid
(Rogoff 1990; Wenger 1998). Lapsi ei vain ”siirry” jostakin johonkin, vaan muokkautuu
itse ja muokkaa ympiristodin ja sen sosiaalisia kidytintojd. Siirtymid onkin syyti tarkas-
tella my6s lapsen aktiivisuuden nikokulmasta. Lapsen aktiivista toimijuutta ja yhteiseen
toimintaan sitoutumista edistiville kasvatusvuorovaikutukselle on leimallista, ettd lapsi
hahmottaa itsensid aktiiviseksi toimijaksi ja tuntee kuuluvansa yhteisoon. Se edellyttia,
ettd hinelld on riittdvin jasentynyt ja ehyt kuva kasvuympiriston todellisuudesta ja itses-
tidn sen osana (Antonovsky 1987; 1993; Bowen, Richman, Brewster & Bowen 1998; Deci
& Ryan 2002; Kristersson & Ohlund 2005; Morrison & Clift 2005; Pallant & Lae 2002; Ryan
& Deci 2001; Torsheim ym. 2001).

10



Siirtymissi arvioidaan usein lapsen valmiuksia, esimerkiksi valmiutta siirty4d isompien ryh-
miin, tai koulukypsyyttd. Valmiutta voidaan myos tarkastella toimintaympiriston jous-
tavuutena: miten se sopeutuu lasten vaihteleviin tarpeisiin tai miten se huomioi lasten
kiinnostuksen kohteet (Eccles ym. 1993; Lam & Pollard 20006; Linnild 2006). Toimijuutta
tukeva sopeutuminen mahdollistaa lapsen ja hdnen ldhipiirinsd aktiivisen osallistumisen
ja vaikuttamisen toimintaympdiristoon. Vahva toimijuus edellyttdd toimintatapoja, jotka
eivit ole pelkistiin selviytymisen (coping) vaan myos aktiivisen ympiriston ja itsen
vilisen suhteen muokkaamisen strategioita (Pollard & Filer 1999; Ulmanen ym. 2012).
Niami strategiat ovat opittuja, ja niitdi myos opitaan jatkuvasti kasvatusyhteisdjen vuo-
rovaikutuksessa. Strategiat voivat suuntautua enemmin mukautumiseen tai aktiiviseen
vaikuttamiseen, ja ne voivat olla my6s vastustavia tai neuvottelevia. Strategiat voivat olla
myonteisid ja rakentavia, mutta lapsi voi myos oppia strategioita, jotka etidnnyttavit hin-
t4 kasvatusyhteisosti. Jos lapsi esimerkiksi kokee, ettd opettaja dominoi tai ohittaa hinet
konfliktitilanteessa, hin omaksuu helpommin passiivisen roolin kuin silloin, jos hin ko-
kee opettajan arvostavan ja tukevan hinen aloitteellisuuttaan ongelmanratkaisussa (esim.
Pyhilto, Soini & Pietarinen 2010). Vastaavasti joustavien ja yhteistoiminnallisten ongel-
manratkaisustrategioiden kiyttd sekid piivikodissa ettd esi- ja alkuopetuksessa tukee
lapsen osallisuutta ja vuoropuhelua niin lasten kesken kuin opettajan ja lapsen vililld.

Yhteisoon liittymisen ja osallistumisen ongelmat saattavat liittyd moniin seikkoihin, esi-
merkiksi osallistumisen taitojen puutteisiin tai kotitaustan aiheuttamaan vaikeuteen kokea
kuulumisen tunnetta (luottamus). Tilloin lapsi joutuu ponnistelemaan kohtuuttomasti
vertaisryhminsi jiseneni pysyikseen, ja valikoiva tarkkaavaisuus suuntautuu tihin op-
pimisen tavoitteiden sijaan. Lapsi voi menettdd oppimisen kannalta keskeisen vertaisvuo-
rovaikutuksen tuen. Esimerkiksi koulukontekstissa timi ns. pedagogisen syrjaytymisen
mekanismi kytkeytyy vahvasti luokkayhteison sosiaalisiin vuorovaikutussuhteisiin ja eri-
tyisesti sithen, millainen kiyttiytyminen luokkayhteisdssd on koulun oppilaskulttuurissa
hyviksyttavii. (Huusko, Pietarinen, Pyhiltd & Soini 2007.)

Tavalla, jolla haastavia tilanteita esi- ja alkuopetuksen arjessa kohdataan, on vaikutuksia
seki sithen, miten tilanne ratkeaa, ettd sithen, millainen kisitys lapselle kouluyhteisos-
td ja itsestdidn koululaisena rakentuu (Bowen ym. 1998; Gregory & Ripski 2008). TAmai
puolestaan heijastuu sithen, millaisia toimintamalleja lapset omaksuvat, sekd edelleen
sithen, tukevatko vai heikentivitko toimintatavat lapsen osallisuuden ja toimijuuden ko-
kemusta kouluyhteisossd. Osallisuuden kulttuurin rakentaminen kasvatusinstituutioihin
onkin yksi timidn hetken keskeisistd kasvatusvuorovaikutuksen haasteista (Karila ym.
2006; Pakarinen, Lerkkanen, Poikkeus & Rasku-Puttonen 2013). Piivikodin ja esi- ja
alkuopetuksen siirtymissd voidaan tietoisesti ja tavoitteellisesti pyrkid rakentamaan seki
vertikaalista ettd horisontaalista koherenssia ja omaksumaan ja kehittimiin sellaisia pe-
dagogisia kiytintojd ja ongelmanratkaisumalleja, jotka tukevat osallisuutta lipi piiviko-
ti-, esiopetus- ja koulupolun.

Haasteet kasvatuksen ammattilaisille

Kasvatus- ja koulutusjirjestelmi erilaisine instituutioineen on monitasoinen kokonaisuus.
Kasvatusinstituutioihin puolestaan rakentuu omia kulttuureja, jotka fyysisine ja sosiaali-
sine kiytintdineen siitelevit kasvatusvuorovaikutusta (Forss-Pennan 2006; Karila ym.
2000). Erityisesti siirtymissd nimi kulttuuriset kontekstit vuorovaikuttavat keskeniin ja
vaikuttavat osaltaan siihen, millaiseksi haasteeksi tai mahdollisuudeksi siirtymi lapselle
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muodostuu. Viime aikojen kasvatusyhteisoihin liittyvissid keskusteluissa onkin korostettu
kasvatus- ja koulutusjirjestelmien eri toiminnan tasojen samanaikaista tarkastelua ja en-
nen kaikkea niiden vilisten suhteiden ja vuorovaikutuksen tutkimisen tirkeyttd (Huusko
ym. 2007; Soini, ym. 2012). Koulun toimintaan kiinnittymisen tutkimus ei voi enidi keskit-
tyd vain lasten ja nuorten tarkasteluun, vaan mukaan on otettava kasvatusalan ammatti-
laisten tydhonsi kiinnittymisen ja toimijuuden ehtojen ja sditelijdiden tarkastelu (Ahtola
2012; Forss-Pennanen 2006).

Lasten, nuorten ja kasvatusammattilaisten kokemukset, niin hyvinvointi kuin oppiminen-
kin, ja kiinnittyminen kasvatusyhteisoon kietoutuvat toisiinsa (Soini ym. 2012). Opettajan
on vaikeaa tukea lapsen toimijuutta esimerkiksi luokkahuoneessa, mikili hian ei koe itse
voivansa vaikuttaa vaikkapa oman ammatillisen yhteisonsi toimintaan (Pyhilto, Pieta-
rinen & Soini 2013). Tamin vuoksi kasvatusyhteisdjen tyontekijoiden, kuten lastentar-
han- ja luokanopettajien, kokema ammatillinen kiinnittyminen ja ammatillinen toimijuus
ovat erityisen keskeisid. Kiinnittyminen ammatilliseen yhteisoon on kasvava haaste seki
piivikodeissa ettd kouluissa; molempien julkisten instituutioiden toiminnassa heijastuvat
vahvasti yhteiskunnalliset muutokset, kuten kuntien taloudellisen tilanteen heikkenemi-
nen tai perheiden ongelmien syveneminen. Nimi kasvatustyon muuttuvat reunaehdot
haastavat alojen perinteisesti vahvaa ammatillista kiinnittymisti.

Koherenssin puute kasvatusympiristdjen ja kasvatuksen ammattilaisten vililli saattaa
estdd ongelmien havaitsemista, ja piivikodin ja esi- ja alkuopetuksen siirtymi luo pa-
himmillaan epdjatkumon, joka yhdistettynd riittimattomiin tukitoimiin voi kdynnistdd
varhaisen syrjiytymisen kierteen. Lapsen oppimispolun johdonmukaisuutta ja ymmarret-
tavyyttd voidaan rakentaa esi- ja alkuopetussiirtymissi lastentarhanopettajien ja luokan-
opettajien vilisen yhteistyon kehittimiselld, mikd helpottaa esimerkiksi lapsen tarpeita
koskevan tiedon vilittimistd pdivikodin ja koulun kasvatusyhteisdjen vililld. Erilaiset
esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta madaltavat kiytinnot niyttavit tukevan lasten siirty-
mid, samalla ne my6s tuottavat uudenlaisia ammatillisia kohtaamisia, jotka voivat toimia
ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksina (Ahtola 2012; Karila, Kivimiki & Rantavuori
2013). Seki piivikoti ettd koulu ovat myos entisti enemmin moniammatillisia yhteisoji,
joissa on loydettdvd uusia ammatillisen yhteistyon ja vuorovaikutuksen tapoja (Karila &
Nummenmaa 2001). Hyvin toimiva yhteisty® my0s lisdi tietoisuutta varhaiskasvatuksen,
esiopetuksen ja koulun kasvatusyhteisdjen toiminnan painopisteisti ja erityispiirteista.
Tamd ymmarrys auttaa hyodyntimiin kasvatusyhteisdjen toimijoiden erilaista asiantun-
tijuutta yhteisollisen, ehyen ja ymmirrettivin kasvun polun rakentamisessa lipi pdivi-
kodin, esi- ja alkuopetuksen aina perusopetuksen loppuun saakka. Timi on merkittavii
vertikaaliseen suuntaan tapahtuvaa koherenssin rakentamista. Lastentarhanopettajat ja
luokanopettajat eivit automaattisesti tunne toistensa tydnkuvaa ja opetuksen toteutuksen
lahtokohtia riittivin hyvin hyodyntaikseen toistensa asiantuntijuutta tiysimiiriisesti lap-
sen eduksi (Haring 2003). Useimmat kasvatuksen ammattilaiset kuitenkin tunnistavat siir-
tymien aiheuttamat haasteet ja tekevit koherenssin edistimiseksi aktiivisesti tyotd (esim.
Siniharju 2003). Jatkossa olisi pyrittdvd tunnistamaan, millaiset ajattelu- ja toimintamallit
tukevat kasvatusyhteis6on kiinnittymistid kaikkien toimijoiden osalta — sekid yksiloiden,
lasten ja ammattilaisten ettd instituutioiden ja jirjestelmin tasoilla.
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Institutionaaliset siirtymat alle kolmivuotiaista
viskareiden ja eskareiden kautta kouluun

Niina Rutanen & Kirsti Karila

Tdssd luvussa tarkastellaan institutionaalisia siirtymid alle kouluikiisten lasten
varhaiskasvatusympiristdissid. Varhaiskasvatus sijoittuu lasten institutionaalisen kasvatus-
polun alkupiihin. Sitd mairittivit monet vertikaaliset ja horisontaaliset siirtymit. TAssi
luvussa tarkastelemme niiti siirtymii lasten nikdkulmasta. Pohdimme erityisesti siirtymid
lapsille tuotettuina toiminnan (oppimisen, kasvun ja kehityksen) tiloina.

Kuten kasvatus- ja koulupolun muissa vaiheissa myo6s varhaiskasvatuksessa siirtymid ke-
hystavit erilaiset lapsi- ja lapsuuden seki kasvatuksen politiikat (vrt. teoksen johdanto).
Nama politiikat, lainsdddintod ja muut ohjaavat asiakirjat tuottavat raamit, joiden sisilld ra-
kentuvat kulttuuriset ja paikalliset varhaiskasvatuksen kiytinnot, joiden aktiivisina osal-
lisina my0s lapset itse ovat. Nikokulmamme korostaa titd lasten osallisuutta siirtymissi;
lapset omalla toiminnallaan ja tulkinnoillaan osaltaan tuottavat ja uudistavat kaytintoja ja
erilaisten tilanteiden luonnehdintoja.

Varhaiskasvatuksesta, kuten muistakin kasvatus- ja koulupolun vaiheista, on erotettavissa
siirtymid, joilla on yhteys lapsen ikddn. Instituutioihin on muotoutunut erilaisiin ikidkate-
gorioihin liittyvid rakenteita; erityisesti kasvatusinstituutioissa on perinteisesti jaettu lap-
set ja nuoret idn perusteella ryhmiin ja luokkiin. TAll6in oletuksena on, ettd lapsia ensisi-
jaisesti yhdistivi tekijd on iki ja ikddn liittyvit taidot ja kiinnostuksen kohteet (vrt. Kelle
2010). On kuitenkin huomattava, ettd kasvatusinstituution tutkimuksen nikokulmasta
ikd ei sindnsi ole kiinnostava, vaan erityisesti se, mitd ikddn liittyvilld institutionaalisilla
mddrittelyilld ja jarjestelyilld tuotetaan lasten elimiin (vrt. Sankari & Jyrkdmi 2005).

ki tulee esille varhaiskasvatusta luonnehtivissa siirtymissd monin tavoin, kuten siirtymis-
sd alle kolmivuotiaiden ryhmisti yli kolmivuotiaisiin, siirtymissi niin sanottuun viskari-
ryhmiin ja sieltd edelleen esikouluun. Nami vertikaaliset siirtymit eivit kuitenkaan ole
ainoita ikd4dn liittyvid siirtymii, silld lasten ikid korostuu myos horisontaalisissa siirtymissi
piivikodin ryhmien sisilld, kuten tissd luvussamme mydhemmin esitettivit esimerkit
osoittavat.

Horisontaalisia siirtymiid voi luonnehtia hyvin monin tavoin. Tédssi viittaamme niilld esi-
merkiksi konkreettisiin, paivittdin toistuviin lapsen kokemiin siirtymiin yksityisestd, ko-
din piiristid julkiseen piivihoidon instituutioon. Lapsi siirtyy piivittdin kodin informaalin
kasvatuksen piiristd formaalin kasvatuksen piiriin ja takaisin. Lapsen nikokulmasta timi
vaatii paivittdistd uudelleen orientoitumista kulloinkin kidynnissd olevaan tilanteeseen ja
ihmisiin ympirilld (vrt. Salonen, Rutanen, Laakso & Sevon 2013). My0s useat piivikodin
kiytinnot tuottavat osittain kasvattajien huomaamatta siirtymii, joissa lapsi joutuu ha-
kemaan paikkaansa ryhmisti. Erds niistd tilanteista on useissa piivikodeissa aamuisin
toistuva kaytinto, jossa hyvin aikaisin tulleet lapset eri ryhmistd ovat yhdessi yhteisessi
tilassa, kunnes siirtyvit kasvattajiensa mukana omiin ryhmitiloihinsa. Nimi pdivittiiset
"minisiirtymit” saattavat olla lapsen nikokulmasta hyvinkin merkityksellisid, jopa haas-
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teellisia, vaikka kasvattajalle ne ovat perusteltuja instituution toiminnan tehokkuuden ja
toimivuuden kautta (vrt. Salonen ym 2013).

Pienten lasten elimissid niditd eri tason ja erilaisten mittasuhteiden siirtymid luonnehtii
suhde hyvin konkreettisiin tapahtumapaikkoihin, tiloihin ja jopa esineisiin. Esimerkiksi
ovi on arkisuudessaan ja tavanomaisuudessaan kiinnostava elementti: ovella on suuri
konkreettinen ja symbolinen merkitys lasten arjessa. Ovi ndyttiytyy lapsille usein ”portti-
na” sallitun ja kielletyn tilan vililla: kiinni olevasta ovesta ei saa poistua ilman lupaa, auki
oleva ovi puolestaan on kutsu siirtyd toiseen tilaan. Avautuva ovi edustaa lapsille my6s
kulkua piivikodin ulkopuoliseen tilaan, ja useimmiten oven avautuessa lasten kiinnostus
on suurta: kuka tulee tai ketd kutsutaan kotiin? (Rutanen 2012.)

Téssd luvussa tarkastelemme nditd erilaisia ja eritasoisia siirtymid varhaiskasvatuksessa
yhtdilld lasten ndkokulmasta ja toisaalta avaamalla sitd, miten politiikan ja lainsdadannon
tuottamat raamit ja rakenteet konkretisoituvat ja tuottavat vuorovaikutuksessa kiaytinto-
jen kanssa erilaisia siirtymid pdivikodissa.

Luvussa tarkastellaan titd dynamiikkaa kahden erityisen siirtyméin rajaamana. Ensimmii-
nen tarkastelu kohdistuu alle kolmivuotiaiden varhaiskasvatukseen. Tissd tarkastelussa
keskitytddn sithen, minkilaisia erontekoja ja siirtymid ryhmin sisdlld tuotetaan suhteessa
lasten ikd4n. Edelleen pohditaan sitd, milld tavoin timin ikdryhmin arkea madrittdd suh-
de tulevaan, yli kolmivuotiaiden ryhmiin siirtymiseen: minkilaisena kdytinndssi tuote-
taan ja nihdiin lasten tuleva siirtymi yli kolmivuotiaisiin? Miten lihestyva ryhmidnvaihto
heijastuu lasten arkeen?! Toinen tarkastelu kohdistuu lasten lihestyviin koulunaloituk-
seen ja sen heijastumiseen lapsiryhmien, niin sanottujen eskareiden ja viskareiden, toi-
minnoissa.

Alle ja yli kolmivuotiaat varhaiskasvatuksessa

Yksi varhaisimmista, yhia useamman lapsen elimii luonnehtivista "isoista” siirtymistd on
siirtyma kodista institutionaalisen varhaiskasvatuksen piiriin. T4std teemasta on perintei-
sesti tehty tutkimusta lasten piivihoitoon sopeutumisen nikokulmasta sekid piivihoidon
aloittamisen ja vanhemmista, yleensi didistd, eroamisen vaikutuksista lapseen (mm. Ege-
land & Hiester 1995). Suomessa lapset siirtyvit pohjoismaisesti vertaillen suhteellisen myo-
hiin kodin ulkopuolisen varhaiskasvatuksen piiriin (THL 2012, tilastolihde: SOTKAnet),
joten seuraava siirtymi kohtaa lapsia usein suhteellisen nopeasti pdivihoidon aloituksen
jalkeen. Kyseessi on siirtymi alle kolmivuotiaista yli kolmivuotiaiden piivikotiryhmidan.
Vaikka useimmissa piivikodeissa lapset on jaettu ryhmiin idn perusteella, myos sisarus-
ryhmit eli 1-5-vuotiaiden lasten yhteiset ryhmit ovat mahdollisia. Niin ollen siirtymi
pienten ryhmisti isojen yli kolmivuotiaiden piivikotiryhmiin ei vilttimaittd kosketa
kaikkia lapsia.

Historiallisesti suomalaista pdivihoitoa on luonnehtinut jako alle ja yli kolmivuotiaiden
instituutioihin (Onnismaa 2010; Vilimiki 1998). Mybhemmin vuoden 1973 piivihoito-
lain yhdistettyd seimet ja lastentarhat pdivikodeiksi lapset on jaettu alle ja yli kolmivuoti-
aiden ryhmiin piivikotien sisilld (Laki lasten piivihoidosta 1973). Titi jakoa eri-ikdisten
ryhmiin on vahvistanut myos laissa miiritelty lasten ja aikuisten suhdeluku, joka on

1 Tdma esimerkki perustuu aineistoon, joka on keritty Suomen Akatemian rahoittamassa Niakymiton
taaperoikid? (2010-2012) -hankkeessa eridissi piiviakodissa alle kolmivuotiaiden ryhmissi.
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alle kolmivuotiaille neljd lasta / yksi aikuinen ja yli kolmivuotiaille seitsemin lasta / yksi
aikuinen. Varhaiskasvatuksen kiytintodjen lisiksi institutionaalisesti tuotettua rajanvetoa
”pieniin” eli alle kolmivuotiaisiin ja "isoihin” eli yli kolmivuotiaisiin ovat tukeneet myos
Suomen sosiaali- ja perhepolitiikka seki sosiaalipoliittiset tulonsiirrot, joilla on mahdol-
listettu alle kolmivuotiaiden lasten kotihoito (Laki lasten kotihoidon ja yksityisen hoidon
tuesta 1996). Suomessa vanhemmat kidyttivit runsaasti mahdollisuutta pienten lasten
kotihoitoon.

"Pienet” ja "isot” varhaiskasvatussuunnitelmassa

Lainsdaddannon lisdksi varhaiskasvatuksen kidytintojd suuntaavat ja ohjaavat seki varhais-
kasvatuksen valtakunnalliset ettid paikalliset suunnitelmat, jotka miidrittelevit toiminnan
lihtokohtia ja arvoja. Vaikka valtakunnallisissa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
lasten kronologista ikidi ei selkeidsti mainita, myos nimi kidytinnon toimintaa sisillolli-
sesti ohjaavat perusteet tuottavat jakoa sekd “isompiin” ettd "pienempiin” lapsiin (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2005). Niiden ohjausdokumentin mukaan pienem-
mit lapset tarvitsevat enemmin aikuisten huomiota. Pienet myos kiyttivit enemmin
nonverbaalisia keinoja kommunikointiin ja ovat vihitellen siirtymissi leikistd aikuisen
ja vanhempien lasten kanssa vuorovaikutukseen vertaistensa kanssa (Rutanen 2011.)
Niin pienille rakentuu tietty (ideaali) paikka, jossa korostuvat varhaiskasvattajan rooli ja
sensitiivinen, yksilollinen aikuisen ja lapsen vilinen vuorovaikutus ja josta myohemmin,
isompana siirrytddn kohti vertaisvuorovaikutusta ja laajempaa toiminnan ymparistdd. Rat-
kaisu edelleen vahvistaa jo aikaisemmin tuotettuja kategorioita, jotka elavit edelleen
paivihoidon arjessa: piivihoidon kaikkein pienimpien arjesta puhutaan usein kiintymys-
suhteen ja lasten hyvinvoinnin nikoékulmasta (Kalliala 2008), kun taas vanhempia lapsia
tarkastellaan korostuneemmin jo aktiivisina toimijoina (Rainio 2010).

"Pienet” ja "isot” alle kolmivuotiaiden paivakotiryhman
kaytannoissa

Kaikissa kasvatusinstituutioissa syntyy tila ja paikka -rutiinien ja piivittiisten vuorovaiku-
tustilanteiden kautta jaettuja odotuksia ja tulkintakehyksii sille, miten lasten odotetaan
toimivan eli mikd on odotettua, toivottua ja sallittua toimintaa. Nimi odotukset viittaa-
vat erityisesti sithen, miten lasten tulisi toimia erilaisissa arjen tilanteissa (vrt. Alanen
& Karila 2009). Nditd odotuksia, toiveita ja lapsille osoitettuja sallitun toiminnan rajoja
tarkastellaan tdssi luvussa nimenomaan silti osin, miten ne konkretisoituvat alle kolmi-

vuotiaiden ryhmin sisilld, ryhmin arkisessa toiminnassa.

Kuten vanhempien lasten kanssa, my6s alle kolmivuotiaiden ryhmin sisilld pidivikodin
arjen toiminnassa heijastuvat kasvattajien odotukset lasten toiminnasta ja erityisesti se,
miten nimi odotukset rakentuvat usein suhteessa ikddn liittyvddan osaamiseen ja taitoi-
hin (Rutanen 2012). Kirjallisuudessa on keskusteltu siiti, ettd lasten toiminnan tulkintaa
jasentdd tilloin kehityspsykologinen kehys, joka on keskeinen myos kasvattajien ja van-
hempien keskustellessa lasten varhaiskasvatussuunnitelmista (Alasuutari & Karila 2010).

Lapsi tulee nihdyksi ja hinen kehitysnormeistaan tulee kidydyksi keskustelua. Hinen toi-

mintaansa ja kdyttiytymistddn verrataan tilloin tietyn ikdiseen lapseen liitettyihin vakiin-
tuneisiin odotuksiin, jotka ilmenevit niin sanottuna ikdkauden normaalina kehitykseni.
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Perinteisesti "pienilld” ja “isoilla” lapsilla on erilaisissa dokumenteissa viitattu alle ja yli
kolmivuotiaisiin. Kiytinnon kokemus ja piivikotiarjen havainnointi osoittavat kuiten-
kin, ettd myos alle kolmivuotiaiden ryhmissd erottuu isoja ja pienid. Siten myos péi-
vikodin pienimpien ryhmissi esiintyy hierarkioita, joilla lapsia jaotellaan eri asemiin
ja heille tarjotaan sen mukaisia toiminnan mahdollisuuksia. Tidmid nidkyy kidytinnossi
esimerkiksi siind, ettd fyysisti tilaa on usein jirjestetty eri tavoin ryhmin pienille ja isoil-
le. Usein perusteena on ollut toiminnan sujuvuuden takaaminen. Fyysiset tilat eivit ole
ikdneutraaleja, vaan niihin on kiinnittynyt sisidnrakennettuja jaotteluja isoihin ja pieniin.
Ndmi jaottelut olivat erityisen nikyvid tilanteissa, joissa oli tavoitteena yhteinen toiminta
tietyissd tapahtumapaikoissa. Pienet ja isot on esimerkiksi usein eroteltu ruokailemaan
eri poytiin. Pienilld ja isoilla saattaa my6s olla omat nukkumapaikkansa, kuten ala- ja
ylasingyt. Jaottelu ei kuitenkaan rajoitu pelkistdin fyysiseen tilaan, vaan isojen myos
odotetaan pienid paremmin tunnistavan instituution rutiinit ja siannot ja toimivan niiden
mukaisesti. Ryhmin pienille saatetaan myo6s antaa erityisvapauksia, koska heidin ei ole-
tetakaan olevan vield tarkoin selvilld rutiineista, kuten esimerkiksi paikallaan pysymisesti
ja vuoron odottamisesta aamupiirissd. (Rutanen 2012.)

Vaikka kasvattajien puheesta ja toiminnasta on erotettavissa jaotteluja lasten vililld, ei se
tarkoita, ettd nimi kategoriat (pienet/isot) olisivat pysyvid. Kategorioista ja niihin liitty-
vistd paikoista neuvotellaan usein tilanteisesti, jolloin syntyy erilaisia hienovaraisia siirty-
mid ja siirtymien mahdollisuuksia pdivin sisille. Pieni saattaa esimerkiksi saada kannus-
tusta toiminnastaan ja hinelle osoitetaan paikka isojen joukossa (poydissi/ylasingyssi),
jos hin on saavuttanut tarvittavat taidot. Vastaavasti huonosti kiyttiytyvi iso saatetaan
palauttaa pienten poytiin miettimidin, miten ruokailussa ollaan. ( Rutanen 2012.) Niin
lasten arki jasentyy erilaisina neuvoteltavina paikkoina, joihin liittyy my6s vahva symbo-
linen lataus tietystd asemasta ja lasten ominaisuuksien miirittelysta.

Kolmivuotissyntymdpdivén ldhestyessa

Kasvattajien arviot ja odotukset lasten toiminnasta ovat samanaikaisesti seki tilanteisia
ettd sidottuja instituutiossa esiintyviin ryhmiin, ryhmittelyihin ja instituutioissa tuotettujen
kategorioiden rajoihin. Téllaisia kategorioita voivat olla edelld jo kuvatut isot ja pienet
alle kolmivuotiaat, yli kolmivuotiaiden ryhmit tai viskarit, joita kuvataan tuonnempana.
Erds varhaiskasvatusta ja kasvattajien tyota keskeisesti luonnehtiva jinnite onkin jinnite
tissi-ja-nyt-hetken ja vuorovaikutuksen ja toisaalta (lasten) tulevaisuuteen suuntautu-
neen toiminnan vdlillé (Rutanen 2013). Erityisesti jailkimmainen eli tulevaisuuteen suun-
tautuneisuus liittyy instituutiota luonnehtiviin siirtymiin, joista tissid seuraavaksi tarkaste-
lemme siirtymii yli kolmivuotiaiden ryhméin.

Tamin luvun taustaksi havainnoidussa instituutiossa ylldpidettiin ja tuotettiin ideaalia
aikajinnettd, jonka aikana ryhmiin tulleen lapsen odotettiin sopeutuvan piivikodin
kaytintoihin (Rutanen 2012). Tilloin oletuksena oli, ettd lapsi oli jo valmis astumaan
astetta haasteellisempaan arkeen. Alle kolmivuotiaiden ryhmin kasvattajien puheessa yli
kolmivuotiaiden ryhmai edusti titd vaihetta. Kun lapsi lihestyi kolmea vuotta, kasvattajien
katse siirtyi niihin joko puuttuviin tai jo saavutettuihin taitoihin, joita oli tirkeid osata yli
kolmivuotiaiden ryhmissd. Niitd toivottuja taitoja luonnehti se, ettd ne auttavat lasta
selviytymididn yha itsendisemmin piivihoidon rutiineissa ja vertaisryhmin asettamissa
haasteissa; tillaisia taitoja olivat muun muassa omatoiminen pukeutuminen, syominen,
sosiaaliset ja kielelliset taidot ja sujuva kommunikointi. Lapsen odotettiin saavuttaneen
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omatoimisemman aseman, jolloin lapsen olisi mahdollista toimia ryhmissd, jossa on —
lapsen totuttua — aikaisempaa vihemmin aikuisia. Seuraavassa on titid tematiikkaa ku-
vaava lainaus lastentarhanopettajan ja lastenhoitajan haastattelusta.

Lastentarbanopettaja: ” Se on tavallaan, kun aattelin ett ndéd meijdin Saana, Aamu,
Niko ja Aleksi, jotka téytididi ens kescdind kolme, ett nebéin on kevdtpuolella jo aika isoja
Ja taitavia. Ett sillonban voidaan barjotella jo monia sellasia taitoja, jotka tulee isossa
rybmdissdi eteen, ett ne olis valmiimpia kobtaan sielld sit ison rybmdn, ku on paljon
enemmdin lapsia. Ett siind on paljon monia, ett ebkdi erilailla toimitaan.”

Tissd keskustelussa lasten toimintaa ja taitoja tarkasteltiin suhteessa isompien ryhmissi
tarvittaviin taitoihin, jotka asettivat tietyn mittarin lasten toiminnan arvioinnille. Piiviko-
din rakenteisiin liittyvi, lasten eldmiin astuva muutos lapsiryhmin koon kasvusta ja kas-
vattajien vihiisyydestd kuvattiin haasteena, johon kasvattajat halusivat lapsia valmentaa.
Kasvattajien puheessa nousi usein esille edellisessidkin puheenvuorossa niyttaytyvi vas-
tuu pienten harjoittamisesta talon tavoille. Seuraavassa esimerkissi lastentarhanopettaja
ja lastenhoitaja keskustelivat tutkijan kysymyksen jilkeen siitd, miksi rajoista on tirked
pitdd kiinni ja miksi esimerkiksi sisdlld juokseminen tulee kieltda.

Lastentarbanopettaja: ”...Nii se tulee vibdn semmonenkin, ett mdd wyt opetan tdssd jo
véihdn sitékin varten ett ne menee tonne isojen rybmdicdin. Ettei kaubeesti juosta siscilld,
ett sekin takaraivossa sulla semmosena tietona.”

Esimerkissd heijastuu vastuupuhe, jossa kasvattajan tehtivd on valmistaa lasta tulevan
ryhmin toimintaan ja erityisesti itseniiseen ja oma-aloitteiseen toimintaan tulevassa tilan-
teessa. Mitd vanhempi lapsi oli pidivikodin hierarkiassa, sen omatoimisempaa toimintaa
lapsilta my6s odotettiin. Tdma odotus ei kuitenkaan ollut irrallinen kasvattajien toimin-
nasta; he nikivit pdivikodin ja erityisesti heididn roolinsa ammattilaisena sisiltivin myos
lasten valmistamisen ja valmentamisen koulutuspolun tulevia vaiheita varten.

Paivakodista kouluun

Edelld on kuvattu, kuinka piivikotien arkeen sisiltyvit toimintamallit ja kdytinnot tuot-
tavat lapsille erilaisia asemia. Ndiden asemien tuottamisessa ikdan liittyvat kulttuuriset
ajattelutavat ovat keskeisid. Kuvatuissa esimerkeissia piivikoti-instituutioiden ammattilai-
set joko tiedostaen tai tiedostamattaan luovat selkeitd kehyksid lasten toiminnalle.

Koulunaloituksen lihestyminen luo tilanteen, jossa piivikotiympdaristossd monin eri ta-
voin tuotetaan lapsille tulkinta siitd, ettd heiddn asemansa ja siihen liitetyt odotukset
ovat muuttumassa. Instituution odotuksia tuotetaan lapsille muuttuneilla toiminnoilla ja
muuttuvilla fyysisilld tiloilla. TAmi seikka havainnollistuu, jos palaamme historiassa takai-
sin vuoteen 1996, jolloin esiopetuslainsiidinto tuli voimaan. Melko pian lainsdddinnon
voimaantulon jilkeen saattoi esiopetusta antavien piivikotien toiminnassa havaita sel-
kein muutoksen: lukemiseen ja matemaattisiin valmiuksiin liittyvit symbolit melkeinpi
valtasivat esiopetusryhmien seinitilat: kirjaimia ja numeroita nikyi kaikkialla. Téllainen
esiopetusryhmien tilojen symboleilla merkitseminen osoitti samalla instituutiossa toimi-
ville ammattilaisille ja lapsille seki sielld vieraileville vanhemmille, ettd esiopetus nihtiin
nimenomaan tiettyjen akateemisten taitojen ja valmiuksien hankkimisen paikkana. Sa-
malla tuotettiin esiopetusikiisille lapsille, niin sanotuille eskareille, identiteettid, joka si-
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silsi akateemisten valmiuksien parissa tyoskentelyn. Timid symbolien niyttivi esilld olo
tuotti myos esiopetusryhmien ja muiden paivikotiryhmien vilille selkein eron. Muissa
lapsiryhmissi toimivat lapset saattoivat hyvin selkedsti havaita, millainen ympiristo ja toi-
minta heitd odottaa, kun he siirtyvit esiopetukseen. Kyse oli tuossa vaiheessa selkedsti
kulttuurisesta muutoksesta, jossa tilojen kautta tuotettiin institutionaalista siirtymadd aka-
teemisten taitojen maailmaan. Toiminnassa ja vilineissi titd samaa muutosta rakennettiin
esiopetuskirjojen runsaalla kiytolld. Eskarilaisen perustoiminnaksi muotoutui kirjallisten
esiopetustehtivien tekeminen.

Esiopetustoiminta keskittyy tiettyihin yksikdihin ja siirtyy osin
kouluihin - syntyy uusi ryhma: viskarit

Viimeisen kymmenen vuoden aikana erityisesti suuremmissa kunnissa esiopetustoimin-
taa on keskitetty tiettyihin yksikoihin tai sitd on organisoitu koulujen yhteydessi. Pii-
vikoteihin on niin rakentunut paikka uudelle "vanhimpien” ryhmille, jota on ryhdytty
hyvin yleisesti kutsumaan viskareiksi. Viskaritoiminnan rakentamisella on tuotettu uusi
siirtymi paivikodin sisille. Tuon siirtymin luonnehtijaksi niyttivit muodostuneen lasten
kanssa tehtidvit kirjalliset tehtivit ja lapsille tuotettu asema piivikodin vanhimpina ja
samalla pystyvimpini.

Niami kulttuuriset muutokset ovat tapahtuneet melko huomaamattomasti, mutta lapset
niyttivit olevan varsin hyvin selvilld niiden sisidltimisti merkityksistd. Seuraavassa kat-
kelmassa kaksi viisi vuotta juuri tayttdnyttd lasta kertoo keskustelutilanteessa aikuisen
kanssa ajatuksiaan viskareista.

Aikuinen: Missds pditvikodissa sdd oot:. . . tiidksdd, mikd sen nimi oli?

Lapsi: aa... se on toi... mikds sen nimi nyt on....7 (miettii pitkddn)

Aikuinen: Mikds se rybmdi on?

Lapsi: Viskarit

Aikuinen: Sanotaanko teitd viskareiks?

Lapsi: Joo.

Aikuinen: Mitd se tarkottaa ettd on viskari, sun mielestd?

Lapsi: Etté on niinkun, ettd tekee paljon semmosia tebtdvid.

Aikuinen: Abaa..

Toinen lapsi: Laura antaa meille bauskoja tebtdvidi. Vaikka Kertun mielestd ne on lélly-
ld, koska Kerttu osaa lukea.

Aikuinen: Abaa, ne on ldllyjd tebtdvid.

Toinen lapsi: Niin Kertun mielestd, mutta musta ei, ne on hauskoja tebtduvid, kun md
en osaa vield lukea.

Puheessaan lapset tuottavat hyvin selkeidn kisityksensi siitd, mistd viskaripdivd piddasial-
lisesti koostuu. He tuottavat omassa puheessaan selkeidn tulkinnan piivikodin ryhmien
toiminnan nivoutumisesta lasten kehityksellisiin siirtymiin ja oppimisen etenemiseen.

Lopuksi

Tassid luvussa on nostettu tarkasteluun erilaisia varhaiskasvatusta luonnehtivia, vertikaali-
sia ja horisontaalisia siirtymia (ks. tarkemmin erityisesti Soini, Pyhilt® & Pietarinen, timi
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teos) lasten nidkokulmasta. Lasten polkua kodin piiristd pdivihoidon ja julkisen varhais-
kasvatuksen piiriin luonnehtii se, ettd kasvatuksen ammattilaiset tarkastelevat lasten toi-
mintaa, taitoja, ja tekemistd instituution toiminnan tavoitteiden nikokulmasta ja suhteessa
lasten ikidvaiheeseen. Nimi taustalla olevat, instituution toiminnan tavoitteet ovat luon-
teelta avoimia, neuvottelun tuloksena syntyvid ja usein arjessa tarkentuvia. Tami jattdd
tiettyd avoimuutta my0os instituutiossa rakentuviin siirtymiin, joista osa on selkeimmin
tunnistettavissa kuin toiset. Edelld kuvasimme erilaisia sekd vertikaalisia ettd horisontaa-
lisia "minisiirtymid”, joita lasten arjessa tapahtuu lihes paivittdin, mutta jotka jaavit usein
tunnistamatta tai pohtimatta kriittisesti.

Luvussa on myos tuotu esille sitd, kuinka lapset itse sisdistavit varhaiskasvatuksen insti-
tuutiossa tapahtuvat kulttuuriset muutokset ja myos tuottavat uusia tulkintoja niista. Lap-
sille oma paikka varhaiskasvatuspolun eri vaiheissa, kuten pienissi, isoissa, viskareissa
ja eskareissa, nayttaytyy merkityksellisend arjen kokemusten myoti. Aikuisten rinnalla
lapset myos itse katsovat tulevaan ja peilaavat paikkaansa menneeseen eli osallistuvat
nididen kasvatusinstituutiossa tuotettujen, siirtymitilanteessa konkretisoituvien hierarki-
oiden rakentamiseen.
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Kasvatusinstituutiot kohtaavat

Joustava esi- ja alkuopetus yhteisojen ja opettajien oppimisen
haasteena

Kirsti Karila, Mirka Kivimdki & Laura Rantavuori

Lapsen siirtyminen esiopetuksesta perusopetukseen on yksi keskeinen varhaisvuosiin
ajoittuva vertikaalinen siirtymi. Sitd on tutkittu melko runsaasti, ja usein tutkimuksen
viitekehykseksi on valittu Bronfenbrennerin (1979, 1989; ks. myos Puroila & Karila 2001)
ekologiseen malliin perustuva ajattelu, erityisesti tarkasteltaessa siirtymii lasten koke-
mana (Brotherus 2004, Linnild 2006) tai lasten oppimisen nikokulmasta (Alijoki 2000).
Esiopetuksesta kouluun siirryttiessi lasten on todettu kohtaavan useita muutoksia: heilld
on kohdattavanaan uusi opettaja, uudet luokkatoverit, uusi kouluympiristo, vudet kiyt-
taytymissddnnot ja uusi toimintakulttuuri. (Brooker 2008, Einarsdottir 2003, Fabian 2007).
Dockettin ja Perryn (2007) tutkimuksen mukaan koulun aloittaminen on laajempi ilmio
kuin toimintakulttuurin muutos. Lapsen aloittaessa “eskarilaisesta” tulee koululainen ja
hinen roolinsa, identiteettinsd ja asemansa yhteisossi muuttuvat (ks. myos Rutanen &
Karila, timi teos). Koulun aloittaminen ja koululaiseksi tuleminen aiheuttavat muutoksia
myo0s perheen ja lapsen lihiympiriston elimidssid (Dockett & Perry 2007). Suomessa tima
siirtymivaihe ajoittuu kansainvilisesti vertaillen myohempiin ikdvaiheeseen kuin monis-
sa muissa maissa. Kuitenkin my6s Suomessa on esiopetuksesta kouluun siirtymisessi py-
ritty kehittimiin ratkaisuja, joiden tavoitteena on tehda siirtymi joustavaksi ja madaltaa
eri toimintaympdristdjen vilisid eroja (Ahtola 2012, Brotherus, Kopisto & Paavola 2011,
Aerila, Merisuo-Storm & Soininen 2012, Kankaanranta, Mikitalo & Tithonen 1999, Alijoki
2010). Sen sijaan vihemmin on kiinnitetty huomiota siihen, milli tavoin siirtymin aikana
voidaan tukea lasten pystyvyyden kokemusta. Siirtymikeskustelua niyttiikin hallitsevan
erdidnlainen lasten muutoksilta suojelemisen eetos.

Lasten nikokulma siirtymiddn on ensisijainen sekd kiytintojen kehittimisessd ettd siir-
tymidn tutkimisessa; onhan kyse heididn projektistaan. Esi- ja alkuopetuksen siirtymii
kehystivit kdytinnot ovat kuitenkin piivikoti- ja kouluinstituutioissa toimivien ammat-
tilaisten rakentamia. Omilla ratkaisuillaan he luovat lapsille oppimisen ympiristojd ja
tuottavat kidytintoihin tietynlaisia ideaaleja siitd, millaisia eskarit ja koululaiset ovat ja
mistd eskarista koululaiseksi muuttumisessa on kyse. Titd ajatellen on tirkedd tunnistaa
ajattelutapoja, joiden varaan nykyisii siirtymikaytintodjd on rakennettu ja joille kiytantojen
kehittiminen perustuu.

Tédssd luvussa tarkastelemme hanketta, jossa oli tavoitteena rakentaa suureen suoma-
laiseen kaupunkiin joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamalli. Mallissa tavoitellaan
lapsen koulupolun sujuvoittamista ja yhteistyon lisdamistd esi- ja alkuopetuksen vililli.
Hanke pyrki myos lapsen yksilollisen huomioimisen lisdimiseen ja tuen oikea-aikai-
seen kohdentamiseen. Uuden toimintamallin oletettiin edistivin lapsen mahdollisuutta
yksilolliseen etenemiseen opinpolullaan; esi- ja alkuopetuksen kokonaiskeston ajatel-
laan olevan kahdesta neljadn vuoteen. Uutta toimintamallia rakentava kehittimishan-
ke toteutetaan erikseen nimettyjen paivikoti-koulu-yhteistyoparien toimintana vuosien
2011-2014 kuluessa. Nididen muodostettujen yhteistyoparien kontekstissa esiopettajat,
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luokanopettajat ja erityisopettajat toimivat tiiviissi moniammatillisessa yhteistyossi to-
teuttaen joustavia oppimistuokioita ja eheyttien oppiaiheita heterogeenisissi ryhmissi.
(Savolainen 2012). Joustavan esi- ja alkuopetuksen mallin rakentamiseen liittyvid proses-
seja tutkitaan Tampereen yliopistolla Kirsti Karilan johtamassa tutkimushankkeessa. Siini
kiinnostuksen kohteena ovat niin aikuis- kuin lapsiyhteisdjenkin prosessit. Tédssd luvussa
keskitymme kuvaamaan joustavan esi- ja alkuopetuksen rakentumista kasvatusyhteistjen
ja opettajien nikokulmasta. Hyodyntimidmme tutkimusaineistot ovat osa Laura Ranta-
vuoren (2013) viitostutkimusta ja Mirka Kivimien (2013) pro gradu -tutkimusta.

Tarkastelemme joustavan esi- ja alkuopetuksen rakentamista ja pyrimme luomaan uu-
denlaisia, kahden erillisen instituution (piivihoito ja koulu) rajat ylittiavid institutionaali-
sia kdytintojd. Mielenkiintomme kohdistuu kasvatusinstituutioihin ja niiden rajapinnoille
rakentuvien uudenlaisten kidytintdjen ohella myos kehittimisessd ldsnd olevien kulttuu-
risten ajattelutapojen tunnistamiseen seki kulttuuristen muutosten tutkimiseen.

Kuvaamme luvun alussa lyhyesti ymmirrystimme piivikoti- ja kouluinstituutioiden
luonteesta ja peruseroavaisuuksista. Seuraavaksi siirrymme tarkastelemaan tutkimamme
kehittimishankkeen alkuprosessia: opettajien ja kasvattajien ensimmadisen yhteistyovuo-
den kokemuksia joustavan esi- ja alkuopetuksen kehittimisestd. Jotta ymmartdisimme
muutoksen monet ulottuvuudet, tarkastelemme sen jilkeen joustavaan esi- ja alkuope-
tukseen liittyvid puhetapoja kehittimiseen osallistuvissa toimintaympdristoissa.

Instituutioiden historiat ja kulttuuriset kéytdnnot kohtaavat

Esiopetuksen ja koulun eroavaisuuksiin liittyy monenlaisia olettamuksia. Karikosken
(2008) tutkimuksessa vanhemmat ovat ilmaisseet lapsen kasvuympiriston muuttuvan
esikoulusta kouluun siirryttdessd lapsikeskeisesti, leikki- ja oppimisympdristostd opetta-
jajohtoiseksi, tavoitteelliseksi oppimis- ja opetusympiristoksi, sosiaalisesta kasvuympi-
ristostd enemmin yksintyoskentely-ympiristoksi ja kouluun valmentavasta toimintakult-
tuurista kansalaiskasvatuksen toimintakulttuuriksi. Vanhempien nikoékulma edustanee
melko hyvin yleisempdikin suomalaista ajattelutapaa piivikodin (esikoulun/esiopetuk-
sen) ja koulun eroista. Seuraavassa esimerkissd (esimerkki 1) tutkimushankkeeseemme
osallistuva luokanopettaja kuvaa olettamuksiaan koulun ja piivikodin toimintakulttuu-
reista ja niiden eroista: Esimerkki 1:

“Juurikin téiimd ybdessci/yksin tekeminen ja tyéajan mddirittelyn selkeys/epdiselvyys (on
erona). Opeltaja on perinteisesti tosi yksin puurtava benkilo, eskarissa tebdddn yhdes-
sd ja jaetaan hommia... Eskarissa on leppoisampaa, kun kukaan ei vastaa yksin, eikd
mydskdcin ops ole niin tiukka — koulun puolella on aika boppu saada kaikki opsin
mukaiset tavoitteet saavutettua, etenkin, kun 20 % lasten koulussa oloajasta menee tdtci
nykyd eskarissa — ja eskaritoiminta painotiuu véikisin sen mukaan, milé kukin eskari-
1éiti kokee ‘omakseen’”

Opettajan kuvaus uusintaa olettamusta esikoulusta ja koulusta tehtiviltidn, toimintake-
hyksiltiddn ja toimintatavoiltaan varsin erilaisina instituutioina. Tutkimamme joustava esi-
ja alkuopetus -hanke luo piivihoito- ja kouluinstituution vilille rajapinnan, jossa nimi
erilaiset institutionaaliset tehtavit ja kidytinnot kohtaavat ja johon oletetaan rakentuvan
uudenlaisia institutionaalisia rajoja ylittdvid kaytintojd.
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Mistd instituutioissa ja institutionaalisissa kidytinnoissd oikeastaan on kysymys? Insti-
tuution midritelmi on vaihteleva eri tieteenaloilla ja tutkimuksissa. Tédssi artikkelissa
instituutiota tarkastellaan yhteiskunnallisen merkityksensi kautta funktionaalisesta ni-
kokulmasta, jolloin instituution ajatellaan toteuttavan tiettyd yhteiskunnallista tehtivai.
Instituutiossa toimivat ihmiset ovat erilaisia toimijoita tai toimijaryhmii (pdivihoidossa
ja koulussa toimijoina ovat lapset, tyontekijit ja vanhemmat). Toimijoiden vilille vakiin-
tuvat instituutioissa tietynlaiset vuorovaikutuksen ja kiyttiytymisen tavat. Instituutioiden
vakiintuneet tavat vaikuttavat yksildiden kiyttdytymistd ja kanssakdymistd liittyviin odo-
tuksiin. Instituutioita ohjaavat tietyt yhteiskunnan normit, ja ne saattavat rajata joitain
toimintatapoja ja toimijoiden minuuksia. (Alasuutari 2009, 56-57.) Instituutioiden toi-
minta on historiallis-kulttuurisesti rakentunutta; kulloinenkin yhteiskunnallinen tulkinta
kasvatuksen tehtivistd nikyy lainsiddinnossi ja muissa kasvatusinstituutioiden toimin-
taa kehystivissi asiakirjoissa. Institutionaalisia tehtdvii miiritelliin myos silld, millaisia
ammattilaisia kussakin kasvatusinstituutiossa tyoskentelee. (Ks. myos Pekkarinen & Veh-
kalahti 2012.)

Instituutioille on tyypillistd, ettd niissd yhdistyvit monenlaiset roolit. Instituutioissa luo-
daan tilaa toimijoiden minuuksille, ja heilld on mahdollisuus tietynlaisille toiminnoille.
Koulu instituutiona eroaa piivihoidosta sen tavoitteiden mukaisesti, koska koulu on osa
perusopetusta. Koulussa lapsen ajatellaan olevan tiedon ja kulttuurin omaksuja, kun taas
paivahoidossa varhaiskasvatuksen lapsinikemys perustuu kokonaisvaltaiselle nikemyk-
selle lapsesta. (Alasuutari 2009, 56-57.) Kasvatusinstituutioiden toiminta perustuu hyvin
vahvasti ikdkausiajattelulle (ks. Rutanen ja Karila, timi teos). Tdmd olettamus on tietylld
tavoin murtunut tutkimamme esi- ja alkuopetuksen kehittimisprojektin kontekstissa, kun
oppilailla on mahdollisuus siirtyd esiopetuksesta kouluun joustavasti omien valmiuksien-
sa mukaisesti. Se on merkittivi muutos niille kasvatusinstituutioille ja sielld toimiville
yhteisoille.

Institutionaalisia rajoja ylittdvien kayténtéjen rakentuminen

Yksi tutkimuksellinen mielenkiintomme kohde (Rantavuori 2013) liittyy hankkeen aika-
na instituutioiden rajapinnalla muodostuvan kasvattajien yhteison rakentumiseen ja siind
tapahtuvaan yhteisen tiedon muodostamiseen. Kuvaamme seuraavaksi joustavaa esi- ja
alkuopetusta kehittivien yhteisdjen yhteistyon alkutaivalta. Tutkimuksen kohteena ole-
vassa esi- ja alkuopetuksen kehittimishankkeessa on alkanut selkedsti muodostua uusia
instituutioiden vilisid yhteisid kidytinteitd. Hankkeessa on toteutettu yksikostd riippuen
joustavaa esi- ja alkuopetusta 4-6 tuntia viikossa yhdistetyissd 1.-(2.-)luokkalaisten ja
esikoululaisten pienryhmissi tai vaihtoehtoisesti oppilasmiiriltidn isommissa sekaryh-
missd hyodyntimilld samanaikaisopetusta. Oppilasryhmien muodostamisessa on otettu
huomioon (yksikosti riippuen vaihtelevat kiytinnot) oppilaiden erityisen tuen tarve, so-
siaaliset taidot, ikd, sukupuoli seki akateemiset taidot. Yhteistyo viikoittaisten oppilaiden
oppimistuokioiden ohjaamisen lisiksi kattaa huomattavan aikuistenvilisten suunnittelu-,
arviointi- seki vertaistukipalaverien ja tydkonferenssien mairin.

Hankkeessa mukana oleva henkilosto kokoontuu viikoittain yhdeksi tunniksi arvioimaan
kuluneen viikon toimintaa, suunnittelemaan tulevaa, sekd keskustelemaan “yhteisistd”
lapsista ja mahdollisista huolenaiheista. Yksikostd riippuen suunnitteluajalla on muka-
na lisidksi erityisopettaja ja yksi tai useampi lastenhoitaja. Viikoittainen suunnitteluaika
saattaa olla my0s sellaisena ajankohtana, ettd osa pidivihoidon henkil6stosti ei ole voi-
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nut osallistua suunnitteluun ja on ollut lasten kanssa (esikoululaisten lepohetki). Lisdksi
hankkeen tiimoilta pidetiin vuodessa yhteensi nelji laajempaa suunnittelu- ja arvioin-
tipdivad, joissa ovat olleet mukana lisiksi rehtori (apulaisrehtori) ja piivikodin johtaja.
Syksyn ja keviidn suunnittelupidivind on laadittu esi- ja alkuopetuksen yhteistydsuun-
nitelma, jossa on mdiiritelty hankkeen alla toteutettavat tavoitteet (lasten ja aikuisten),
resurssit, kiytinnon tilat ja toiminnan kuvaus (hankkeeseen kiytetty tyoaika) sekd muu
toimintaan saatava tuki ja sen tarve. Yhteistydsuunnitelma on toimitettu kaupungin esi- ja
alkuopetuksen kehittimishankkeesta vastaavalle projektityontekijille.

Yll4 kuvatut kehittimishankkeen aikana toteutettavat yhteiset uudet kédytdnnét baastavat
uuden kasvattajien ybteisén syntymisen kahden erilaisen instituution (koulu ja piivikoti)
vilille. Samaan aikaan opettajat ovat osana vanhoja kasvattajien yhteis6jiin, silld pddosa
heidin tyostidn tapahtuu edelleen joustavan esi- ja alkuopetuksen ulkopuolella omissa
instituutioissaan (pdivikoti ja koulu) ja niihin rakentuneissa yhteisoissi.

Milloin oikeastaan voidaan puhua uuden instituutioiden rajoja ylittivin yhteison synty-
misestd ja milloin on kyse vain yhteisesti rajapintatydskentelystd? Hinnikidinen ja Rasku-
Puttonen (2006, 12) ovat analysoineet tutkimuskirjallisuudesta erilaisia yhteison miiri-
tyksid ja esittivit seuraavanlaisen yhteison tunnusmerkit:

yhdessi tekemistid (kollaboraatiota)

myonteistd panostusta ryhmén toimintaan

sitoutumista ryhmiin

suhteita, joissa sekid yhteisollinen ettd kollektiivinen ymmirrys lisidntyvit
vastavuoroista kunnioitusta ja vuorovaikutteisuutta

erilaisuuden arvostamista ryhmin sisill ja

kiinnostusta ryhmin seki yksiloiden hyvinvoinnin edistimiseen.

Ylld olevat miiritteet ovat tissd pohjana puhuessamme kasvatuksen yhteisoistd. Kehit-
tamishankkeessa kuvatut kiytinteet ja tavoitteet liittyvit yhteison muodostumisen kisit-
teeseen. Voidaankin ajatella, ettd meneilliin olevassa kehittimishankkeessa haasteek-
si nousee kehittid moniammatillinen oppijoiden yhteisd. Viittaamme tidssi Rogoffin ja
muiden esille nostamiin miirityksiin oppijoiden yhteisostd. Ndiden miiritysten mukaan
miki tahansa koululuokka, esiopetusryhmi tai tyoyhteiso ei ole automaattisesti oppijoi-
den yhteiso, vaan sen tulee tiyttid osallistumisen, oppimistavoitteiden saavuttamisen ja
yhteisen sitoutumisen tunnusmerkit (Rogoff ym.1998, 397). Wenger (1999, 73) ja Rogoff
(1998, 396) korostavat, ettei yhteisdd voi olla olemassa ilman jisenten sitoutumista yh-
teiseen toimintaan, yhteistd hanketta ja jaettuja resursseja. Sosiaalinen oppiminen oppi-
joiden yhteisossd rakentuu erilaisista osatekijoistd, jotka ovat oppiminen kuulumisena
johonkin (yhteisd), oppiminen joksikin tulemisena (merkityksenanto) ja oppiminen te-
kemisenid (kidytintd) (Wenger, 1999). Rogoffin (1998) oppijoiden yhteison miirityksissi
myoOs lapset ovat mukana yhteison rakentamisessa. Myos me pidimme lasten mukaan
lukemista yhteisoon keskeisend, mutta tissi luvussa kuvaamissamme osatutkimuksissa
huomio suuntautuu oppijoiden yhteison rakentumiseen ammattilaisten toiminnassa. Las-
ten osallisuutta oppijoiden yhteison rakentumisessa tutkitaan tulevissa osaprojekteissa.

Esimerkkinimme toimivassa kehittimishankkeessa esiopettajat, luokanopettajat ja eri-
tyisopettajat toimivat yhteistyossd suunnitellen, toteuttaen ja arvioiden esiopetuksessa
oleville lapsille ja ensimmiisen tai toisen luokan oppilaille yhteisii oppimistuokioita.
Tami tdyttdd yhteison madrityksen ainakin siltd osin, ettd toimijoilla on yhteinen hanke ja
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jaetut resurssit. Se, muodostuuko yhteisen oppimisen ja tiedonmuodostuksen prosesseja
ja millaisia ne ovat, on empiirinen kysymys johon vastaaminen edellyttid muun muassa
seuraavien kysymysten tarkastelua: Millaisia kulttuurisia kohtaamisia projektin alussa ta-
pahtuu? Mitkd asiat tormaidvit erilaisten instituutioiden (koulu ja piivikoti) kohdatessa?
Millainen prosessi on luoda yhteisollinen ja moniammatillinen tyokulttuuri kahdesta eri
instituutiosta tulevien kasvattajien toiminnan kontekstiksi? Mitd hyotyi tistd on? Millaista
uutta tietoa sen ansiosta voi tulevaisuudessa syntya?

Opetuksen suunnittelu ja arviointi tiedon jakamisen ja
yhteisten tavoitteiden jakamisen paikkoina

Yksi mielenkiintomme kohde (Rantavuori 2013) on hankkeen aikana instituutioiden ra-
japinnalla muodostuvan kasvattajien yhteison rakentuminen ja siind tapahtuvan yhteisen
tiedon muodostaminen. Kehittimishankkeen ensimmaiisen vuoden aikana ovat erityisesti
kasvattajien moniammatilliset suunnittelu- ja arviointikokoukset sekd samanaikaisopetus
muodostaneet areenan, joissa on ollut mahdollista neuvotella yhteisistd kidytinnoisti,
muodostaa yhteisid tavoitteita ja ndiden kautta rakentaa yhteenkuuluvuutta.

Seuraavat luokanopettajan ja esiopettajan puheenvuorot kuvaavat, miten instituutiot ovat
lihentyneet toisiaan. Lainaukset on poimittu opettajien hankkeen aikana kirjoittamista
paivikirjamerkinnoistd. Esimerkissd 2 luokanopettaja kuvaa, miten hankkeen aikana on
tapahtunut myonteistd panostusta ryhmin toimintaan, ja toteaa, miten yhteisid voimava-
roja ja resursseja on kiytetty molempien osapuolten tarpeiden huomioimiseen. Esimerk-
ki 2:

Luokanopettaja2: "Projektin tunnit ovat tuoneet koulun ja pdivikodin entisté lihem-
mdis toisiaan. Muutos on ollut iban fyysinenkin, koska projektin myétd esikoululaiset
muuttivat vanbasta puurakennuksesta samalle kéytdvdlle koululuokkien kanssa.
Eskarin viki on ollut myds enemmdn mukana koulun arkipdivin asioissa, ybteisici voi-
mavaroja on jaettu monipuolisemmin ja resursseja on kdytetty molempien osapuolten
tarpeiden huomioimiseen.”

Esimerkki 3 taas havainnollistaa esiopettajan kokemuksia yhteisollisyyden lisddntymi-
sestd. Yhteisollisyyden edistimisen ajatellaan lisidvin erilaisuuden arvostamista, toisten
kunnioittamista ja kyky4 toimia joustavasti uusissa ja erilaisissa tehtivissi. (Hinnikdinen
& Rasku-Puttonen 2006, 13.) Esimerkki 3:

Esiopettajal: "Tunmnit ovat lisénneet yhteiséllisyytid. Eskarit ovat tulleet osaksi kouluyh-
teisédi. Lapset ovat entuudestaan pdiivéiikotiajoilta tuttuja ja eskariopen entisic oppilaita,
niin on tosi tdrkeetd ndhdd myos omien kasvatus-/opetusajatusten “satoa” kun katselee
samoja lapsia esim. 2.-luokkalaisina. Pedagoginen reflektointi on liscidntynyt omassa
eskariopen tyéssd, kun ndkee miten lapset toimivat myéhemmin koulun puolella. Tun-
nit tyéllistdviit enemmdin..”

Lisddntyneiden yhteisollisyyden kokemusten ohella esimerkki kuvastaa esiopettajan ko-
kemuksia siitd, kuinka lasten kouluun siirtymin havainnointi mahdollistaa oman am-
matillisen orientaation kehittymistd aiempaa reflektiivisempdin ja pitkdjinteisempidin
suuntaan.
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Ammatilliset identiteetit muutoksessa

Yhteinen suunnittelu ja opetus asettavat joustavassa esi- ja alkuopetuksessa toimivat
ammattilaiset uudenlaiseen tilanteeseen, jossa kiytintdjen kehittimisen ohella nousee
esille mahdollisuus pohtia ammatillisuutta ja ammatillisia identiteetteji. Yhden opettajan
lainaus kuvastaa titd "1édissd on pakko ylitiéidi omia rajojaan ja mennd pois sieltd omal-
ta mukavuusalueelta.” Tarkastelemme tdssd ammatillista identiteettid sosiokulttuurisesta
nikokulmasta, jolloin ammatillisen identiteetin nihddin dynaamisena aina uudelleen
sosiaalisissa suhteissa ja tilanteissa muotoutuvana kokonaisuutena. Ammatilliseen iden-
titeettiin sisdltyy myos tieto siitd, mitd yksilo kokee voivansa tehdi tyopaikallaan. TAma
tieto vaikuttaa yksilon toimintaan. (Karila & Kupila 2010, 10-11). Kehittimishanke haas-
taa opettajat/toimijat uudelleen jisentimidin ammatillista identiteettiddn uuden yhteison
jaseneksi tulon ja tyokontekstin muutoksen — erityisesti yhteissuunnittelun ja samanai-
kaisopetuksen lisddntymisen — myoti. Niissid yhteisissd toiminnoissa tapahtuvan puheen
kautta voidaan my6s olettaa tuotettavan lisni oleville ammattilaisille ainakin osin uuden-
laisia identiteetteja (ks. Karila & Kupila 2010; Mikkonen 2012). Seuraavassa esimerkissi
(4) luokanopettaja kuvaa piivikirjassaan oman tyonsa muutoksia. Esimerkki 4:

Luokanopettaja2: Yhteiset tunnit ovat rikastaneet valtavasti omaa tyotini. Yhteis-
suunnittelu on ollut monella tavalla avartavaa ja koen, ettd tyéni on tdmdn projektin
kautta saanut aivan uusia ulottuvuuksia. On tuntunut upealta saada niin paljon
enemmdin sisdltéd néithin tunteibin kun meild tekijoitd on ollut enemmcdin.

Opettaja nostaa esille yhdessd tekemistid yhteissuunnittelun myota sekid yhteisid tavoit-
teita yhteisten sisiltdjen toteuttamisen myotd. Uudenlaiset kidytinnot ovat melko lailla
poikkeavia opettajan oman perusyhteison kiytinnoistd: useimmiten luokanopettaja toi-
mii oppilasryhmin kanssa pidiasiassa yksin. Joustavan esi- ja alkuopetuksen kehittimi-
nen moniammatillisena yhteistyoni on mahdollistanut muutoksen myos tyon sisilloissi,
kun tuntien sisillot ovat monipuolistuneet useamman tekijin osallistuessa opetukseen.
Moniammatillisen yhteison rakentuminen niyttidkin lisinneen ainakin osan opettajista
tyytyviisyyttd omaan tydhonsi. Hankkeeseen osallistuneet opettajat ovat kokeneet mo-
niammatillisen tydskentelyn pidisiidntoisesti positiivisena. Yhteisollisyyden ja yhteenkuu-
luvuuden tunteen lisidntymisen ohella positiivisia tuntemuksia niyttavit herittivin ha-
vainnot omista mahdollisuuksista oppia toisilta ammattilaisilta. Seuraavassa esimerkissi
(5) luokanopettaja kuvaa titd oppimistaan:

Esimerkki 5. Luokanopettaja 2: "On ollut hienoa ndbdd, miten jokaisen mukana
olevan vabvuudet ovat pddisseet esille. Suunnittelu- ja arviointikeskustelut ovat olleet
todella antoisia. Keskusteltu on sisdltéjen toteutuksesta, mutta myods lasten tukemisen
tarpeesta. On ollut todella hienoa ndbdd esim. esiopetuksen tavoitteita ja toteutustapoja
sekd saada erityisope mukaan havainnoimaan sitd, mitd tunneilla tapabtuu. Oppimis-
ta on tapabtunut ihan joka vaibeessa aina suunnitellusta toteutuksesta arviointiin asti.
Tilanteiden purkamiset ovat varsinkin olleet antoisia..”

Myonteisid oppimiskokemuksia kuvaa myos esiopettaja piivikirjassaan esimerkissi 6:
Esimerkki 6. Esiopettajal: "Opettajat ovat mielestini aika lailla samoilla linjoilla
ammatillisesti. Keskustelemme sekdi etukditeen, ettd jélkikdteen tuntien sisdllGistd ja

miten oppilaat innostuivat tekemdicin. **tunneilla on mukana yleensd erityisopettaja.
Hdinen kanssaan keskustelu mabdollisista buolen aibeista joidenkin lasten kobdalla
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on tukenut vabvasti ammatillisuuttani. Yhdessd voimme bavainnoida (hdn on yleensdi
enemmdin bavainnoijan roolissa) ja pobtia onko jonkun lapsen kobdalla erityisen tuen
larvetta ja miten hdntd parbaiten auttaisi. -- Itse koen oppivani kuitenkin jatkuvasti
uutta, oppiminen tapabtuu sekd tilanteissa lasten kanssa, ettd keskusteluissa aikuisten
kanssa.”

Parhaimmillaan yhteis6 ja ryhmin toiminta voikin tukea jokaisen ammattilaisen kykyi
kohdata uusia haasteita (ks. Rasku-Puttonen 2006, 12.) Voidaankin todeta, etti hankkeen
aikana ndyttia muotoutuneen vihintiddn ituja oppijoiden yhteison rakentumiselle. Seu-
raavaksi tarkastellaan hieman syvemmin niitd kulttuurisia olettamuksia, jotka ovat lisni
joustavan esi- ja alkuopetuksen kehittimisessid. Nimi olettamukset ovat merkityksellisid
siind, mihin yhteinen suunnittelu ja opetus fokusoituvat sekd millaista oppimisympéris-
to4 ja identiteettejd lapsille tuotetaan joustavassa esi- ja alkuopetuksessa.

Joustava esi- ja alkuopetus puheena - kulttuurisia
ajattelutapoja kuvaavat diskursiiviset puhetavat

Yksi tutkimuksellisen mielenkiintomme kohde ovat olleet ammattikasvattajien jousta-
vaan esi- ja alkuopetukseen liittyvit puhetavat (Kivimiki 2013) ja erityisesti se, millaisia
merkityksid ammattikasvattajat puheessaan tuottavat joustavalle esi- ja alkuopetukselle.
Tutkimuksen perusoletuksena on, ettd se, kuinka asioista puhumme, rakentaa todelli-
suutta, jossa elimme. Kielen ja puheen merkitysjirjestelmit tulevat esiin ihmisten vilisis-
sd vuorovaikutussuhteissa. Tavat, joilla kuvaamme, selitimme ja esitimme asioita, eivit
synny ainoastaan sisiisistd tekijoistid tai omasta mindstd, vaan niihin vaikuttavat ihmiset,
joiden kanssa olemme tekemisissd. (Ks. esimerkiksi Burr 1995; Gergen1985; Jokinen,
Juhila & Suoninen 1999.)

Diskursiiviset puhetavat rakentavat sitd sosiaalista todellisuutta, jossa elimme (ks. myos
Lipponen ja Paananen, timi teos). Ndiden puhetapojen tutkimisella on tirked sija esi-
ja alkuopetuksen siirtymidvaiheen kiytintojen nikyviksi tekemisessi ja kehittimisessi.
Niin esi- ja alkuopetuksessa kuin opetustoiminnassa ylipditdian toimitaan yhteistyossa eri
ammattiryhmien kanssa neuvotellen ja suunnitellen yhteistd kasvatustoimintaa. Télloin
kieli nousee keskeiseksi yhteistyon vilineeksi, jonka avulla kasvatus ja opetus lopulta
toteutuvat. Oletamme, ettd puhetapoja analysoimalla voimme nostaa esille sellaisia kult-
tuurisesti vakiintuneita tai ristiriitaisia ajattelutapoja, jotka ovat merkityksellisid joustavaa
esi- ja alkuopetusta kehitettiessd. Puhetapoja tutkimalla on mahdollista valottaa myo6s
muuttuvia ajattelutapoja.

Seuraavissa esimerkeissi aineistona kiytetdin kahdessa esi- ja alkuopetuksen kehittdmis-
projektiin osallistuvassa pilottikoulussa ja -pdivikodissa videoituja joustavan esi- ja alku-
opetuksen suunnittelu- ja arviointipalavereja. Keskusteluissa on mukana sekid opettajia
ettd muuta kasvatushenkilostod, ja niissd arvioidaan syksylld 2012 toteutunutta joustavan
esi- ja alkuopetuksen toimintaa ja suunnitellaan kevittd 2013. Keskustelutilanteet tapah-
tuvat 4-5 ammattikasvattajan ryhmissd, joissa on mukana sekid alkuopetuksen opettaja
ettid esiopettaja ja pidivikodin lastenhoitajia. Lisiksi joissain tilanteissa on mukana eri-
tyisopettaja ja apulaisrehtori. Niissd keskusteluissa on ndhtidvissi viisi puhetapaa, joiden
kautta joustavaa esi- ja alkuopetusta tuotetaan: kiytinnon toiminnan jirjestelyihin liittyvi
puhe, toiminnan sisiltoon liittyvd puhe, pedagoginen puhe, konsensuspuhe seki lapsi-
puhe.
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Kdaytinnon toiminnan jdrjestelyibin liittyvddi pubetta esiintyy aineistossa runsaasti. Ta-
min tyyppisessid puheessa keskustellaan esimerkiksi aikatauluista, ryhmien siirtymisistia
ja opetustilojen kiytostd. Puheessa tarkastellaan niitd kiytinnon jirjestelyjd, joita toimi-
joiden tarvitsee tehdi, jotta varsinainen toiminta voi tapahtua. Puheessa tehddin paljon
ehdotuksia ja sovitellaan asioita yhteen. Puheenvuorot ovat usein melko lyhyitd. Koska
keskustelijat edustavat kahta eri kasvatusympiristod, joissa on erilaiset toimintakulttuurit,
puheessa kerrotaan omista kiytinnoistd ja mahdollisesti kysytddn toisten tavoista. Esi-
merkki 7:

Ope 2: pitdisko ensin sit pubuu ybteisesti.. jos se aibeuttaa niinku tilajuttuja

Opel: md en tiedd muuta ku.. md en tiedd, et onko sielld muita tiloja sitten olemassa..
koska mdi niinkun aika.. niinku piti kaivaa vihdn niitd tiloja tuolta koulun Ope 2: nii
meillciki on monesti yks rybmd aina piballa.. et tavallaan niinku... ollaan suunniteltu
se sillai, et ei tarvi neljdcd tilaa

Ope 6: meil on niinku kolme tilaa ja yks rybmd on ollu aina ulkona

Ope 1: .. suunnittelee véiihcéin noita, et mitd tekis..

puolelta.. et siel ei niinku ois iban birveesti ollu

Kaytinnon jirjestelyyn liittyvissd puheessa joustava esi- ja alkuopetus tuotetaan sarjana
konkreettisia toimintoja ja tekoja, joiden tekemiselld mahdollistetaan varsinaisen toimin-
nan toteutuksen aloittaminen tai jatkuminen. Keskustelussa rakennetaan niin sanottuja
puitteita, joiden sisdlld toiminta voi tapahtua. Jirjestelypuheen voi ajatella vastaavan esi-
merkiksi kysymyksiin "Missd tehddin?” ja "Milloin tehd4din?”.

Toiminnan sisdltéon liittyvd pube Kisittelee sitd, mitd joustavaa esi- ja alkuopetusta to-
teuttava kasvatustoiminta pitad sisilliin eli mitd toimintaa on tehty ja mitd halutaan tehdi
tulevaisuudessa. Titd puhetapaa esiintyy keskusteluissa melko runsaasti. Sisdltopuhees-
sa keskustellaan esimerkiksi siitd, pitdisikd jollain toimintakerralla tehdid lasten kanssa
matematiikan vai didinkielen tehtidvid tai ehki jirjestdd ympdiristokasvatuksen tuokio.
Esimerkki 8:

Ope 1: mut ei kai se baittaa, onko se sisdlté matematiikkaa vai onko se jotakin muuta,
onko se didinkieltd vai onko se sitten.. ympdiristotiedon asiaa

Muut: mm..

Ope 2: must sen vois jdttdd aika vdljdks.. et se vois olla niinku mitd vaan siihen tee-
maan kuuluvaa

Muut: joo

Sisdltopuheen voi ajatella vastaavan kysymyksiin "Mitd ja miten tehdddn?”. Sisiltopuheen
kautta joustava esi- ja alkuopetus tuotetaan erilaisia opetuksellisia aiheita sisiltdvini
toimintana, jonka keskeinen pddmidrd on toiminnan sisillon luominen ja toteuttami-
nen kasvattajien keskiniisessi yhteistydssi. Aikuisen rooli sisdltopuheessa on sisillon
tuottajan aktiivinen rooli, kun taas lapsi nihddin passiivisena sisillon vastaanottajana.
Sisiltopuheessa tuotetaan joustava esi- ja alkuopetus painotetusti erilaisten oppiaineiden
myota.

Pedagogisen pubeen avulla tarkastellaan sitd, miksi jotain tietty4d toimintaa tehddin tietyn

lapsen tai lapsiryhmin kanssa. Kasvattajat keskustelevat toimintansa pedagogisista motii-
veista. Pedagogista puhetta esiintyy aineistossa melko vihin. Esimerkki 9:
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Ope 2: ja sitten tavallaan mebdn pubuttiin vibdn myds siittd sillon ettd.. se oli ihan
vaan tdmmoénen alustava, etld.. ettd tota jos me pikkusen kartotettaskin niité niitd lap-
sia, joilla joilla ne matemaattiset valmiudet esimerkiks onkin heikot

Ope 1: mm-m

Ope 2: ja me tarjottas jotakin semmosta mild ne juuri..

Ope 4: suunnattua

Ope 2: ni nimenomaan.. ja sitte meilld vois olla niinkun yks esmes pienempi rybmd
Ja sitte meilléi vois olla vihdn isompia rybmid niille jokka.. suurimmalle osalle, jokka
kuitenkin etenee iban normisti, mutta sitten

Ope 4: mm-m

Ope 2: tavallaan ne, joilta puuttuu ne perustaidot niin niitten junnaamiseen larvittas
tavallaan aikaa. ..

Pedagogisessa puheessa aikuisen rooli miiritetiin aktiivisena, pedagogiikan ymmirti-
jAnd, suunnittelijana ja toteuttajana, lapsi taas midritetdin toiminnan kohteena. Joustava
esi- ja alkuopetus tuotetaan kasvattajien ymmarryksen pohjalta mietittynid toimintana,
jonka tarkoituksena on toteuttaa laadukasta kasvatusta ja opetusta. Pedagogiselle puheel-
le voisi esittdd kysymyksen "Miksi tehddian?”.

Konsensuspubetta esiintyy aineistossa runsaasti, ja sen tarkoituksena on 16ytii keskuste-
lijoiden vilille yhteisymmarrys ja vilttda ristiriitoja. Puhetta syntyy muiden puhetapojen
sivutuotteena, ikdin kuin huomaamatta, mutta silld on tirked merkitys keskustelun suju-
vuuden kannalta. Seuraavassa tarkastellaan, kuinka konsensuspuhe kiy ilmi kdytinnon
jarjestelyihin, sisiltoon liittyvistd ja pedagogisesta puheesta.

Kiytinnon jirjestelyihin liittyviassd puheessa konsensuspuhe nikyy esimerkiksi siten,
ettd keskustelijat saattavat jaada pitkiksi aikaa miettimdin kaikille sopivaa yksittdisen toi-
mintakerran tapahtumapaikkaa tai tietty4 aikataulua. Tavoitteena keskustelussa on yleen-
sd saada kaikki tyytyviisiksi lopputulokseen. Esimerkki 10:

Ope 7: oliks toi ny (pdivéikodin nimi) vai siis koululla? (pdivikodissa)?.. noni joo

Ope 3: siis mdid kdsitin, ettd me tullaan koululle

Ope 7: mdici kans kdsitin, ettd koululle.. mdid kans kdsitin jotenki niin

Ope 3: (pubuu ope 2:lle) mulle ne pubu, et me tultas niinkun sun luokkaan ja osa olis
ulkona.. meil on iban eri kdsitys

Ope 2: mdi en oo ymmdritdny misscicin vaibeessa niin.. md ymmdrsin niin et me ollaan
Ope 6: mut voidaanban me olla pdivikodissakin.. eibén sil oo mitdicin viilidi

Ope 7: mut toisaalta tddi vois olla nytte kuitenkin vibdn téllanen tilanne ettd..

Ope 6: tulkaa ihmeessd (péiivéikotiin)

Ope 7: jos huominen alotettais sillai?

Ope 3: joo joo juu juu

Ope 6: eiku md oon ymmdirtdnyt ldlleen

Ope 2: eiku mdi ymmdrsin, et me tultais vield sillon, ku on tdd tutustumis.. teille

Ope 6: joo joo, tulkaa, ei sen vdilidci oo

Kun konsensuspuhe on osana sisidltopuhetta, haetaan keskustelussa usein yhteistd hy-
vaksyntda sisillon laadulle. Jo toteutuneesta toiminnasta vallitsee sisdltopuheessa yleensi
yhteisymmirrys, ja puhe on luonteeltaan useammin pitkdd yksinpuhelua ja toimintaa
esittelevid kuin jos kyseessi on suunnitteluasteella oleva sisilto. Sisiltdd suunniteltaessa
puheenvuorot ovat lyhyempii ja kysyvii, ja keskustelijat saattavat kyseenalaistaa sisdllon.
Esimerkki 11:
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Ope 7: jos ois vaikka joku vdritys.. vdrityskuva sielld luokassa.. esimerkiks

Ope 3: voisko siind aatella niinku tavallaan.. kouluun tutustuminenhan niille tulee
kylldi erikseen, mutta tuota niin..

Ope 7: nii-i.. alotetaan ny jo.. tutustumista

Ope 6: mut otetaan jotai. ..

Ope 7: puolet (opettajan nimi) luokassa vdritididi jotain tebtduvdd ja puolet ulkona
Ope 6: eiks siind pibassa kummiski voi olla?

Konsensuspuheen luonne pedagogisen puheen osana on kiinnostava. Kuten esimerkisti
11 ja alla olevista keskustelukatkelmista voi huomata, vaikuttaa silti, ettd kasvattajien pu-
heessa pedagogiikasta puhumiseen suhtaudutaan varovaisesti. Kun kasvatuksellisista aja-
tuksista kerrotaan muille, lievennetddn sanomista vaatimattomin sanoin, ddnenpainoin tai
naurahduksin, tai vastaavasti painokkaasti korostetaan toiminnan kasvatuksellista puolta,
miki jattdd vaikutelman, ettd toiminnassa on jotain erityisen hienoa, koska se on myos
kasvatuksellisesti mietittyd. Esimerkki 12:

Ope 1: et kaikkineen tuntuu silld, et tdd tdmmonen.. dd.. pedagoginen puoli on mun
mielestéi sujunu sillai.. birmu joustavasti ja kaikin puolin ndéin. ..

Ope 2: -—-.. ja sit tds oli mun mielestd semmonen kasvatuksellisesti aika bieno asia se
etld ku tddlld pubuttiin etld kuinka ihminen yleensd ibailee kaikkee suurta ja mabta-
vaa ja korostetaan voimaa ja kokoo niin niin ebkd se pieni jdd vibdn niinku buomi-
ota vaille mut et oikeestaan ne pienet on just niitd selviytyjid, joiden on sopeuduttava
vdistdmdidin ja sitte lbydettduvd paikkansa jostain vapaasta vélisté ja .. eli tés oli niinku
tammosic

Ope 1: joo-o joo-o

Ope 2: muunkinlaista juttua, must se oli ihan kiva. ..

Edelli esitellyt puhetavat sisiltivit enemmin tai vihemmin puhetta lapsista, mutta lap-
sista puhuminen voidaan aineistossa erottaa joltain osin my®s omaksi puhetavakseen.
Lapsipubeella viitataan tissd puheeseen siitd, millaisia ajatuksia, tuntemuksia ja mielipi-
teitd joustavan esi- ja alkuopetuksen toiminta lapsissa herittdd. Esimerkki 13:

Ope 1: ettdi jos lapsista aa.. lapsia miettii, niin he niinkun.. ei lapset sitci timmostci
systeemici oo kokenu millddn tavalla etté niinkun tdd ois jotakin uutta tai ibmeellis-
ldi.. koska beilld ei oo vertailukobtaa be ajattelee, ettd tdd on aina ollu ndin, aina on
eskarit ja ekaluokkalaiset toiminu ndin.. ettd be pitdd sité niinku niin.. varmaan silld
tavalla ettd téd on ihan wniinku tavallista ja asiaankuuluvaa ettd..

Ope 2: mm-m, silld tuntuu siis.. ebkd muutaman kerran sillon alussa joku oli vihdin
ettd ai mitd, taasko pitéid mennd, ettd téillai just se niinku vaatteiden rynddminen niin
se oli niinku se.. mut sit ne niinku tottu siihen et tiistai ja keskiviikko on aina ndin nii
nehdn tulee tosi mielelldidin..

Omana puheenaan lapsipuhe voidaan nidhdi siksi, ettd lasten ajatusten ja tunteiden to-
teaminen ei vilttimitta vaikuta kidytinnon jirjestelyihin, sisiltoon tai pedagogisiin toi-
menpiteisiin, joita keskustelussa tuodaan esiin, vaan lasten nikemykset todetaan erillisi-
ni, minki jilkeen palataan varsinaiseen puheenaiheeseen. Esimerkki 14:

Ope 1: et perustelu oli kerran esimerkiks ybelld just toisella ndistd oli se ettd kun hdn on
ollut tddllé (pdivikodin nimi) jo niin paljon et hén tuntee jo ndd paikat et iban tylscidi
kun pitdd taas tulla tinne

Ope 3: mm-m
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Ope 1: et se ei liittyny ees siiben tekemiseen mitenkddin

Muut: joo-o

Opel: nii-i, et ei niist aina ihan tiid

(tauko, kaikki istuvat biljaa)

Ope 1: mutta totaa.. en md kyl keksi, mitd tai mistd meijin pitds tai kannattas luopua..
Muut: mm

Ope 1: et must se et meil on se teema ja me véiibdn niinku sité silmdllé pitden on toteu-
tettu just niitd tavallaan jokaisen omaks kokemia pajoja.. nii en mdd tiici

Muut: (wyokyttelyd) mm-m

Toisaalta kasvattajat suuntaavat puheessaan kiinnostustaan lasten tunteisiin, ja pienid
keskustelunpitkii, joissa lasten ajatuksia kisitellddn, esiintyy puheessa useinkin. Lasten
tuntemuksia kartoitetaan omien havaintojen avulla ja kysymilld muilta kasvattajilta, ja
joissain tapauksissa ne saattavat vaikuttaa toiminnan suunnitteluun. Esimerkki 15:

Ope 3: lapset odottaa, et koska pcicisee koululle

Ope 7: ai niin

Ope 3: lapset aattelee varmaan, et nyt meilld on koulua

Ope 6: voitashan me mennd kédymdicdn sielld?

(miettimistd..)

Ope 6: jos me tultais kédymdidn

Ope 2: ja jos te ootte pubunu niille siitd, ni ei se oo kiva, et tulee pettymys.. et jos te
tulisitte

Lapsipuheessa joustava esi- ja alkuopetus tuotetaan lapselle ajatuksia ja tunteita herit-
tivand ja siksi lapsen kannalta tirkednd toimintana, mutta lapsen rooli jad tissikin pu-
heessa passiiviseksi ja aikuisen rooli niyttiytyy aktiivisena, koska puheessa ajatellaan
aikuisten toiminnallaan aiheuttavan lapsille erilaisia tuntemuksia, joihin aikuiset valitse-
vat oman reagointitapansa. Edelld olevassa esimerkissid on havaittavissa myos hieman
konsensuspuhetta, mutta kovin runsaasti sitd ei lapsipuheessa esiinny. Nayttad siltd, ettd
lasten ajatusten toteaminen johtaa helposti yhteisymmarrykseen eikd puheessa tarvita
erityistd konsensuksen hakemista.

Lopuksi

Olemme tissd luvussa kuvanneet kahden instituution — piivikodin ja koulun — kohtaa-
misia joustavaa esi- ja alkuopetusta rakennettaessa. Joustavaa siirtymii rakennettaessa
on samalla tullut rakennetuksi instituutioiden rajapinnalle perustaa uudelle yhteisolle ja
uudelle toiminnalle. Esimerkkimme kuvastaa sitd, etti tillainen rajapinnoilla tapahtuva
tyoskentely on monella tavoin vaativaa: on kyse uudenlaisten institutionaalisten kaytin-
tojen rakentamisesta ja siten uudenlaisen toimintakulttuurin rakentamisesta. Esimerkit
kuvaavat myos rajapinnoilla tydskentelyn palkitsevuutta, erityisesti sen opettajille tarjo-
aman oppimismahdollisuuden vuoksi.

Nivelvaiheesta ja yhteisestd joustavan siirtymin rakentamisesta on mahdollista rakentua
ammattilaisille yhteinen hanke. Timi edellyttdd kuitenkin sitd, ettdi hankkeen toimijat
tietoisesti rakentavat yhteistd oppijoiden yhteiséd. Oppijoiden yhteisolld tarkoitamme
tissd yhteiso4, joka rakentuu kasvattajien (esi- ja alkuopettajat, vanhemmat, koulunkiyn-
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ninohjaajat, erityisopettajat) seki instituutioiden (péivikoti ja koulu) yhteisoistd. (Rogoft,
Matusov & White 1998, 380).

Kuvasimme esimerkeissimme niitd puhetapoja, jotka ilmentivit rakentuvan yhteison
toiminnan kiynnistyessd ldsnd olevia kulttuurisia ajattelutapoja. On hyvi huomata, ettid
havainnot edelli esitellyistid diskursiivisista puhetavoista ovat alustavia, joten niista ei voi
vield tehdd pitkille menevid piitelmid. Kuitenkin ne nostavat jo jotakin esille institutio-
naalisten kidytantojen kehittimisen nikokulmasta.

Kuvaamassamme osatutkimuksessa havaittiin, ettd kiytinnon jirjestelyihin liittyvd puhe
on muita hallitsevampaa ja pedagogista puhetta ilmenee suhteellisen vihin. Kiytinnon
jarjestelyihin liittyvin puheen midird on varsin ymmarrettivad, kun liikutaan erilaisten
institutionaalisten kidytintdjen rajapinnoilla. Tarvitaan erilaisten kiytintojen tunnuste-
levaa kartoittamista, jotta siilytetiin mahdollisuus yhteiseen toimintaan. Pedagogisen
puheen osalta keskustelijoiden roolit ja ammatilliset tilat heijastunevat siihen, kenelld
koetaan olevan kompetenssia ja oikeuksia ja velvollisuuksia puhua pedagogisista asiois-
ta. Mielenkiintoista on tulevaisuudessa seurata, milld tavoin ndiden puhetapojen suhteet
muuntuvat ja millaiseksi esimerkiksi pedagoginen puhe sisillollisesti rakentuu. Nyt sitd
luonnehtii jossain miirin kouluinstituutiosta nouseva oppiainepainotus.

Konsensuspuheen runsaus saattaa kertoa keskustelijoiden varovaisuudesta erilaisten in-
stitutionaalisten rajojen ylittimisessi. Kehittimisprojektin myota eri ammattiryhmét tyos-
kentelevit yhdessd, mistd johtuen he kohtaavat toistensa toimintatavat, tyokulttuurit ja
ammattiroolit. Kun yhteistydssi toimivat ihmiset ovat toisilleen vieraita, keskusteluun tar-
vitaan tutustumista ja erilaisuuksien tunnustelua. Konsensuspuheessa keskeiseksi nousee
kasvojen sdilyttimisen funktio ja kasvotyd (face-work, ks. Goffman 1956). Konsensus-
puheen avulla keskusteljjoilla on mahdollisuus sdilyttdid omat kasvonsa ja auttaa muita
sdilyttimdidn omansa. Erilaisista sosiaalisista kommihdyksistd seuraavaa himmennysti
pyritddn vilttimidin. Voidaan ajatella, ettd konsensuspuheessa joustava esi- ja alkuopetus
tuotetaan sosiaalisissa tilanteissa neuvotteluun ja yhteisymmirrykseen pyrkivini toimin-
tana. Erityisen kiinnostava on konsensuspuheen rooli projektin alkuvaihetta vahvasti
leimaavana puhetapana, jonka avulla eri instituutioiden edustajat tutustuvat toistensa
toimintaan, tuovat esiin omia kiytintojain ja pyrkivit rakentamaan yhteistd ymmérrysti.
Huomionarvoista ja joustavan esi- ja alkuopetuksen merkityksen kannalta olennaista on
my0s se, kuinka eri puhetavat tuottavat lapselle ainoastaan passiivisen roolin, ja vaik-
ka puhetta lapsesta aineistossa esiintyykin, on se maidraltiin vihiistd, sivuhuomautus-
tyyppistd puhetta. Tdma herdttdd viistimittd kysymyksen lapsen asemasta hinen omassa
joustavan esi- ja alkuopetuksen projektissaan. Olemme edelld kuvanneet tutkimuksem-
me alkuvaiheen prosesseja. Jo tissid vaiheessa on nidhtivissi, ettd kyse on suuresta ja vaa-
tivasta muutosprosessista, jossa kasvattajat ja opettajat nayttavit saaneen mahdollisuuden
tydn mielekkidiseen kehittimiseen. Prosessi heridttid myos kriittisia kysymyksid, joihin
uusien yhteisdjen haasteena on vastata.
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Huoltajien ja ammattikasvattajien yhteistyd esi- ja
alkuopetuksen rajapinnoilla

Lasse Lipponen & Maiju Paananen

Esiopetus tavoittaa Suomessa melkein koko ikdluokan — lihes 99 % kaikista 6-vuotiaista
(Kumpulainen, 2012). Suurimmalle osalle lapsista koulun aloittaminen tarkoittaa siirty-
mii esiopetuksesta kouluun. Tatd siirtymii ei turhaan ole kutsuttu ekologiseksi muutok-
seksi ja kddnnekohdaksi lapsen elimissi.

Lapsen siirtymistd esiopetuksesta kouluun on tutkittu eri nikoékulmista. Tarkastelun koh-
teena on ollut muun muassa se, mitd siirtymid merkitsee lapselle (Corsaro & Molinari,
2005), millaiseksi vanhemmat kuvaavat siirtymin (Karikoski, 2008) ja millaista on esi- ja
alkuopetuksen yhteinen moniammatillinen yhteissuunnittelu, arviointi ja samanaikais-
opetus (Kopisto et al., 2011). Lapsille onnistuneen koulusiirtymidn kannalta keskeisid
tekijoitd ovat vertais- ja ystivyyssuhteet (Peters, 2010). MyOs opettajan rooli on onnis-
tuneen siirtymidn kannalta olennainen. Onnistunutta koulusiirtymidd tukee aikuisten,
vanhempien ja opettajien, vilinen kunnioittava ja vastavuoroinen suhde (Peters, 2010).
Siirtymivaiheessa kodin ja koulun vuoropuhelua tukevien yhteistydmuotojen merkitys
korostuu. Tami nikyy myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004),
joissa korostetaan esiopetuksessa syntyneen yhteistyon jatkamista. Tutkittua tietoa siitd,
kuinka aikuisten vilistd toimivaa vastavuoroista suhdetta rakennetaan ja miten yhteistyo-
t4 opitaan tekemiin, on kuitenkin suhteellisen vihan.

Vanhempien ja ammattikasvattajien yhteistyotd esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla voi-
daan tarkastella monesta erilaisesta nikokulmasta ja monesta eri teoreettisesta lihto-
kohdasta kisin (Karila, Kivimiki & Rantavuori, timi teos). Tillaisia lihtokohtia voisivat
olla vaikkapa kasvatuskumppanuus, joka viittaa vastavuoroisuuteen ammattikasvattajien
ja vanhempien vililld (Karila, 2006), tai ekologinen nikokulma, joka viittaa yksilon ja
ympiriston vuorovaikutukseen ja sitd seuraavaan molemminpuoliseen mukautumiseen
— siirtymissi yksilon asema ja rooli muuttuvat kasvuympiriston muutoksen seurauksena
ja toisaalta myos yksilé muuttaa sosiaalista ja kulttuurista toimintaympiristodin (Bron-
fenbrenner, 1979). Tdssd luvussa tarkastelemme erityisesti sitd, miten voisimme ymmir-
tdd onnistuneen yhteistydn oppimisen ehtoja esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla. Silloin
kun tehdiidn yhteistyotd rajapinnoilla ja ylitetddn niitd, on aina kyse uusien asioiden
oppimisesta jokaisen yhteistyohon osallisen osapuolen kohdalla. Tarkastelemme luvussa
yhteistyotd ja sen oppimista kahden kisitteellisen idean, “kisikirjoitus” ja "kolme vuoro-
vaikutuksen muotoa”, avulla.

Esi- ja alkuopetuksen rajapintoja

Kun lapsen koulun aloittaminen lihestyy, lapsen siirtymistd vastuussa olevien aikuis-
ten yhteistydoverkosto muuttuu. Lapsen vanhemmat ovat aikaisemmin olleet yhteistydssi
paivikodin ja sen esiopettajien kanssa, koulun aloittamisen myo6td mukaan tulee uusi
toimija, koulu opettajineen. Tdmd merkitsee toimimista kolmen eri toimintajirjestel-
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min, kodin, esiopetuksen ja koulun, rajapinnoilla. Kaikilla toimintajirjestelmilld on omat
sadntonsi, yhteistydn muotonsa, tydnjakonsa sekid toiminnan vilineensi (Engerstrom,
2004). Erot kodin, esiopetuksen ja koulun toimintojen vililli johtuvat osittain ndiden
toimintajirjestelmien erilaisista yhteiskunnallisista tehtidvistd. Toimintajirjestelmin yhteis-
kunnallinen tehtivi vaikuttaa esimerkiksi sithen, miti lapsuudella tarkoitetaan ja miten siitd
puhutaan (Alanen & Karila, 2009). My0s kisitykset oppimisesta ja opetuksesta niyttiyty-
vit hieman erilaisina eri jirjestelmissi. Perusopetuslaissa, jossa esiopetuksesta siddetdin,
esiopetus midritelldin osaksi varhaiskasvatusta. Esiopetuksessa tulisi ndin ollen olla
kokonaisvaltainen, eheyttivi nikemys oppimisesta ja opetuksesta. Perushoitotilanteet
ovat oppimisen kannalta yhti tirkeitd kuin muut tilanteet. Siin4d, missi esiopetus ponnis-
taa muun varhaiskasvatuksen tavoin kokonaisopetussuunnitelman perinteestd — erilais-
ten teemojen ympdrilld tehtidvisti tiedonalojen integroinnista eli eheyttimisestd — perus-
opetusta on 70-luvulta, ensimmiisen perusopetuksen opetussuunnitelman laatimisesta
lahtien leimannut voimakkaammin tasapainoilu eheyttimisen ja oppiainekeskeisyyden
vililld. Opetus ja tiedonalaldhtoisyys korostuvat enemmin koulussa kuin esiopetuksessa.
Tamai kulttuurinen ero nikyy myos tavassa puhua lapsesta: alle kouluikidinen on "lapsi”,
mutta koulussa hinesti tulee “oppilas”.

Eri toimintajirjestelmien rajapinnoilla tyoskenteleminen tekee yhteistydstd haastavaa.
Toimiminen rajapinnoilla ja niiden ylittiminen edellyttda kaikilta yhteistybhon osapuo-
lilta yhteistyon opettelemista ja uuden oppimista yhdessd muiden kanssa (Akkerman &
Bakker, 2011; Karila, Kivimiki & Rantavuori, timi teos; Lipponen et al., 2013; Toivainen
& Hinninen; Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003). Rajapinta (engl. boundary) voidaan
madritelld kahden tai useamman osapuolen (yksilot, organisaatiot) vilisind sosiokulttuu-
risina eroina, jotka johtavat epijatkuvuuksiin esimerkiksi kdytinnoissd ja arvoissa (Ak-
kerman & Bakker, 2011). Kisite rajapinta kuvaa aina siis kahden (tai useamman) toimijan
vilistd ja vilille syntyvdd toimintaa ja vuorovaikutusta. Rajapinnoilla mahdollisesti syn-
tyvin epdjatkuvuuden ylittiminen ja jatkuvuuden rakentaminen tarkoittaa aina rajojen
ylittimistd (engl. boundary-crossing). Rajapinnat ja niiden ylittiminen ovat kulttuurisen
tormiyksen paikkoja, minkd vuoksi ne sisiltivit aina potentiaalin uuden oppimiseen ja
luomiseen. Toimijoiden kohtaamista ja oppimista rajapinnoilla voidaan jisentdd kisitteen
"kasikirjoitus” avulla.

Kasikirjoitukset esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla

Tarkastellessamme yhteistyon kisikirjoituksia hyodynnimme Gutiérrezin, Rymesin ja
Larsonin (1995) jisennystd. Vaikka he ovat tutkineet erityisesti luokkahuoneessa muo-
dostuvia kisikirjoituksia, ovat heididn ajatuksensa sovellettavissa myds muiden vuorovai-
kutustilanteiden tarkasteluun. Kiytimme kisikirjoituksen kisitettd tdssd kirjoituksessa
vanhempien, esiopetuksen ja koulun vilisen yhteistyon tarkastelussa.

Kisikirjoitus teoreettisena kisitteeni jasentdd ymmirrystd niistd toimintamalleista, jotka
mddrittelevit jonkin ryhmin tai yhteison toimintaa Gutiérrez, 1994; Tainio, 2007). Kisikir-
joitus on tietyssd kontekstissa, tietyn asian tai padmiirin ympirille ajallisesti ja tilallisesti
jarjestynyt, vakiintunut ja sddnnollisesti toistuva toimintojen sarja tai vuorovaikutuksen
kaava. Se sisiltdd asioiden etenemisjirjestyksen, mukanaolijoiden positiot eli sen, mitd
odotetaan ihmisten tekevin ja miten toimivan.
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Laajimmillaan mitd tahansa toimintaa taustoittaa kulttuurinen valtakisikirjoitus (eng.
transcendent script). Tilld Gutiérrez (Gutiérrez ym.1995; Hietanen, 2013) tarkoittaa sitd
kulttuuris-yhteiskunnallista todellisuutta, jossa my©s eri instituutiot rakentuvat. Kulttuu-
risen kisikirjoituksen myotd ylldpidetidan tiettyja kulttuuris-yhteiskunnallisia kisityksid
todellisuudesta — esimerkiksi sitd, mikd on oikeaa ja arvokasta tietoa, mikd sallittua ja
miki ei. Kulttuurinen valtakisikirjoitus pitdd ylla tiettyd sosiaalista jirjestystd, joka puoles-
taan mairittdid sosiaalisten suhteiden rakentumista yhteistyon hallitsevien kisikirjoituk-
sen madrittdjind. Esimerkiksi koulun asiakirjat, kuten opetussuunnitelmat ja oppikirjat,
yllapitdavat nditd kisikirjoituksen valtakulttuurin oikean tiedon ja tietimisen tapoja (Gu-
tiérrez, Rymes ja Larson, 1995; Hietanen, 2013).

Kulttuurinen valtakisikirjoitus toteutuu esimerkiksi Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2010). Tissd opetussuunnitelmassa esiopetuksen ja alkuopetuksen raja-
pinnoilla kiytivid yhteistyotd tarkastellaan tiedottamisen nikokulmasta. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaan huoltajalle tulee antaa tietoa ja mahdollisuus
keskustella lapsen koulunkidynnin aloittamiseen liittyvistd kysymyksistid ja mahdollisista
erityistarpeista lapsen opettajien ja oppilashuollon asiantuntijoiden kanssa esiopetuksen
loppuvaiheessa. Vaikka kisikirjoitukset voivat esiintyd kirjallisessa muodossa erilaisina
suunnitelmina, siintdind (kuten jirjestyssiintdind) ja ohjeina (kuten kokouksen esitys-
listoina), ovat ne toisaalta hyvin usein ei-julkikirjoitettuja ja -lausuttuja.

Yhteistoiminta vanhempien, esiopetuksen ja koulun vililld on historiallisesti kehittynyt ja
kiinnittyy tiettyyn toiminnan kontekstiin. Kun kisikirjoitus institutionalisoituu, se kertoo
esimerkiksi sen, kenelld on ndissi tilanteissa (esimerkiksi vanhempien ja opettajan koh-
taamisissa) oikeus jakaa puheenvuoroja ja kenelld velvollisuus pyytidd lupa puheenvuo-
roon. Kisikirjoitus madrittda selkedsti rajatut ja usein myos toimijoiden ei- neuvoteltavissa
olevat positiot, kuten esimerkiksi sen, kuka on tietyssi tilanteessa asiantuntija (opettaja
vai vanhemmat, lddkiri vai potilas) ja kuka on asiantuntijan yleis¢. Vastaavasti myos
toimijoiden vilinen tyonjako midrittyy kisikirjoituksen mukaan (Gutiérrez, Rymes ja
Larson, 1995; Engestrom, 2004; Hietanen, 2013). Kisikirjoituksen ylldpito merkitsee sit,
ettd eri osapuolet toimivat odotetun aseman mukaisesti ja ndin toimien hiljaisesti hyvik-
syvat kisikirjoituksen. Voidaan puhua kisikirjoitussopimuksesta. Kisikirjoitussopimus
oikeuttaa yhteistyon ja tukee tavoitetta, joka on "virallisesti” sille asetettu.

Aina toimijat, vanhemmat ja opettajat esiopetuksessa ja koulussa, eivit ole tietoisia ole-
massa olevista kisikirjoituksista, mutta osaavat silti toimia niiden mukaisesti. Tdma joh-
tuu siitd, ettd kisikirjoitukset opitaan osallistumisen kautta. Vanhempien ja opettajien
viliseen yhteistydhon ei ole olemassa ehdottomia kirjoitettuja siiantojd. Silti kohtaami-
sissa noudatetaan kisikirjoitusta, jossa arvot, normit ja oletukset erilaisista asemista ovat
jaettuja. Kaikkien vanhempien ja opettajien vilinen yhteistyo ei kuitenkaan noudata sa-
maa kisikirjoitusta, vaan niissd on paikallista vaihtelua riippuen esimerkiksi osallistujien
taustasta ja oletuksista tilanteen suhteen. Kisikirjoitusta ei ole olemassa ilman kontekstia.

Koordinaatio, kooperaatio ja reflektiivinen kommunikaatio
rajoja ylitettGessa

Vanhempien, esiopetuksen ja koulun vilisessi yhteistyOssd voidaan tarkastella sitd, kuka
ohjaa toimintaa ja kiyttdd valtaa puheenvuorojen ja toiminnan sddtelyssid. Tatd ajatellen
keskeisid kysymyksid ovat seuraavat: Kuka miirittia sen, mistd keskustellaan? Kenen
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positioon kuuluu tissd virallisessa kisikirjoituksessa olla aloitteellinen ja kenen ensisi-
jaisesti kuuntelija? Vai noudattavatko toimijat kisikirjoitusta, jossa kaikilla on yhtildinen
mahdollisuus osallistua ja tuoda oma nikemyksensi esille? Erilaisia yhteistyon tapoja voi-
daan analysoida kolmen erilaisen vuorovaikutusmuodon, koordinaation, kooperaation ja
reflektiivisen kommunikaation avulla.

Opettaja, joka vanhempien kohtaamisessa kertoo monologin omaisesti koulun siinnot,
sen, mitd koulu odottaa ja vaatii ja miten koulussa toimitaan, ja tekee timin kuunte-
lematta vanhempia, toimii sellaisen kisikirjoituksen mukaan, jossa opettaja on ainoa
asiantuntija. T4dllainen monologinen opettajan kisikirjoitus kertoo siitd, kenelld on valta
ja asiantuntijuus yhteistyotilanteissa vanhempien kanssa (Gutiérrez, Rymes ja Larson,
1995; Hietanen, 2013). Opettajan kisikirjoitus asettaa vanhemmat kuuntelijan rooliin ja
rajoittaa ndin aidon vastavuoroisen dialogin syntymistd. Téllaista kisikirjoitusta voidaan
kutsua dominoivaksi kisikirjoitukseksi.

Myo0s valta-asetelmaltaan vastakkainen dominoiva kisikirjoitus on mahdollinen. Mikili
vanhempi asetetaan asiakkaan asemaan ja opettaja koulutuspalveluiden tarjoajaksi, jonka
yhteni tehtdvini on asiakkaista kilpailu, vastavuoroisen dialogin syntyminen voi vaikeu-
tua. Tdllaisessa dominoivassa kisikirjoituksessa vanhempien intressi kohdistuu heidin
oman lapsensa oikeuksiin ja opettajan nikokulma voi jiddid ohueksi.

Dominoivassa kisikirjoituksessa vastavuoroinen dialogi on mahdotonta, ja joidenkin
osallistujien mahdollisuus osallistua yhteiseen keskusteluun on rajallinen. Tami kulttuu-
rien kohtaamattomuus, se, etteivit toimijat mahdollisesti tunnista virallista kisikirjoitusta,
voi aiheuttaa sen, etteivit jotkut toimijat pysty osallistumaan yhteistoimintaan, koska
heididn tapansa tietdd, toimia ja olla ei tule tunnustetuksi kyseisessi kisikirjoituksessa
ja kontekstissa (Hietanen, 2013). Tami voi synnyttid kokemukseen siitd, ettd virallisen
kasikirjoituksen madrittimadn toiminnan ja tietimisen tavat vaimentavat omaa kulttuuria.
Niin voi tapahtua esimerkiksi tilanteessa, jossa vanhemmat kokevat, ettei heidin mie-
lipiteitddn, arvostuksiaan ja tietimystdiin omasta lapsesta kuulla. Voimme kisitteellistdi
tillaisen vuorovaikutuksen koordinaatioksi.

Koordinaatio on rutiininomaista vuorovaikutusta, jossa joko julkilausuttu tai d4dnettdmaisti
oletettu kisikirjoitus ohjaa osanottajia ikddn kuin heidin “ulkopuoleltaan”. Koordinaa-
tiossa vuorovaikutus on totutun kaavan mukaisesti yhteensovitettua — jokainen vuoro-
vaikutuksen osapuoli toimii totunnaisen position mukaisesti ja tuo tilanteeseen oman
kohteensa, jota pyrkii kisittelemdian (Engestrom, 2004). Esiopettaja voi puhua kouluval-
miuksista, opettaja koulun sddnndistid ja vanhemmat siitd, kuinka koulun aloittaminen
jAnnittd4 lasta. Kaikki korostavat omaa nikokulmaansa ja puhuvat toistensa “ohi”. Vuo-
rovaikutusta siditelee toimijoiden vilinen, usein tiedostamatonkin, sopimus toimimisesta
virallisen kisikirjoituksen mukaisesti. Vanhempien ja opettajan kohtaamisessa, varsinkin
jos se tapahtuu koulussa, viralliseen kisikirjoitukseen kuuluu usein se, ettid opettaja koe-
taan asiantuntijaksi, hin johtaa puhetta ja vanhemmat ovat kuulemassa koulun viestii.
Adrimmillidin koordinaatiotyyppinen vuorovaikutus nikyy oman reviirin puolustamisena
ja sen rajojen miirittimiseni. Koordinaatiossa yhteistyon kohde, lapsen kokonaisvaltai-
sen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen, unohtuu kaikilta osapuolilta.

Jos joku vuorovaikutuksen osapuolista rikkoo tai vastustaa olemassa olevaa kisikirjoi-

tusta (olipa kisikirjoitus siten dominoiva tai ei) syntyy usein ns. vastakisikirjoitus (eng.
counterscript). Vastakisikirjoitus rakentuu aina suhteessa viralliseen kisikirjoitukseen.
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Siind toimijat irrottautuvat virallisesta kisikirjoituksesta poikkeamalla esimerkiksi sen
odotusten mukaisista positioista. Vastakisikirjoitus syntyy esimerkiksi silloin, kun van-
hemmat kyseenalaistavat koulun ja opettajan tavan toimia ja alkavat vaatia voimakkaasti
vaikkapa oman lapsen nikokulman huomioimista tai kun vanhemmat ryhtyvit jakamaan
opettajille neuvoja siitd, kuinka heidin tulisi opettaa. Télloin vanhempi ottaa opettami-
sen asiantuntijan positiota ja haastaa niin oletetun kisikirjoituksen. Erityisesti monologi-
set viralliset kisikirjoitukset ndyttiisivit tuottavan vastakisikirjoituksia koulukontekstissa
(Gutiérrez ym. 1995; Hietanen, 2013).

Erilaisten kisikirjoitusten syntyminen ja kohtaaminen ei ole sininsi haitallista, vaan usein
se tarjoaa mahdollisuuden vuorovaikutuksen muuttamiseen. Osapuolten tuodessa oman
nikokulmansa yhteisen ongelman tai haasteen kisittelyyn on vuorovaikutus kooperatii-
vista. Kooperaatiossa ylitetidn ennalta oletetun ja annetun kisikirjoituksen rajoja yhteisen
ymmairryksen l6ytdmiseksi. Kooperaatiossa mukanaolijat kuitenkin edelleen noudattavat
omaa kisitystdidn kisikirjoituksesta eivitkd pyri tietoisesti kyseenalaistamaan ja muutta-
maan sitd (Engestrom, 1993). Kooperaatio on laadullisesti erilaista verrattuna koordinaa-
tioon. Leimallista sille on jaettu yhteistyon kohde eli pyrkimys lapsen kokonaisvaltaisen
kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemiseen.

Yhteistyon rajapinnoilla ei vilttimattd tarvitse olla erilaisten kisikirjoitusten valtakamp-
pailua. Keskendin ristiriitaiset kisikirjoitukset eivit aina tukahduta yhteistoimintaa, vaan
voivat tarjota mahdollisuuden yhteisen jaetun vuorovaikutustilan rakentamiselle. Jaetun
vuorovaikutustilan syntyminen edellyttdd kuitenkin kaikilta toimijoilta joustoa ja osallis-
tumista ennalta mairittelemittomiin vastavuoroiseen vuorovaikutukseen. Gutierez ym.
(1995; Hietanen, 2013) kutsuvat titd tilaa kolmanneksi tilaksi (eng. third space), jossa
vastavuoroinen dialogi, monidinisyys ja kulttuurinen neuvoteltavuus ovat mahdollisia.
Kolmas tila pitdd sisilliin kahden (tai useamman) eri kulttuuris-historiallisen lihtokoh-
dan kohtaamisen. Se niyttiytyy tilana, jossa kaksi toisistaan poikkeavaa kisikirjoitusta
saattaa muodostaa dialogisen, totutun oppimisen ja tietimisen tapoja rikkovan, uutta
luovan sosiaalisen tilan. Kolmannessa tilassa toimijoiden on mahdollista myds muokata
olemassa olevaa yhteistyon kisikirjoitusta.

Kolmannessa tilassa yhteistydn osapuolet, vanhemmat ja opettajat, usein kiinnittivit
tietoisesti huomiota yhteisen kohteen (lapsen kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen
ja oppimisen tukeminen) lisiksi yhteiseen vuorovaikutukseen ja sen kisikirjoitukseen
rakentamiseen. T4lloin voimme puhua reflektiivisesti kommunikaatiosta. Reflektiivistd
kommunikaatiota edeltdd usein yritys muuttaa yhteistyoti ja sitd ohjaavaa kisikirjoitusta.
Tillaiset muutospyrkimykset voivat Engestromin (2004) mukaan olla tahattomia poikke-
uksia kisikirjoituksesta, jolloin poikkeamia ei tehdd yhteisymmarryksessid, mutta ne saat-
tavat johtaa reflektiiviseen kommunikaatioon. Silloin kun joku tekee tietoisesti yrityksen
vallitsevan kisikirjoituksen muuttamiseksi (tietoinen hdirién tuottaminen), on kyseessi
innovaatioyritys. Innovaatioyritysti voisi esiopetuksen, koulun ja huoltajien vilisessd yh-
teistyossi kuvata esimerkiksi tilanne, jossa ensin asiantuntijapositiossa toiminut opettaja
tai esiopettaja siirtdd huoltajien kanssa kiytivissid yhteisessd neuvottelutilanteessa sopi-
musten kirjaamisvastuun huoltajalle tai vanhempi ehdottaa yhteistydn helpottamiseksi
uutta yhteydenpidon tapaa. Innovaatioyritys voi koskea tyonjakoa, yhteistyon vilineitd
tai kohteen uudelleen mairittelya.

Reflektiivinen kommunikaatio edellyttia oman toimintatavan kriittista erittelya ja suun-
nittelua. Huoltajien ja ammattikasvattajien yhteistyossid esi- ja alkuopetuksen rajapin-
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noilla tarve reflektiiviseen kommunikaatioon voi syntyd esimerkiksi tilanteessa, jossa
huomataan, etti yhteisty6 ei vastaa niihin odotuksiin tai motiiveihin, joita osapuolilla sen
suhteen on. Tilldin on mahdollista, ettd yhteistydn kohteen, lapsen, kokonaisvaltaisen
kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen estyy. Téllaista tilannetta voi esimerkiksi
syntyd, jos vanhemmilla ja esiopettajalla on toisistaan eroavat nikemykset lapsen toimin-
taan vaikuttavista tekijoistd ja nidin ollen erilaiset nikemykset siitd, millaisia lapseen liit-
tyvid asioita opettajan olisi hyvi tietid ennalta. Huoltaja voi tilanteessa, jossa esimerkiksi
lapsen perhetilanteessa tai terveydentilassa on odotettavissa muutoksia, pohtia niiden
vaikutusta koulun aloittamiseen ja sen myo6td muuttuviin vuorovaikutussuhteisiin, op-
pimiseen ja hyvinvointiin. Esiopettaja ei vilttimittd nde tarvetta yhteiseen tapaamiseen
tulevan opettajan ja huoltajien kanssa, jos lapsi toimii esiopetusryhmissid sujuvasti ja
esiopettajan odotusten mukaisesti. Tdssi tilanteessa on tirkeidi, ettd esiopettaja huomaa
vanhemman innovaatioyrityksen, joka voi ilmetd esimerkiksi ehdotuksena keskustelusta
tai viittauksen lapsen elimidd koskeviin muutoksiin. Engestromin (2004) mukaan yh-
teisessd reflektiossa sekd kohdetta ettd kisikirjoitusta arvioidaan uudelleen ja kehitel-
lddn - totunnaiset asemat ja vuorovaikutuksen muodot kyseenalaistetaan. Reflektiivinen
kommunikaatio avaa niin mahdollisuuden uuden luomiseen seki kisikirjoituksen ettid
toiminnan kohteen suhteen. Niin ollen reflektiivinen kommunikaatio voi tuottaa esi-
merkiksi metapuhetta siitd, kuinka yhteistyotd olisi syyti jirjestdd: haluaisiko ja olisiko
huoltajan syytd kertoa lapsen elimissid tapahtuvista muutoksista, kenelle informaatio
olisi olennaista ja millaista yhteistyotd odotettavissa olevat muutokset voisivat edellyttda.

Lopuksi

Kun lapsi siirtyy kouluun, muuttuu my6s lapsen siirtyméisti vastuussa olevien aikuisten
yhteistyoverkosto. Lapsen vanhemmat ovat aikaisemmin olleet yhteistydssi piivikodin
ja sen esiopettajien kanssa, ja nyt tulee yhteistybhon nyt mukaan uusi toimija, koulu
opettajineen. Se, kuinka aikuisten vilinen vastavuoroinen suhde rakennetaan ja miten se
syntyy, seki erityisesti se, miten yhteistyotd opitaan tekemidin, on jadnyt tutkimuksissa
melkoisen vihille huomiolle. Olemme tissd luvussa tarkastelleet kodin, esiopetuksen
ja koulun rajapinnoilla rakentuvaa yhteisty6td. Olemme Kkisitteellistineet sitd kahden
teoreettisen jasennyksen, kisikirjoituksen ja kolmen vuorovaikutuksen muodon eli koor-
dinaation, kooperaation ja reflektiivisen kommunikaation, avulla keskittyen erityisesti
ammattikasvattajien ja vanhempien viliseen yhteistydhon. Esi- ja alkuopetuksen rajapin-
noilla kiyskentelee ammattikasvattajien ja vanhempien lisiksi myods muita aikuisia, ku-
ten oppilashuoltoryhmiidn kuuluvia psykologeja, terveydenhoitajia ja koulukuraattoreita
ja joissain tapauksissa myos sosiaali- tai perhetyontekijoitd. Kiyttimidmme teoreettisia
jasennyksid voidaan soveltaa myos ndiden toimijoiden vilisen vuorovaikutuksen tarkas-
teluun. Samalla tavoin kisikirjoitukset ja vuorovaikutuksen erilaiset muodot ovat lisni
tilanteissa, joissa yksi vuorovaikutuksen osapuolista on lapsi.

Inhimilliseen toimintaan liittyvit ilmiot eivit koskaan ole tiysin ohjelmoitavissa tai en-
nustettavissa. Téstd syystd yleispitevin ja yksityiskohtaisen onnistuneeseen vuorovaiku-
tukseen johtavan toimintaohjeen esittiminen on mahdotonta. Antamillamme esimerkeilld
olemme kuvanneet vain yhtd mahdollista tapaa toimia — muuttuvat kontekstit vaikuttavat
toimintatapojen valintaan. Esimerkkeja ei tdstd syystd pidi tulkita normatiivisina. Ne eivit
kerro, miki on oikea tai miki viird tapa toimia, vaan antavat vilineitid erilaisten tilantei-
den tunnistamiseen, analysoimiseen ja tulkintaan.
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Olemme tarkastelleet joitakin onnistuneen yhteistyon piirteitd ja ehtoja. Tarkastelumme
osoittaa, ettid toimiva yhteistyo ja rajojen ylittiminen on vaativaa ja edellyttdi lihes poik-
keuksetta kaikilta mukanaolijoilta uuden oppimista ja yhteisen toiminnan kohteen loyti-
mistd. Voimmekin sanoa, ettd yhteisty® on toiminnan ja tekemisen tulos, ei sen edellytys.
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Siirtymdt lapsen informaaleissa ja formaaleissa
oppimisen ympdristdissa ja vertaisryhmissa

Antti Rajala, Jaakko Hilpp6, Maiju Paananen & Lasse Lipponen

Oppimisen tutkijoiden huomio on viime vuosina kohdistunut erilaisten oppimisen ym-
pdristdjen — erityisesti formaalien ja informaalien oppimisen ympiristdjen — viliseen suh-
teeseen (esim. Bransford, 2006; Hull & Schultz, 2001; Kumpulainen, Krokfors, Lipponen,
Tissari, Hilppd & Rajala, 2010). Niissd keskusteluissa formaalille oppimisympiristolle
tunnusomaista on jonkin koulutus- tai kasvatusinstituution (kuten piivikodin) jarjestima
strukturoitu toiminta. Formaalia oppimisen ympiristoéd ohjaa my6s virallinen suunni-
telma. Esimerkiksi suomalaista varhaiskasvatusta ohjaavat Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet, kuntakohtaiset ja yksikkokohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat seki lapsen
henkilokohtainen varhaiskasvatussuunnitelma. Lisiksi erilaisille oppimistilanteille on tar-
koitukseen varattuja, rajattuja tiloja (esim. liikuntasali, lukunurkkaus tai pdivikodin piha),
ja vuoden paittii jokin rituaali, kuten kevitjuhla tai yhdessi jirjestetty taideniyttely (ks.
myOs Lemke, 2004). Formaali oppiminen on tietoista ja tavoitteellista toimintaa, jossa
pyritidn tavoitteellisesti kehittimiin lasten tietoja ja taitoja. Formaalin oppimisen aukto-
riteettina on usein opettaja (Bekerman et al., 2005; Bransford et al., 2006).

Ihmiset oppivat formaalien oppimisen ympiristojen lisiksi myos epivirallisissa ympi-
ristoissd, konteksteissa ja tilanteissa. Tillainen informaali oppiminen tapahtuu tyossi,
perheessi ja vapaa-aikana, ja siind tiedot ja taidot opitaan arkipdivin toimintojen tu-
loksena (esim. Lave, 1988). Informaalissa oppimisessa oppiminen tapahtuu pddasiassa
tahattomasti toiminnan sivutuotteena ilman varsinaista oppimisen tavoitetta. Oppimista
koskevasta tutkimuskirjallisuudesta on tunnistettavissa titd lihtokohtaa kartoittavia tutki-
muslinjoja, jotka ulottuvat aina 1900-luvun alkuun (Bransford, 2006; Hull & Schultz, 2001;
Vadeboncoeur, 2006).

Lasten kokemukset, tiedot, taidot ja asenteet rakentuvat monissa oppimisen ympiristois-
sd, ja oppiminen jakautuu monen eri ympiriston vilille. Tédstd nikokulmasta oppimisessa
on aina kyse rajoja ylittdvistd toiminnasta. Varhaiskasvatuksessa yksi keskeinen rajojen
ylittiminen tapahtuu koulusiirtymissid (Peters, 2010). Esimerkiksi kotona ja esiopetuk-
sessa kisitykset oppimisesta ja opetuksesta voivat ovat hieman erilaiset. Barron (2006)
on tutkimuksissaan havainnollistanut, miten nuoret hydodyntivit teknologiataitojensa ke-
hittimisessd hyvinkin erilaisia oppimisen ympiristojid ja resursseja. Barronin tutkimille
nuorille erilaisten oppimisen ymparistdjen viliset rajat olivat helposti ylitettavid, ja usein
rajojen ylittimistd pidetddnkin itsestidnselvyytend. Niin ei valitettavasti kuitenkaan ole
kaikkien lasten tai nuorten kohdalla. Esimerkiksi osalla Phelanin ja kollegoiden (Phelan,
Davidson & Cao, 1991) tutkimista nuorista oli vaikeuksia sovittaa yhteen eliminpiiriinsd

kuuluvia sosiaalisia maailmoja (koti, koulu, vertaisryhmit).

Informaalin oppimisen tutkimuksen pitkistd historiasta huolimatta oppimisen ympiris-
tojen rajojen ylittimisestd on vield melko vihidn empiiristd tutkimusta (Akkerman & Ba-
ker, 2011). Tutkimuksen kannalta olennaisia ja kiinnostavia kysymyksid ovat esimerkiksi
seuraavat: Mikd muuttuu, kun ylitimme oppimisen ympiristdjen rajoja? Kuinka erilaisten
oppimisympiristdjen vaatimukset, haasteet, rajoitteet ja tarjoumat organisoivat oppimi-
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sen, opetuksen ja vuorovaikutuksen tapoja ja muotoja? Kiinnostavaa on myds se, miten
oppiminen ja vuorovaikutus rakentuvat ja miten niitd rakennetaan, kun aikuiset ja lapset
luovat erilaisia oppimisen tiloja ja aika-tilapolkuja sekd ylittivit oppimisen ympdristdjen
rajoja.

Tédssd luvussa pohdimme, miten pdivikotitoimintaa voisi jdrjestdd siten, ettd toiminta
tarjoaisi tukea siirtymiin sosiaalisten maailmojen vililld. Aluksi erittelemme formaalien ja
informaalien oppimisen ympiristdjen vilistd suhdetta yleiselld tasolla kysymykseni tie-
tojen ja taitojen virtaamisesta. Sen jilkeen tarkastelemme aihetta kehystimisen (Goffman,
1974) ja tarkemmin laajenevan kehystimisen nikokulmasta (Engle, 2006). Havainnollis-
tamme aihetta kiytinnon esimerkeilld piivikotitoiminnasta. Lopuksi esitimme johto-
padtoksid oppimisen ympdristodjen vilisten rajojen tarkoituksenmukaisesta luomisesta ja
purkamisesta pidivikodin henkilokunnan pedagogisina tekoina.

Miksi tiedot ja taidot eivét “virtaa” oppimisen ympdristdjen
valillg?

Koulun oppimiskidytinnét ovat usein yksilokeskeisid, tapahtuvat ilman apuvilineitd ja
keskittyvit erilaisten symbolijirjestelmien hallintaan yleiselld tasolla (Resnick, 1987).
Koulun ulkopuolella puolestaan oppiminen hajautuu osallistujien viliseen toimintaan,
jossa osapuolet erilaisia tyokaluja hyddyntien ratkovat yhdessi tilannekohtaisia ongelmia
(Resnick, 1987). Erot tulevat hyvin esiin, kun mietimme esimerkiksi sitd, miltd makeisten
ostaminen niyttdd koulu- tai esikoulutehtivini, millainen tilanne oikeasti kaupassa on ja
minkilaisena tilanteena lapset sen kokevat.

Resnickin kirjistys tuo hyvin esiin sen, miten eri oppimisen ympiristdjen vililld saattaa
olla suuriakin eroja niissd tapahtuvan toiminnan suhteen. Tami tarjoaa osan vastausta
otsikon esittimididn kysymykseen: virtaus on heikko, kun kidytinnot ja hyodynnettivit
vilineet ovat erilaisia oppimisen ympdristojen vililli. Oppimista ei sovelleta uudessa ti-
lanteessa, jos alkuperiinen tilanne, jossa esimerkiksi lukusanan ja numeron vastaavuutta
on opeteltu, ei vastaa tilannetta, missi sitd jatkossa kiytetiin. Olennaista on huomata,
ettei ero ole niinkddn sisdllollinen (molemmat voivat kisitelld makeisten ostamista) vaan
sosiaalinen, silld toimijat vuorovaikuttavat tilanteissa keskendin hyvin eri tavalla.

Vaikka suomalaiset piivikodit, ja koulut, ovat keskenddn hyvin samanlaisia, saattaa nii-
den vililtd 16yty4d eroja lasten mahdollisuuksissa luoda jatkuvuutta eliminpiiriensd vi-
lille. Gresalfin, Martinin, Handin ja Greenon tutkimus (2009) tarjoaa tistd esimerkin.
Heidin tutkimuksensa osoitti, ettd kahden eri matematiikan luokan edellyttimissa osal-
listumisessa oli selvid eroja sen suhteen, kenelle oppilaat olivat vastuussa toiminnastaan
ja mistd he olivat vastuussa. Ensimmiisessd luokassa onnistuminen tarkoitti, ettd oppilas
osasi kdyttdd matemaattisia menetelmii oikein opettajan arvioimalla tavalla. Toisessa luo-
kassa puolestaan onnistuminen tarkoitti, ettd oppilas oli onnistunut kirjoittamaan toisten
oppilaiden ymmirtimilld tavalla oman ratkaisunsa matemaattiseen ongelmaan. Muissa
vastaavissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd jilkimmaiisen luokan pedagogiikka tarjoaa
enemmin mahdollisuuksia opitun siirtymiselle eli tietovarantojen “virtaamiselle” kohti
esimerkiksi seuraavaa makeisten ostamistilaisuutta kuin edellinen. Piivikotitoiminnassa
vastaavanlainen tilanne voisi koskea esimerkiksi sddntoleikin leikkimistid: onko onnistu-
mista se, ettid esikoululainen osaa toimia lastentarhanopettajan kertomien leikin sdanto-
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jen mukaan, vai se, ettd onnistuu leikin kuluessa neuvottelemaan siinnoistd ja siinto-
tulkinnoista toisten kanssa.

Oppimisen siirtovaikutusta, eli opitun asian soveltamisesta alkuperiisen oppimistilan-
teen ulkopuolella, koskeva tutkimus tuo hyvin esiin sen, ettd tietoja ja taitoja on vaikea
saada virtaamaan ympdristojen vililld (Lobato, 2006; Brown & Duguid, 2000). Oppimisen
ympdristojen viliset erot esimerkiksi toiminnan kohteen, sen edellyttivin osallistumisen,
erilaisten sosiaalisten suhteiden ja ympiristossd hydodynnettivien tyokalujen ja resurssien
osalta eivit tyhjentivisti selitd, miksi ympiristojen vililld on ajoittain jyrkkidkin rajoja.
Oppimisen ympiristdjen viliset rajat syntyvit myos silloin, kun eri ympiristoissi han-
kittuja tietoja ja taitoja, tietovarantoja, ei arvosteta tai niitd ei ole mahdollista hyodyntid
toisessa oppimisen ympdristossi. Yksi keskeinen asiaan vaikuttava tekija on tilanteen

kehystiminen.

Tilanteiden kehystdminen luo ja purkaa oppimisen
ympdristojen valisia rajoja

Ihmiset tarkastelevat ympdristod ja siind tapahtuvia tilanteita, tekoja ja sanomisia suhtees-
sa aikaisempiin kokemuksiinsa ja odotuksiinsa. Aiemmat kokemukset ja odotukset ikdin
kuin kehystivit tilanteen ja luovat odotushorisontin siitd, miten tilanteessa on sopivaa
toimia. Kehystimisessi on kyse tilanteiden tulkinnasta — implisiittisesti tai eksplisiittisestd
vastauksesta kysymykseen "miti td4lld tapahtuu?” Kehykset antavat puitteet, joiden varas-
sa tapahtumat, teot ja puheet saavat merkityksensi. Erving Goffman (1974) on analysoi-
nut titd tilanteiden rakentumisen ja kokemisen dynamiikkaa kehysanalyysi-teoriassaan.

Kun piivikodin oppimisen ympiristoja tarkastellaan kehystimisen nikokulmasta, niiden
viliset rajat eivit ole kiveen hakattuja. Sen sijaan oppimisen ympdristdjen viliset rajat ovat
vuorovaikutuksessa mairdytyvid merkityksenantoja — kehyksid — ja siksi neuvoteltavissa
olevia. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppimisen ympiristot voidaan kehystiid siten,
ettd korostetaan niiden erillisyyttd muista oppimisen ympiristoistd, tai siten, ettd luodaan
yhteyksid oppimisen ympiristojen vilille. Randi Englen ja kumppaneiden tutkimuksessa
on osoitettu, ettd yhteyksid luovan laajenevan kehystimisen kautta voidaan tukea siti,
ettd oppijat kidyttivit oppimistilanteissa hyodyksi muualla oppimaansa osaamista (Engle,
2006; Greeno, 20006; Engle, Nguyen ja Mendelson, 2011). Sen sijaan oppimistilanteiden
rajattu kehystiminen, jossa oppimisen ympiristojen viliset rajat korostuvat, johtaa siihen,
ettd oppijat eivit mielld muualla oppimaansa merkitykselliseksi uuden tiedon tai taidon
oppimisen kannalta (Engle et al., 2011; Rajala & Sannino, tulossa).

Kuten inhimillinen toiminta yleensikidin, paivikotity® ei ole yksipuolista, vaan sisiltii
monenlaisia tydtapoja ja tyon kehyksid (Puroila, 2002). Toimintaa kehystetiin valilla
rajatusti ja vililld laajenevasti. Esimerkki hyvin tavanomaisesta ja arkisesta laajenevasta
kehystimisestd on iditienpidivilahjan tekeminen piivikodissa. Siind toiminta kehystetiin
laajenevasti siten, ettd olennaisia toimijoita ja keskustelukumppaneita ovat lapsen ja pii-
vikodin henkilokunnan ohella myo6s lapsen perheenjisenet, joiden kanssa keskustelu
lahjan ympirilld jatkuu. Mahdollisesti jo ennen ditienpdivdd lahjasta kuiskutellaan sisa-
rusten ja toisen vanhemman kanssa.
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Vaikka my6s rajoittunut kehystiminen on usein tarkoituksenmukaista, laajeneva kehys-
timinen saattaa rajoittua vain esimerkin mukaisiin erityistilanteisiin, jos siihen ei tietoi-
sesti kiinnitetd huomiota. Laajenevan kehystimisen kiyttod voisikin nidin ollen tietoisesti
ulottaa vahvemmin osaksi pidivikodin arkea ja ydintoimintaa. Ylipdinsi on olennaista
huomata, ettd tilanteiden kehystiminen piivikodeissa, kuten myos koulussa, on usein
rutiininomaista ja perustuu tiedostamattomiin pedagogisiin toimintatapoihin.

Hyvin esimerkin tietoisesta laajenevan kehystimisen kiytostd pidivikodissa tarjoaa Kuk-
kaniityn pidivikodin (nimi muutettu) pedagoginen toiminta, jota olemme tutkineet. Kuk-
kaniityn esiopetusryhmissi oli talven ja kevddn 2013 aikana pyritty Tdhtihenkilo-projek-
tin kautta tekemiin nikyviksi esiopetusryhmildisten eliminpiirid, sosiaalisia verkostoja
sekd tietoja ja taitoja. Projektissa viikon tihtihenkiloksi valittu lapsi toi maanantaiaamuna
piivikodin eteiseen nihtiville kotona vanhempien kanssa yhdessi kootun julisteen. Ju-
listeeseen oli liimattu valokuvia tihtihenkilon elimidstd. Kuvissa oli esilld tihtihenkilon
ldhipiirid ja tirkeitd paikkoja, kuten kotia, mummolaa, harrastuksia tai perheen lomamat-
koja. Lyhyiden kuvatekstien avulla julisteessa oli kerrottu, ketd tai mitd kuvassa nikyi
sekd milloin ja missd se oli otettu. Julisteen lisiksi kotoa oli tuotu tihtihenkilolle tirkeitd
esineitd. Juliste ja esineet olivat viikon ajan esilli eteistilassa. Lapset sekid aikuiset pysih-
tyivat ajoittain spontaanisti sen eteen katselemaan ja keskustelemaan kuvista. Kyseisen
viikon perjantaina oli julisteen esittelyhetki, jossa tihtihenkild esitteli kuvat ja esineet
muille ryhmiliisille saaden apua aikuisen esittimistd kysymyksistd. Muut ryhmildiset
istuivat tdlloin julisteen edessd penkeilld ja esittivit tihtihenkilolle kysymyksid kuviin ja
hinen elimiinsd liittyen. Tdhtihenkilo jakoi itse puheenvuorot ja vastaamista jatkettiin
niin pitkdin kuin kysymyksii riitti. Tilanteessa oli usein myos ldsni tihtihenkilon valitse-
ma ja kutsuma vieras, kuten mummo tai kummititi, joka perjantain ajan osallistui lapsen
kanssa piivikodin toimintaan.

Lapsen arki kokonaisuudessaan seki lapselle keskeiset tapahtumat ja henkilot tulevat
toki muutoinkin esille erilaisissa keskusteluissa lapsen vanhempien ja pidivikodin hen-
kilokunnan vililld. On kuitenkin tirkedd huomata, ettd Tdhtihenkilo-projektissa lapsen
elamin kirjo oli pedagogisen toiminnan keskiossi. Esittelyhetki loi laajenevan kehyksen,
joka keskustelun, kuvien ja esineiden avulla tuki siirtymid lapsen arjen eri ympiristo-
jen vililla. Kehysten tulkinnallista luonnetta havainnollistaa, ettd esittelyhetkessi luotu
laajeneva kehys kehysti tihtihenkilon kutsuman vieraan olennaiseksi ja tirkedksi osak-
si kiynnissd olevaa toimintaa. Vastaavasti rajatussa kehyksessi piivikodissa vieraileva
lapsen iiti tai isd saatetaan usein tulkita toiminnan kannalta epidolennaiseksi henkiloksi.
Kaiken kaikkiaan esittelyhetkessd tapahtuvan vuorovaikutuksen kautta tehtiin nikyviksi
lapsen osaamista, tietoja ja taitoja sekid sosiaalisia verkostoja. TAmidn ansiosta aikuiset ja
lapset oppivat kyseisesti tihtihenkilostd uusia puolia ja vahvuuksia. Samalla syntyi peda-
gogisen toiminnan seurauksena mahdollisuuksia luoda jatkuvuutta piivikodin ja lapsen
muiden sosiaalisten maailmojen vilille.

Aikuisten ohjaamien esittelyhetkien lisiksi Tahtihenkilo-projekti tuki laajenevien kehys-
ten rakentumista myos lasten vertaisryhmissd. Kuten kerroimme, lapset pysdhtyivit usein
tahtihenkilon tuoman julisteen eteen siirryttdessd ulkoilemaan, silld eteistilassa juliste oli
helposti nihtivilld. Niissi tilanteissa lapset kivivit keskendidn spontaaneja keskustelu-
ja esilld olevista kuvista ja esineistd. Verrattuna aikuisten ohjaamiin tilanteisiin eri asiat
nayttaytyiviat merkittiviltd vertaisten vilisessid vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi erdin tih-
tihenkilon julisteessa oli kuva omakotitalon kesdisestd takapihasta. Pihalla joukko lapsia
pelasi jalkapalloa. Aikuisten ohjaamassa esittelyhetkessi tihtihenkilo kertoi kuvan ole-

49



van hinen serkkunsa kotoa, ja kuvassa oli hinen itsensi lisiksi pikkuveli, serkku ja mui-
ta naapuruston lapsia. Lasten vilisessi keskustelussa kuvasta kerrottiin kuitenkin toisella
tavalla. Aiemmin viikolla, kun kyseinen tihtihenkil® oli ystivinsi kanssa pukemassa, oli
ystavd pysiahtynyt kuvan eteen ja kysynyt: "Ketkd tuossa pelaa? ” Vastauksena kuului:
"Argentiina ja Brasilia. Tilanne on 3-2. Argentiina voitti lopuks.”

Tamin, sindnsi arkisen lasten vilisen keskustelun kautta meille avautuu kuva siiti, miten
ja minkilaisia laajenevia kehyksid ja niiden kautta eri tilanteiden vilisid siirtymii tehtiin
lasten vertaisvuorovaikutuksessa. Ohjatussa esittelyhetkessi kuvan henkiloitd koskeva
kysymys johti lapsen suvun ja ystivipiirin esittelyyn, ystivien vilisessi keskustelussa
sama kysymys tulkittiin koskevan yhteistd kiinnostuksen kohdetta eli jalkapalloa ja lasten
kannalta olennaista seikkaa eli sitd, mitkd joukkueet, maat tai pelaajat kohtaavat tuossa
ottelussa. Toisin sanoen, perheen sijaan tissi tilanteessa kuvan ja sen ymparilld tapahtu-
van vuorovaikutuksen kautta syntyi laajeneva kehys, joka tuki lasten vilisen vertaiskult-
tuurin (esim. Corsaro & Johannesen, 2007) rakentamista ja siirtymid timan kulttuurin eri
tilanteiden vilille. Vaikka vertaiskulttuuria luodaan lasten vilisessd vuorovaikutuksessa
ilmankin pedagogista tukea joka pdivid ja hyvin monilla eri tavoilla, esimerkin aikuisten
pedagoginen toiminta tarjosi kuitenkin lapsille lisid mahdollisuuksia jakaa kokemuk-
siaan vertaisten kanssa. Niin tilanteen lapset saattoivat luoda spontaanisti jatkuvuutta
eliminsi eri oppimisen ympdristojen vilille.

Lopuksi

Tassd luvussa olemme korostaneet oppimisen ympiristojen vilisten siirtymien tirkeyttd
ja kuvanneet keinoja, joilla voidaan edistdi tietojen ja taitojen virtaa oppimisen ympéris-
tojen vililld. Annoimme esimerkkeji laajenevasta kehystdmisestd pidivikodin pedagogis-
ten kiytintdjen osana, jossa tilanteet miiritellddn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa laaje-
nemaan piivikodin ulkopuolelle. Laajenevassa kehystimisessd paivikodin ulkopuoliset
henkil6t, paikat ja puheenaiheet mairitellidn merkittiviksi oppimistilanteen kannalta.
Lisiksi korostetaan oppimistilanteiden sidonnaisuutta ja yhteyksid aiempiin ja tuleviin
oppimistilanteisiin sekid piivikodissa ettd sen ulkopuolella.

Esimerkkimme Kukkakedon piivikodin pedagoginen toiminta tarjosi lapsille mahdolli-
suuden jakaa kokemuksiaan ja tehdi elimiinsi, kiinnostuksen kohteitaan ja sosiaalisia
verkostojaan nikyviksi osaksi piivikodin toimintaa ja jaettua tietoa. Tahtihenkilo-pro-
jekti tuki oppimisen ymparistdjen vilisid siirtymid sekd ohjatuissa tilanteissa ettid lasten
vertaisryhmissd. Siirtymien tukeminen monenlaisissa tilanteissa on olennaista siksi, ettd
lapset tuovat erilaisissa tilanteissa ja erilaisille yleisoille esiin eri puolia elimistddn. Ra-
jojen purkamisen ohella myo6s rajojen vetiminen on tirkedid: esimerkiksi lapsilla on oi-
keus itse valita, mitd puolia elimistidn he haluavat jakaa julkisesti. Tukiessaan siirtymii
monenlaisissa tilanteissa ja monenlaisille yleisoille Tdhtihenkilo-projekti tuki siis osaltaan
lasten kokonaisvaltaista kehittymistd ja elimin eri puolien yhteensovittamista.

Pedagogisena johtopditokseni esitimme, ettd luvussa kuvattu laajenevan kehystimisen
kisite sopii hyvin tyovilineeksi piivikodin pedagogisen toiminnan suunnitteluun ja to-
teuttamiseen. Kisitteen avulla voidaan esimerkiksi arvioida pedagogisten kidytintdjen
tarkoituksenmukaisuutta ja luoda edellytyksid oppimistavoitteita palvelevalle sosiaaliselle
vuorovaikutukselle.
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Tietoinen laajeneva kehystiminen antaa piivikodin henkilokunnalle mahdollisuuden
tarttua jo olemassa oleviin laajeneviin kehyksiin, kehittdd niitd edelleen ja niin luoda
mielekdstd jatkuvuutta lasten elimin eri paikkojen, keskustelujen ja ihmisten vilille.
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Yhteenvetoa: Siirtymdt varhaiskasvatuksen,
esiopetuksen ja perusopetuksen haasteena

Kirsti Karila, Lasse Lipponen & Kirsi Pyhdilté

Kotien ohella vastuu lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen ja oppimisen rakentamisesta
on piivikodin ja koulun kasvatusyhteis6illd. Kodin kasvatusyhteiso laajenee varhaisten
ikdvuosien aikana monen lapsen kohdalla piivikodin ja siiti edelleen koulun toimin-
taympdristoihin. Uusien kasvatusyhteisojen ja toimintaympdristdjen kohtaaminen on aina
lapselle merkittdva siirtymd. Siirtymissd hdnen on mddritettdivd omaa identiteettiddn ja
toimijuuttaan suhteessa uuden yhteison ja toimintaympiriston asettamiin haasteisiin ja
mahdollisuuksiin. My6s yhteisot ja toimintaympiristot mairittivit lapsen identiteettid ja
toimijuutta.

Piivikoti ja koulu muodostavat keskeiset formaalit lapsen oppimispolkua ja siirtymid
rakentavat kasvatusyhteisot. Siitd huolimatta, etti molempien perustehtiviin sisiltyy
lapsen kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen tukeminen, on yhteisojen tehtdvissd ja
toimintamalleissa my0Os eroja. Varhaiskasvatus koostuu hoidon, kasvatuksen ja opetuk-
sen kokonaisuudesta (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005). Timi tarkoittaa
sitd, ettd pidivikodissa jokainen hetki ja tilanne on lapsen oppimisen kannalta tirkei.
Parhaimmillaan piivikodin kasvatusyhteisossi toteutuu yhteisollinen ja kokonaisvaltai-
nen jatkuvaan vuorovaikutukseen perustuva lapsen kehitystd ja oppimista tukeva var-
haiskasvatus (Lummelahti 2001). Varhaiskasvatukselle tunnusomaista onkin aikuisen ja
lapsen intensiivinen yhteinen toiminta, jossa parhaimmillaan aikuinen on ldsni lapsen
paivittiisissi toiminnoissa aina pukeutumisesta leikkitilanteisiin. Koulussa korostuu pii-
vikotia enemmin opetus, tiedonalaldhtoisyys ja opetusajan jakaminen oppitunteihin. Se,
millainen perusta varhaiskasvatuksessa luodaan lapsen kasvulle, kehitykselle ja oppimi-
selle, vaikuttaa osaltaan siihen, miten lapsi kokee piivikodin ja alkuopetuksen siirtymin
(Corsaro & Molinari 2000).

Kun lapsi on piivikodissa, lapsen vanhemmat ovat yhteistyossd piivikodin tyontekijoi-
den kanssa. Piivikodissa lasten vanhemmat ja piivikodin tyontekijit tapaavat piivittiin,
miki helpottaa kiintein vuorovaikutussuhteen luomista eri toimijoiden vilille. Kun lapsi
siirtyy kouluun, tulee yhteistybhon mukaan uusi toimija, koulu opettajineen. Kodin ja
koulun yhteistyd on usein satunnaisempaa kuin kodin ja piivikodin yhteistyo. Kodin ja
koulun yhteisty6 edellyttidkin kaikilta osapuolilta, my6s lapselta, aktiivista roolia yhteis-
tyon rakentamisessa ja yllapitimisessi.

Aikuisten, kdytinnossd useimmiten vanhempien, lastentarhan- ja luokanopettajien, yh-
teisend tehtivind on tunnistaa lapsen kehityksen ja oppimisen vahvuudet ja haasteet.
Lasten oppimisesta ja sen tukemisesta kadytiviidn keskusteluun tulisikin luoda yhteniisid
kaytintojd, jotka tukevat sekid vanhempien ettd lasten itsensi osallisuutta niissd keskuste-
luissa. Osallisuuden kautta muuttuu ymmirrys omasta mindsti, siitd, kuka on ja erityisesti
kuka on suhteessa toisiin. Osallisuuden ja toimijuuden myoti esimerkiksi lapselle muo-
dostuu kisitys itsestddn toimijana, jolla on oikeuksia ja velvollisuuksia ja jonka ajatuksia,
tunteita, mielipiteitd, tietoja ja taitoja muut arvostavat tai eivit arvosta.
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Lapsen oppimispolun johdonmukaisuutta ja ymmairrettivyyttd voidaan rakentaa esi- ja
alkuopetuksen siirtymissi lastentarhanopettajien ja luokanopettajien vilisen yhteistyon
kehittimiselld, mikid helpottaa esimerkiksi lapsen oppimista koskevan tiedon vilittimis-
ti paivikodin ja koulun kasvatusyhteisojen vililli. Hyvin toimiva yhteisty® my0s lisdd
tietoisuutta varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulun kasvatusyhteisdjen toiminnan
painopisteistd ja erityispiirteistd samoin kuin niiden yhteisistd piirteistd. Tama ymmirrys
mahdollistaa kasvatusyhteisdjen toimijoiden erilaisen asiantuntijuuden hyoddyntimisen
yhteisollisen, ehyen ja ymmairrettivin oppimispolun rakentamisessa lidpi esi- ja alkuope-
tuksen aina perusopetuksen loppuun saakka.

Rajapinnoilla tapahtuva tyoskentely on monella tavoin vaativaa ja edellyttdd lihes poik-
keuksetta kaikilta mukanaolijjoilta uuden oppimista ja yhteisen toiminnan kohteen 16yta-
mistd. Siirtymissd on kyse uudenlaisten institutionaalisten kiytintojen rakentamisesta ja
siten uudenlaisen toimintakulttuurin rakentamisesta.

Lahteet

Corsaro, W.A & Molinari, L. 2000. Priming events and Italian children’s transition from preschool
to elementary school: representations and action. Social Psychology Quaterly, 63(1), 16-33.

Haring, M. 2003. Esi- ja alkuopettajien pedagogisen ajattelun kohtaaminen Educational
researches n:o 93. Joensuu: Joensuun yliopistopaino.

Linnild, M-L. 2006. Kouluvalmiudesta koulun valmiuteen. Jyviskyli studies in education,
Psychology and Social research. Jyviskyld: University of Jyviskyli.

Lummelahti, L. 2001. Yksilollinen esiopetus. Helsinki:Tammi

Niikko, A. & Havu-Nuutinen, S. 2004. Esiopetuksen laatu. Liperin kunnan esiopetuksen arviointi
2002-2003. Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta. Joensuu: yliopistopaino.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005. Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja
kehittimiskeskus, Oppaita 56. Saarijirvi: Gummerus Kirjapaino Oy.

54



Kirjoittajatiedot

Jaakko Hilppo, KM, toimii tohtorikoulutettavana Helsingin yliopiston opettajankoulutus-
laitoksella. Hinen tutkimuksensa kisittelee muun muassa lasten toimijuuden tunnetta,
toimijuutta sekd osallistavia tutkimusmenetelmii.

Kirsti Karila, KT, dos. toimii varhaiskasvatuksen professorina Tampereen yliopiston kas-
vatustieteiden yksikossid. Hinen tutkimuksensa koskettelee varhaiskasvatuksen ammatil-
lisuutta ja kasvatusyhteisojen toimintaa.

Mirka Kivimdki, KK, lastentarhanopettaja, on tydskennellyt esiopettajana. Hinen Tam-
pereen yliopiston kasvatustieteiden yksikkoon tekeilld oleva pro gradu-tutkimuksensa
kisittelee esi- ja alkuopetuksen diskursiivisia siirtymii.

Lasse Lipponen, KT, dos. toimii kasvatustieteen, erityisesti varhaiskasvatuksen professo-
rina Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella. Hinen tutkimuksensa kisittelee
muun muassa lasten toimijuutta ja osallisuutta.

Maiju Paananen, KM, toimii tohtorikoulutettavana Helsingin yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksella. Hinen tutkimuksensa kisittelee erityisesti varhaiskasvatuksen laatua ja sen
médrittelya.

Janne Pietarinen, KT, toimii kasvatustieteen, erityisesti perusopetuksen ja opettajankou-
lutuksen professorina Iti-Suomen yliopistossa. Hinen tutkimuksensa tarkastelee koulu-
siirtymii ja oppilaiden koulunkiyntiin kiinnittymista.

Kirsi Pybdlto, FT, dos. toimii yliopistonlehtorina yliopistopedagogiikan tutkimus- ja ke-
hittimisyksikossid Helsingin yliopistossa. Hinen tutkimuksensa tarkastelee erityisesti op-
pimisen ja hyvinvoinnin kysymyksid peruskoulussa.

Antti Rajala, KM, toimii tohtorikoulutettavana Helsingin yliopiston opettajankoulutus-
laitoksella. Hinen tutkimuksensa kisittelee muun muassa osallistavaa pedagogiikkaa,
lasten toimijuutta ja oppimisen ympéiristoja.

Laura Rantavuori, KM, luokanopettaja, on tyoskennellyt luokanopettajana alkuopetuk-
sessa. Hinen tekeilld oleva viitostutkimuksensa kisittelee instituutioiden rajapinnalla
muodostuvan kasvattajien yhteison rakentumista ja siind tapahtuvaa yhteisen tiedon
muodostamista joustavan esi- ja alkuopetuksen kontekstissa.

Niina Rutanen, VTT, dos., toimii yliassistenttina Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
yksikossid. Hinen tutkimuksensa kisittelevit alle kolmivuotiaiden vuorovaikutusta seki
varhaiskasvatuksen kaytintoja tilallisesta nikokulmasta.

Tiina Soini, KT, toimii oppimisen tutkimuksen ja opettajankoulutuksen professorina

Tampereen yliopistossa. Hinen tutkimuksensa tarkastelee erityisesti opettajien ammatil-
lisen oppimisen tyohyvinvoinnin kysymyksid koulussa ja opettajankoulutuksessa.

55



Verkkojulkaisu
ISBN 978-952-13-5698-8
ISSN 1798-8926

Opetushallitus
www.oph.fi/julkaisut




	SISÄLTÖ
	Esipuhe
	Johdanto
	Horisontaaliset ja vertikaaliset siirtymät päiväkodin ja koulun rajapinnalla
	Institutionaaliset siirtymät alle kolmivuotiaista viskareiden ja eskareiden kautta kouluun
	Kasvatusinstituutiot kohtaavat
	Huoltajien ja ammattikasvattajien yhteistyö esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla
	Siirtymät lapsen informaaleissa ja formaaleissa oppimisen ympäristöissä ja vertaisryhmissä
	Yhteenvetoa: Siirtymät varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen haasteena
	Kirjoittajatiedot


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




