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Téssd  tutkimuksessa  tutkitaan  lapsuuden  ndyttdytymistd  viiden  lappilaiskunnan
esiopetussuunnitelmissa. Tutkimusongelman muodostumista ja tutkimusaineiston valintaa ovat
ohjanneet kiinnostus esi- ja alkuopetukseen sekd henkilokohtaiset kokemukset esiopetuksessa
tyoskentelystd.  Tutkimus on  sidottu  lapsuuden  sosiologian sekd  keskeisimpien
opetussuunnitelmateorioiden ja esiopetussuunnitelmien viitekehykseen. Metodologisia valintoja
ovat ohjanneet laadullisen tutkimuksen kenttdin kuuluvan diskurssianalyysin periaatteet.
Sosiaalisen konstruktionismin ohjaamana, analyysissé tulkinnallisuuteen pyrkien, mutta tulkinnassa
kriittisyyttd unohtamatta, on tutkittu sitd, miten lapsuudelle tuotetaan merkityksid
esiopetussuunnitelmateksteissa.

Tutkimusaineistona  kdytetyt esiopetussuunnitelmat ovat Lapissa sijaitsevien kuntien
esiopetussuunnitelmia. Kunnat on valittu esiopetusikdisten, eli 6-vuotiaden kuntakohtaisen
keskivikiluvun (2013) mukaan, sitten etti esiopetusikdisten keskivikiluku vaihtelee vililld 23—656.
Kunnat on valittu my6s, Lapin kuntakarttaa apuna kdyttden, maantieteellisesti eri puolilta Lappia.
Lisdksi tutkimuksessa on kdytetty apuna perusteluonnoksia vuonna 2016 voimaanastuvista esi- ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista. Perusteluonnokset avasivat esiopetussuunnitelmien
tulevaisuuden suuntaa.

Viiden lappilaiskunnan esiopetussuunnitelmien tarkastelu lapsuuden osalta nosti esiin seuraavat
vallitsevat diskurssit: oppiminen, leikki ja leikinomaisuus, lapsen kasvulle asetetut tavoitteet ja
ihanteet, lapsildhtdisyys sekd osallisuus. Néamé diskurssit asettivat lapsen toisaalta aktiiviseen
toisaalta passiiviseen rooliin. Lapsi on aktiivinen oppija ja leikkiji ja osallistuu itseddn koskeviin
asioihin. Toisaalta lapsi on yhteiskunnan ja aikuisten passiivinen odotusten kohde. Lapsuuden
konstruktio on kaksijakoinen. Lapsi on esiopetussuunnitelman keskiossd edellytyksineen ja
tarpeineen, muttei kuitenkaan valmis yhteiskuntaan. Lapsi kasvaa esiopetuksen muodostamassa
pienoisyhteiskunnassa, jossa hdn saa harjoitella taitoja ja kehittyd aikuisten ohjaamana tulevaa
varten.
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1 Johdanto

Lapsen vuosisadan, eli 1900-luvun kuten Ellen Key alkavan vuosisadan nimesi, suuri
lapsuutta koskeva tavoite, oli muuttaa yhteiskuntapolitiikka ja sen myd6td yhteiskunnalliset
instituutiot ja niiden toimijat lapsikeskeisemmiksi. Vuosisadan kuluessa lapsen fyysisti ja
psyykkistd kehitystd koskeva tieto lisdéintyi ja suhtautuminen lapsiin muuttui. Lapsen
vuosisadan aikana lapsuudesta muovautui ihmisen eldménkulun alkuvaihe, jonka aikana
lapset kasvoivat aikuisten ja eri instituutioiden suojelun alaisina kohti tulevaa aikuisuutta ja
yhteiskunnan jdsenyyttd. Lapsikeskeisyyden vaatimus ja osittainen toteutuminenkin, ovat
ndhtdvissd osana niin kutsuttujen kehittyneiden maiden sivilisaatiohistoriaa. Lapsen
vuosisata muovasi  sukupolvijirjestystd, eli  sukupolvisuhteiden historiallisesti
muodostunutta jirjestystd sekd lapsuuden instituutioita. Muutokset nostavat esiin
kysymyksen siitd, onko viimevuosisatainen sukupolvijérjestys toimiva endd 2000-luvulla,
jossa lapsuuden konstruktiota madrittdvit uudenlaiset sukupolvijdrjestyksen ja sen mydtd

lapsuuteen liittyvien instituutioiden muutokset. (Alanen 2009, 12-16.)

Lapsuuden konstruktion muutokset ovat néhtivissd vuorovaikutteisina useaan suuntaan.
Yhteiskunnan ja kulttuurin muutokset ja haasteet heijastuvat niihin instituutioihin, joissa
lapsi viettdd aikaansa, kuten paivékoteihin ja kouluihin. Toisaalta ndma instituutiot luovat
omalta osaltaan uudenlaista lapsuutta. Lapsuus on noussut keskeiseksi kasvatuksen ja
yhteiskunnan tieteellisilld areenoilla. Muun muassa Hujala (2007, 56—57) mainitsee
lapsuuden muutosten kuuluvan varhaiskasvatustieteen keskeisimpiin kysymyksiin.
Instituutioiden muutokset tuottavat muutospainetta luonnollisesti myds niiden toimintaa

sddteleviin suunnitelmiin. Lapsuus on muodostunut opetussuunnitelmien haasteeksi.

Opetussuunnitelma on kulttuurin ja yhteiskunnan ilmentymi, joka pitdd siséllddn
ideologisen skenaarion koulutuksella tuotetusta tulevaisuudesta. Silli on aina myos

historiallinen ulottuvuutensa, silld se sisdltdd sen, mitd vanhemmat sukupolvet haluavat



nuoremmilleen opettaa  (Pinar 2012; 188, Rinne 1987, 95; Suortti 1987, 35.)
Yhteiskunnassa ja kulttuurissa vallitseva kisitys lapsesta ja lapsuudesta on kitketty myds
opetussuunnitelmiin. Se ilmenee muun muassa suunnitelmaan kirjatuissa tavoitteissa,

oppisisélldissd ja aikuisten toiminnassa. (Taylor ja Richards 1985, 27-28).

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittidd, miten lapsuus nédyttiytyy esiopetussuunnitelmissa.
Aihe on tirked, koska kussakin ajassa nidkyva lapsuus ohjaa suunnitelmien tekoa ja niiden
pohjalta toteutettua esiopetusta. Makrotason, eli yhteiskunnan tason késitykset heijastuvat
my0s mikrotasolle, esiopetussuunnitelmiin ja arjen esiopetustoimintaan. Lapsen
kasvatukseen erikoistuneissa ammateissa toimivien aikuisten tulisi tiedostaa se kisitys
lapsesta ja lapsuudesta, jonka pohjalta suunnittelu- ja kasvatustyotddn toteuttavat.
Diskurssianalyyttisen tutkimuksen hengessd kysyn, millainen on esiopetussuunnitelmissa
konstruoitu lapsuus, millaisia subjektipositioita lapselle esiopetussuunnitelmissa tuotetaan
ja millaisia funktioita lapsuuden diskurssi tuottaa tulevaisuuden esiopetussuunnitelmille.

Tutkin siis lapsuuden osia seké osien rakenteita ja rakentumista.

Aloitan  tutkimusraporttini  késittelemélld  esiopetussuunnitelmaa ensin  yleisesti
opetussuunnitelmateorian ~ ndkokulmasta  kaventaen = suomalaiseen  esiopetuksen
jarjestimiseen ja sitd madrittdviin asiakirjoihin. Tétd seuraa luku lapsuudesta lapsuuden
sosiologian ndkokulmasta. Tutkimukseni neljannessa luvussa valotan lapsen ja lapsuuden
historiaa esiopetuksessa ja esiopetussuunnitelmissa. Tutkimukseni toteutusta késittelevd
osio koostuu tutkimusongelmasta ja tutkimustehtidvéstd, metodologisen ldhestymistavasta,
tutkimusaineistosta sekd tutkimuksen toteutuksen vaiheista. Kokoan tutkimukseni tulokset
omaan lukuunsa, jonka jdlkeen liitdn ne johtopéétoksid kasittelevissd osiossa teoreettiseen
viitekehykseeni. Lopuksi pohdin tutkimukseni onnistuneisuutta, eettisyyttd ja luotettavuutta
ja suuntaan katseen tulevaan hahmottelemalla niitd funktioita, joita lapsuuteen liittyvit
diskurssit luovat uusille, vuonna 2016 voimaan astuville Esiopetuksen opetussuunnitelman

perusteille.



2 Esiopetussuunnitelma

Opetussuunnitelma on ideologioiden skenaario koulutuksella tuotetusta tulevaisuudesta,
toisaalta yhteiskunnallisen todellisuuden heijastuma. Se on “useiden kasvatukseen
oleellisesti vaikuttavien kultturellisten ja yhteiskunnallisten tekijoiden kiteytyma, elementti,
jossa nuo tekijat saavat konkreettisen ilmaisunsa koulutustodellisuudessa ja jossa ne
siirtyvdt opetustilanteisiin” (Rinne 1987, 95; Suortti 1987, 35) Téssd tutkimuksessa
merkittdvid ovat kulttuuriset ja yhteiskunnalliset tekijit diskurssien kontekstin
nikokulmasta. Opetussuunnitelmien ideologiset skenaariot heijastavat lapsen kasvulle
asetettuja tavoitteita ja ihanteita ja toisaalta kuvastavat vahvasti sitd kontekstia, jossa

opetussuunnitelmia tuotetaan.

2.1 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelman on perinteisesti médritelty noudattavan joko lehrplan tai curriculum
ajattelua. Lehrplan, eli lukusuunnitelma, on oppiainesta ja oppiaineita painottava
opetussuunnitelma, jonka isdnd pidetddn saksalaista filosofia ja psykologia Herbartia.
Lehrplanissa painottuu hallinnollisuus. Lapseen, ei oppiainejakoon, painottuvaa
opetussuunnitelmaa nimitetddn késitteelld curriculum. Curriculum on didaktisesti
painottunut suunnitelma, joka sisdltid myds toiminnan kuvausta ja oppikokemusten
suunnittelua. Curriculumin taustafilosofian takana on yhdysvaltalainen kasvatuspsykologia

Dewey. (Malinen 1985, 17-19.)

Toinen opetussuunnitelmallinen kahtiajako liittyy opetussuunnitelma ajatteluun modernista
ja postmodernista nidkokulmasta. Moderni painottaa sisdltojd, oppiaineita, tuloksia,
jarjestelmdd, kokemuksia, kuvia ja luonnehdintoja. Postmodernissa ajattelussa
opetussuunnitelma ndhdddn kehittyvdnd ja kokemukset ei suunniteltuina. (Behar-

Horenstein 2000, 8-9.) Autio (2006, 162) rinnastaa postmodernin kasvatusajattelun



siivoamiseen, jatkuvaan tomuttamiseen, kun poly ei koskaan todella lopu. Hinen mukaansa
merkityksellinen koulutus vilttyy raa’alta instrumentalismilta vain jatkuvan teoretisoinnin

sekd dlyllisen, poliittisen ja moraalisen taistelun avulla. (Autio 2006, 162.)

Opetussuunnitelma varmistaa yhteiskunnan koululle asettamia kasvatuspddmaiirid ja
periaatteita. Lainsdddidnndssd lausutut paddmddrdt ja kasvatusideologiat vaikuttavat
valillisesti opetussuunnitelmiin. (Lahdes, 1997, 19, 65.) Rinteen (1984, 58) mukaan
opetussuunnitelman voisi katsoa heijastavan koko yhteiskunnan kasvatusideologiaa.
Opetussuunnitelmilla ja kasvatusideologioilla on siis osoitettu olevan yhteys. Yhteiskunnan
poliittiset ja ideologiset arvot vaikuttavat kasvatukseen, jolloin kasvatus ei tapahdu
tyhjidssd (Apple, 1990, 1, 10). Ideologiat pitdvit sisdllddn valtaa. Yhteisot tuottavat
totuusjérjestelmid eli diskursseja, jotka hyvéksytdin tai jotka toimivat totuutena. (Foucault
1980, 131-133.) Niin ajateltuna yhteiskunnan ndkemykset esimerkiksi lapsesta ja
lapsuudesta heijastuvat opetussuunnitelmiin. Turunen (2008, 38-39) esittelee Daviesin
(1969) hahmottelemia opetussuunnitelmaan yhteydessd olevia kasvatusideologioita. Jos
vallitsevana kasvatusideologiana on konservatiivinen ideologia, lapsen oppimisen on
aitkuisen maérittdimad. Ideologian ollessa revisionistinen lapsuus on valmistautumista
myShempiin yhteiskunnan rooleihin. Demokraattisessa ideologiassa lapsi ja aikuinen ovat
tasavertaisia neuvottelijoita ja romanttisessa ideologiassa lapsuus ndhddédn itseisarvoisena

aikana. (Turunen 2008, 38-39.)

Opetussuunnitelmaan liittyy kiintedsti my0s kasvatuskdsitys ja sen osatekijét; tavoitteet,
tieto, opettaminen ja lapsuus. Osatekijit ovat kirjoitetussa opetussuunnitelmassa nékyvilla
joko implisiittisesti tai eksplisiittisesti, eli julkilausumatonta tai suoraan ilmaistua
(Pienehkd sivistyssanakirja). Kasvatuskasityksen osatekijit vaikuttavat opetussuunnitelma
sisdltoihin ja johtavat kdytinteisiin. (Taylor & Richards 1985, 18-31.) Opetussuunnitelma
on sen laatijan ja hyvéksyjdn “tahto tai tarkoitus”. Toimijan tiedolla on merkitysta.
Opetussuunnitelman laatijoiden asioille antamat merkitykset sdételevét opetussuunnitelman

syntyprosessia ja lopputulosta. (Hirsjérvi 1987, 51)



Opetussuunnitelman voi hahmottaa olevan erilaisten tasojen rakennelma. Turunen (2008,
35) hahmottelee esiopetuksen opetussuunnitelman tasoja kuviossa, jossa opetussuunnitelma
jakautuu neljddn osaan; esiopetussuunnitelmaan (virallinen asiakirja), tarkoitettuun
esiopetussuunnitelmaan  (esiopettajan tulkinta), toteutuvaan esiopetussuunnitelmaan
(opettajan toteuttaman piilo-opetussuunnitelma) sekd lapsen kokemaan
esiopetussuunnitelmaan. Esiopetussuunnitelma on monitahoinen ja sithen ja sen
toteutumiseen vaikuttavat monet asiat, kuten késitys esiopetuksesta ja sen merkityksesta,
toimintaympadriston kulttuuri, vallitsevat ideologiat sekd lapsen ja aikuisen situaatiot.
(Turunen 2008, 34-35.) Téssa tutkimuksessa keskityn kirjoitettuun opetussuunnitelmaan,
jolloin tarkoitettu, toteutuva ja lapsen kokema esiopetussuunnitelma jaavét tarkastelun

ulkopuolelle.

Pinar (2012, 35) hahmottelee opetussuunnitelmateoriaa omaeldménkerrallisena totuuden
kertomisena opettajien ja oppilaiden subjektiivisista, historiallisista ja yhteiskunnallisista
kokemuksista. Akateemisuuden lisdksi opetussuunnitelmalla on siis myds subjektiivinen ja
sosiaalinen  ulottuvuus.  Pinar luonnehtii  opetussuunnitelmaa  monimutkaiseksi
keskusteluksi, jossa keskustelijat keskustelevat paitsi keskendén, myds niille, jotka eivit ole
lasnd, muun muassa historiallisille henkildille, paikoille, joissa ovat opiskelleet, poliitikoille
ja itselleen olleina, tulevina ja mahdollisesti tulevina. Subjektiivisuus on kasvatuksen ja

koulutuksen vilttaméton osa. (Pinar 2012, 43.)

Jotta opetussuunnitelmasta ylipddtddn voitaisiin puhua opetussuunnitelmana, on mukana
oltava kolme determinanttia; lapsi, yhteiskunta ja oppisiséllot. Yksikdén determinanteista ei
voi jaada pois. Jonkin determinantin painottuminen todistaa korkeakulttuurin painottumista
tiettyyn suuntaan tai yhteiskunnan pyrkimystd siirtdd painopistettd johonkin suuntaan

yleissivistdvédn koulunsa avulla. (Rinne 1984, 49; Turunen 2008, 44.)
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2.2 Esiopetus ja esiopetussuunnitelma

Esiopetuksen tavoitteena on osana varhaiskasvatusta parantaa lasten oppimisedellytyksia,
tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan
jasenyyteen sekd antaa heille eldméssd tarpeellisia tietoja ja taitoja (Perusopetuslaki
628/1998). Esiopetus on oppivelvollisuuden alkamista edeltivdnd vuonna annettavaa
suunnitelmallista opetusta ja kasvatusta. Se liittyy kiintedsti sekd varhaiskasvatukseen ettd

alkuopetukseen. (Opetusministerié 2004, Esipuhe.)

Koulun esiopetuskokeilut alkoivat 1960-luvun lopulla. Nykymuotoisen esiopetuksen
katsotaan alkaneen 1970-luvun alkuvuosina. Esiopetuskokeilujen aika pdittyi ja
esiopetusuudistuksen aika alkoi vuonna 2001, kun kaikkien lasten oikeus osallistua
esiopetukseen turvattiin lailla, jossa kunnat velvoitettiin jirjestimididn maksutonta
esiopetusta.  "Kunta on  velvollinen  jarjestimididn  sen  alueella  asuville
oppivelvollisuusikdisille perusopetusta sekd oppivelvollisuuden alkamista edeltdvina
vuonna esiopetusta” (Perusopetuslaki 1998, muutettu 23.12.1999/1288). Lainsddddannén
sekd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2000 avulla esiopetustoimintaa pyrittiin
yhtendistimdidn eri ymparistdissd, niin koulun kuin varhaiskasvatuksenkin alaisessa

esiopetuksessa. (Turunen 2008, 14-15.)

Opetushallitus  pddttdd opetuksen tavoitteista ja  sisélloistd ja ne kirjataan
opetussuunnitelman perusteisiin (Perusopetuslaki 628/1998). Perusopetuslaissa sdddetdan
my0s  esiopetuksesta.  Esiopetuksen  suunnittelua  sédételevdt  valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteet. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010
edellytetddan muun muassa, ettd esiopetuksessa kéytetddn monipuolisia lapsen kasvulle ja
kehittymiselle  tarkeitd tyOtapoja  (Opetusministerio 2004, 54). Suomalaisen
varhaiskasvatuksen pedagogisen suunnittelun painopiste on ollut kehityspsykologisessa
tietdmyksessd sekd keskusaiheiden mukaisessa suunnittelussa. Keskusaiheet heijastelevat

alkuopetuksen oppiaineita. (Poikonen 2005, 21.)
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Esiopetuksen asema on viime vuosien aikana vakiintunut osaksi lasten kasvun ja oppimisen
polkua varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. Esiopetuksen merkittivyydestd kertoo muun
muassa keskustelu sen velvoittavaksi tekemisestd. Esiopetuksen velvoittavaksi tekeminen
olisi  koulutuspoliittisesti merkittivd uudistus, joka takaisi perustan oppimisen
yhdenvertaiselle toteutumiselle koulutusjirjestelmén ensimmadiselld tasolla. Esiopetus on
kaikkien lasten perusoikeus. (Kinos & Palonen 2013, 7.) Vuonna 2013 esiopetusoppilaita
oli yhteensd 59 700, joista 11 800 koulun esiopetuksessa ja 47 900 piivdhoidon
esiopetuksessa (Tilastokeskus). Esiopetus on lapselle vapaaehtoista. Vuonna 2004 tehdyn
selvityksen mukaan suomalaisista lapsista noin 96 % osallistuu esiopetukseen ja viime
vuosina 6-vuotiaiden ikédluokkaan verrattuna luku on ldhennellyt jo 100 % (Kino & Palonen

2013, 15; Opetusministerio 2004, 54).

Esiopetuksessa noudatetaan valtakunnallisesti yhtendisid perusteita (Perusopetuslaki
1998/628). Valtakunnalliset Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet uudistuivat
edellisen kerran vuonna 2010. Ndiden perusteiden madrddménd esiopetuksen jérjestdjit, eli
kunnat olivat velvoitettuja laatimaan myos uudet kuntakohtaiset esiopetussuunnitelmat,
joiden mukaista esiopetusta alettiin toteuttaa viimeistddn 1.8.2011. Paitosvalta
opetussuunnitelmien laadinnasta on siis hajautettu kunta- ja yksikkotasolle (Poikonen 2005,

20). Uudet, esiopetusta koskevat opetussuunnitelman perusteet astuvat voimaan 2016.

Kuntakohtaisessa esiopetussuunnitelmassa konkretisoituvat valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteet ja siind otetaan huomioon lapsen kasvatusta ja opetusta
koskevat paitokset sekd kunnan omaleimaisuus. Sithen voidaan mahdollisesti siséllyttda
koko kunnan esiopetusta koskevat pédidtokset sekd ohjata yksikkokohtaisten (koulu- ja
péivikotikohtaisten) opetussuunnitelmien laatimista. (Hogstrom & Saloranta (toim.) 2001,
15.) Kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa keskeisend ideana on ympériston
ymmairtdminen oppimisen kohteena ja vélineend, jolloin sekd opetussuunnitelman sisiltd

ettd sen laadintaprosessi painottuvat paikallisesti (Atjonen 1993, 91).
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Tutkimukseni aineisto koostuu viidestd kuntakohtaisesta esiopetussuunnitelmasta, jotka
ovat astuneet voimaan viimeistddn 1.8.2011. Ndiden kuntakohtaisten asiakirjojen perustana
toimivat Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010. Tutkimuksen johtopaddtoksia
kokoavassa osiossa olen myods peilannut néitd kuntakohtaisia asiakirjoja vuonna 2016
voimaanastuvien valtakunnallisten  Esiopetuksen  opetussuunnitelman  perusteiden
perusteluonnoksiin. Kokoan tutkimukseni tulokset paikallisesti painottuneista asiakirjoista

ja peilaan saamiani tuloksia valtakunnalliseen tulevaisuuden esiopetukseen.
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3 Lapsuus

Yksi tutkimukseni avainkisitteistd on sosiaalinen konstruktionismi. Se heijastuu seké
lapsuuden maédrittelyyn ettd tutkimusmetodologisiin valintoihin. Ldhestyn lapsuutta
sosiokulttuurisessa kontekstissa madriteltynd eli sosiaalisesti rakennettuna ilmiona. Tasta
ndkokulmasta tarkasteltuna lapsuudelle ei ole olemassa absoluuttista tai varmaa
madritelméd, vaan se on aina sidottu siihen aikaan ja paikkaan, niihin sosiokulttuurisiin

konteksteihin, jossa lapsuutta médritelladn. (Gittins, 1998, 2 ja 32.).

Lapsuuden itseisarvoisesta asemasta ihmisen eldménkaaressa kirjoitettiin jo 1700-luvulla
(Rousseau 1762, 92). Kaunokirjallisuudessa lasta ja lapsen asemaa on pohdittu siis
vuosisatoja. Moderniksi katsottavassa tieteessd lapsuutta on tutkittu noin vuosisadan ajan.
Lapsuutta ja lapsen asemaa on pohdittu ja lapsuuteen liittyen on syntynyt kriisejd ja erilasia
lapsuuden kadottamisen, etsimisen ja 16ytdmisen vaiheita (Kinos & Virtanen 2001, 143).
Vuonna 1900 Ellen Key lanseerasi kisitteen "lapsen vuosisata". 1900-lukua voi nimittda
"lastenpelastusprojektiksi”, jonka tarkoituksena oli yhteiskuntapoliittisen lapsikeskeisyyden
toteutuminen. Vuosisadan merkittdvyydestd lapsen ja lapsuuden aseman suhteen kertoo
muun muassa Yhdistyneiden kansakuntien Lapsen oikeuksien julistus (1959) seka valtioita
sitova Lasten oikeuksien sopimus (1989). 1980- luvulle tultaessa lapsuudesta oli
teollistuneissa, taloudellisesti kehittyneissd maissa tullut sosiaalinen ongelma. Ongelman
juuret 10ytyivét sukupolvijirjestyksen muuttumisesta; totunnainen suhteiden malli ei enéda

toiminutkaan totuttuun tapaan. (Alanen 2009, 10—-13.)

Sosiaalisesti ongelmallisen lapsuuden selittividnd tekijand voidaan pitdd muutosta
aikuisuudessa. Vield 1900- luvun alussa aikuisuus tarkoitti vakiintunutta ammattia tai
asemaa sekd perhettd. Aikuisen eldmiin eivdt kuuluneet muutokset, muut kuin lasten
saanti. Téllaista aikuisuutta pidettiin pdaméérand, johon kaikki lapsenakin tehdyt valinnat
vaikuttivat. Lapsuudella oli selked suunta. Vuosikymmenten edetessé laajat taloudelliset ja

kulttuuriset muutokset synnyttivit lapsuuden ja aikuisuuden vilille "epdvarmuuden ajan".
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Ajan, jossa aikuisen eldmi on arvaamatonta, eikd minkdén vakiintuneeksi tarkoitetun voi
olettaa kestdvan ikuisesti. Tdmd muutos vaikutti sithen, ettd vuosisatainen tieteellinenkin
lapsuuden tarkastelu aikuisen maailmasta kdsin oli muutoksen edessd. (Lee 2001, 7-8.)
Lapsuuden sosiologia syntyi kritiikkind sille, ettd lapsi puuttui tutkimuksesta ja vallitsevat

perspektiivit ja tutkimuskaytdnnot olivat aikuisldhtoisid. (Alanen 2009, 27).

Lapsuuden sosiologia korostaa muun muassa niitd piirteitd, jotka ovat lapsille yhteisid ja
erottavat heiddt videstdryhmédnd muista. Tarkoituksena on paikantaa lasten asema.
Lapsuuden sosiologia myos liittdd lapset ja lapsuuden koko yhteiskunnan tasolle.
Lapsuuden syntyyn ja muuntumiseen ovat vaikuttaneet erilaiset yhteiskunnalliset toimijat
monissa materiaalisissa ja ideologisissa prosesseissa. Lapsuus on yhteiskunnallinen
konstruktio. (Kinos & Virtanen 2001, 141.) Sosiaalinen ja yhteiskunnallinen liittyvét tissd
tutkimuksessa yhteen. Painotan lapsuuden konstruoitua luonnetta ja pyrin paikantamaan
lapsuuden konstruoitumisen eri muotoja. Sosiologisesti painottunut lapsuuden tarkastelu
ohjasi rajaamaan tutkimukseni ulkopuolelle esimerkiksi kehityspsykologisen ndkdékulman
lapsuuteen; en ole kiinnostunut esikouluikdisen lapsen fysiologisista tai kognitiivisista

kehitystehtivistd tai kehityksen erityispiirteista.

3.1 Modernin lapsuuden rakentuminen

Poliittisesti lapsuus on aiemmin mielletty osaksi jotain muuta politiikkaa, kuten perhe- tai
koulutuspolitiikkaa. Lasten tai yksittdisen lapsen identiteetti vaihtelee riippuen poliittisesta
kontekstista, toisin sanoen vaihtelevasta tiedosta liittyen esim. ditiin tai kasvatusalan
ammattilaisiin. Yhé enenevéssid méérin lapsuus itsessddn mielletddn poliittiseksi areenaksi,
jolloin lasten tarpeista ja ongelmista on tullut osa lapsuuden politiikkaa. (Jenks 1996, 33;
Qvortrup 1994, 8.) Alanen (2009, 12) ldhestyy lapsuutta sukupolvijérjestyksen kautta.
Sukupolvijérjestyksen ideassa on kyse siitd, ettei lapsuutta ndhdd endd psykologis-
pedagogisin silmin, vaan lapset ja lapsuus sijoitetaan yhteiskunnallisiin yhteyksiin.
Lapsuutta luodaan, ylldpidetddan ja muutetaan niissd yhteyksissd, sosiaalisissa ja

kulttuurisissa rakenteissa. (Alanen 2009, 12.)
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Kulttuurissamme lapsuus hahmottuu selvimmin ién kautta. Lallukka (2003, 15-17) kuvaa
lapsuusikddn  liittyvdd  tietoa  sosiokulttuuriseksi  ikétiedoksi.  Kulttuuri  on
kommunikatiivisesti strukturoitu sosiaalisen tiedon muoto. Sosiaaliset toimijat ammentavat
tistd sosiaalisista kdytdnnOistd erottamattomissa olevasta tiedosta. Sosiokulttuurinen
ikétieto pitdd sisdllddn itsestddn selvaa tietoa, jonka avulla ihmiset orientoituvat ja toimivat
sekd kasitteellistaviat tietoa. Tieto on informaatiota, kokemuksia ja toimintaa.
Sosiokulttuurinen ikdtieto on yhteydessd toimijuuteen, jolloin se vaikuttaa toiminnan
mahdollisuuksiin ja tapoihin, mutta on myds toiminnassa muokkautuvaa ja rakentuvaa.

(Lallukka 2003, 15-17.)

Myos Bardy (1996, 209) mainitsee idn lapsuuden konkreettisimmin néikyvéksi
ulottuvuudeksi. Lapsuus on lapsen idssd olevan ihmisen eldmé. Muita ulottuvuuksia ovat
yhteiskunnan rakenteessa lapselle varattu tila, aikuismielen rakenne, sekd "aikuispolvien
lapsuuksista kerrostunut kulttuurinen rakenne". Téatd ulottuvuuksien kirjoa Bardy kutsuu
lapsuuden kaikkialle haaroittuvaksi paideianomaiseksi luonteeksi. (Bardy 1996, 209.)
Kronologinen ikd on yksi ihmisten erilaisuuden akseli, joka maédrittelee arvokkuuden ja
kunnioituksen sosiaalista jakautumista. Lasten alhaista ikdd voidaan pitdd syynd heidén

mielipiteidensd ja halujensa huomiotta jattamiselle. (Lee 2001, 1.)

Viime vuosisadan "lastenpelastusprojektin" tuloksena voidaan vihittdisesti ndhda
muodostuneen modernin lapsuuden kompleksisen rakenteen, lapsuuden konstruktion.
Moderni lapsuus pitdd sisdlldédn kaikki se sosiaaliset laitokset, kuten piivikodit, ja
asiantuntijaryhmaét, joilla on tietoa ja osaamista lasta koskien. Modernin maailman
sukupolvijirjestyksessd lapsuus on yksilon kasvun, kehityksen ja yhteiskuntaeldmééin
harjaantumisen vaihe. Tdma oikeuttaa sen, ettd aikuiset ja yhteiskunta valvovat, suojelevat
ja kasvattavat lasta. Toisin sanoen, lapsuus maérittdd aikuisille vastuun ja velvollisuuden
suojella, valvoa ja kasvattaa. (Alanen 2009, 13-14.) Tastd velvollisuudesta johtuen
esimerkiksi opettajan on oikeus kdyttdd valtaa “hyvéssd tarkoituksessa”, jotta lapsen
ainutkertaiseksi subjektiksi ja yhteiskunnan jdseneksi kehittyminen toteutuisivat (Lahdes

1997, 15). Kyllonen (2012, 27) on tutkinut opinndytteessddn luokanopettajaopiskelijoiden
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késityksid opettajan vallankdytostd. Hén viittaa Gjerstadiin (2009), joka mainitsee vallan
olevan erityisesti pienten lasten kohdalla lapsen edun mukaista, positiivista valtaa.

(Kyllénen 2012, 27.)

Jenks (1996, 9) ldhestyy kasvuun, kehitykseen ja harjaantumiseen painottuvaa lapsuuden
nidkokulmaa vield hieman kirkk&ammin. Lapsuus ndhdddn hinen mukaansa vaiheena,
rakennettuna tulemisena, jossa lapsi on 'tyhjd taulu', epidtdydellinen ja yksilond
muokkautuva. Lapsuus on harvoin toiminnan suunta tai yhtendistd sosiaalista toimintaa.
Téllaisilla metaforilla lapsuus liitetddn selittdméttomaan, mutta tiukasti vakiintuneeseen
aikuisten maailmaan, joka on tunnistettava, valmis ja ennen kaikkea toivottava ja haluttava.

Lapsuus on viéliaikainen ilmi0, josta kasvamme ulos. (Jenks 1996, 9, 60.)

Lapsuuden moninaista luonnetta hahmottelevat myos James ja Prout (1997, 1-3).
Lapsuuden luonne on ideoiden, filosofioiden, asenteiden ja kéytinteiden yhdistelma, jolloin
universaalin yhtendisen lapsuuden kuvan muodostaminen on mahdotonta. Mukana on aina
yhteiskuntaluokan, sukupuolen ja etnisyyden muuttujia. Néin ollen lapsuuden instituutio on
vain tulkinnallinen kehys ihmisen varhaisvuosien ymmartidmiselle. Lapsuuden
sosiologiassa korostuu Jamesin ja Proutin toteamus siitd, ettd lapsuutta ei voi maédritella
vain aikuisen ndkokulmasta, vaan on otettava huomioon myos lapset oman sosiaalisen
eldmédnsd, heitd ympérdivien ihmisten eldmén ja yhteiskuntien konstruoijina. (James &

Prout 1997, 1-3.)

Moderni lapsuus on tiukasti aikaan sidottua, jopa aikataulutettua. Psykoanalyytikot ja
kehityspsykologit ovat aikatauluttaneet lapsen kehityksen tiettynd ikdkautena suoritettaviin
kehitystehtdviin ja tietylle ikédkaudelle suotuisaan kéyttiytymiseen. Lapsen arki on
institutionalisoitunut erilaisiin laitoksiin, kuten péivékotiin ja kouluun, joiden arkipdivdinen
toiminta on hyvinkin aikatauluihin sidottua. Lapsuus on siis aikaan sidottu, ajallinen
tapahtuma. (Ennew 1994, 126.) Lapsena oleminen voi kdyda jopa ammatista, kun ajatellaan
kaikkien kehitystehtdvien hoitamista ajallaan. Viime vuosisadan aikana lapsuudesta on

tullut aikuisten palkkatyotd rakennettuna lapsuuden instituutioihin ja ammatteihin. Lapsen
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arkea eri instituutioissa pohtimalla lapsuudenkin voi hahmottaa kasvamisena ammatti-

ihmiseksi, aikuiseksi. (Bardy 1992, 67—69.)

3.2 Lapsuuden konstruktiot

Lapsuuden sosiologian merkittdvyys perustuu siihen, ettd sen kaltaisessa tieteellisessd
tarkastelussa lapsi saa d4nen. Lapset liitetddn osaksi yhteiskuntaa ja heidén konstruktionsa
ympérdivastd maailmasta ja sosiaalisesta todellisuudesta ndhdddn merkittdvind (James &
Prout 1997, 1-3). Perustavanlaatuinen kysymys lasta ja lapsuutta tarkasteltaessa liittyy
lapsuusnidkemykseen. Onko lapsuus thmiseksi tulemisen (human becoming) vai ihmisend
olemisen (human being) aikaa, eli n&hddankod lapsuus véliaikaisena ilmiond kohti
tavoiteltua aikuisuutta (Jenks 1996) vai itseisarvoisena ja tirkednd vaiheena ihmisen
eldménkaaressa (Turunen 2008, 54). Vield 1980- ja 1990- luvuilla lapsuus oli
padsdantoisesti epitidydellisyyden ja aikuisuuteen valmistautumisen aikaa. Tieteellisesti
tarkasteltuna lapsi oli ikddn kuin odotushuoneessa, ilman Kkasitteitd ja metodeita
yhteiskunnallista paikantamista varten. 2000-luvulle tultaessa ndkokulma alkoi muuttua

kohti human being- ajattelua (Alanen & Bardy 1990, 11, Turunen 2008, 54).

Selkein konstruktionistinen ero lapsuuden rakentumisessa asettuu siis thmisend olemisen ja
thmiseksi tulemisen vilille. Muita lapsuuden konstruktioita ovat esitelleet muun muassa
Turunen, Uusiautti ja Maittd (2013). Artikkelissaan he hahmottelevat lapsuuden
konstruktiossa  tapahtunutta muutosta vuosien 1996 ja 2000 Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden vélilldi. Vuonna 1996 lapsuus rakentui pérjaavyydelle.
Lapsi nidhtiin autonomisena ja pystyviand yksilond, jolla on asiatuntemusta itsedén
koskevissa asioissa. Lapsuus oli romanttisen kasvatusideologian mukaisesti viattomuuden
aikaa. Uudelle vuosituhannelle siirryttdessd nikemys lapseen muuttui. Lapsi oli edelleen
opetuksen keskidssd, mutta rooli muuttui aktiivisesta ja pidrjddvéstd kasvatuksen ja
opetuksen kohteeksi. Lapsi médrittyi keskenerdiseksi ja kasvulle asetettiin yhteiskunnallisia

padmadrid. Orientaatio siirtyi lapsuudesta itsestdén tulevaisuuteen. Toisaalta asiakirjassa
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rakentui kuva yksildllisestd lapsesta, jonka tarpeet ja kiinnostuksen kohteet otettiin
huomioon opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Vuosien 1996 ja 2000 vaililla
yksiselitteinen pérjddvan lapsen konstruktio vaihtui moni-ilmeisempédén kuvaan
yksilollisestd lapsesta, joka kuitenkin tarvitsi kasvaakseen ohjausta. (Turunen ym. 2013, 5—

8.)

Onko ndkokulma todellisuudessa muuttunut niin, ettd lapsella on vapaus toimia ja ajatella
itse ja hénen riippumattomuuttaan kunnioitetaan? Onko 2000-luvun lapsi jo ihminen? (Lee
2001, 5; Qvortrup 1994, 2.) Turja (2011, 42-43) kirjoittaa lasten osallisuudesta
varhaiskasvatuksessa ja toteaa lihes saman minkd lapsuuden sosiologit jo 20 vuotta
ailemmin; “Tdmd pienen lapsen puutteellisuutta korostava ndkemys lienee vahvasti
sisdénrakennettu oletus myds nykyajan opetuksessa.” (Turja 2011, 42). Tétd ndkemystd
Turja jatkaa kappaleella joka kasittelee kasvatusajattelun muutosta. Lapsen alisteista tahtoa
aikuisen tahdolle vahvistaa myds Alasuutarin (2010, 159) tutkimus, jossa tutkittiin
paivdhoidossa kaytyd varhaiskasvatuskeskustelua péivdhoidon tyontekijdn ja lapsen
vanhemman  vdlilli.  Keskustelussa ~ ilmeni  aikuisten  yhteinen = ymmarrys
sukupolvijirjestyksestd, jossa yhteisend kasvatustavoitteena oli se, ettei lapsi saa tahtoaan
lapi. (Alasuutari 2010, 159.) Samassa tutkimuksessa aikuisten kesken kéytyjen
keskustelujen pohjalta hahmottui kuva tavallisesta lapsesta, joka muun muassa hyvéksyy
sukupolvijirjestyksen sekd suhtautuu myonteisesti pdivikoti-instituutioon ja sen aikuisiin.
(Alasuutari 2010, 170.) Vuosituhannen vaihteeseen paikantuva nikdkulman muutos on siis
edelleen litkkeessd, ei vield vakiintunut tapa tarkastella lapsuutta. Tieteellinen kehitys

kulkee yhteiskunnallinen pédédtdksenteon ja lapsuuden instituutioiden kiyténtdjen edella.
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4 Lapsuus esiopetuksessa ja opetussuunnitelmissa

Kasitykset lapsesta ja lapsuudesta ovat esiopetussuunnitelmissa usein implisiittisid eli
piilossa. (Taylor & Richards 1985, 28) Esiopetussuunnitelmat on laadittu koskemaan
kuusivuotiaita lapsia, jolloin lapsikésitykselld on suuri merkitys opetussuunnitelmien
sisdltoon. Keskeistd onkin kysyd, onko esiopetusikdinen tuleva koululainen, onko hén
vilitilassa pdivdhoidon ja koulun vililld vai elddkod hén juuri silld hetkelld ainutlaatuista
eliminvaihetta. Adrimmilldsin lapsuus médrittyy joko itseisarvoiseksi eliminvaiheeksi tai
vélinearvoiseksi vaiheeksi ennen aikuisuutta. Tiukka rajaaminen jompaankumpaan
ddripadhin on kuitenkin liian mustavalkoista. On siis syytd 16ytdd myos vélilla hahmottuvat
harmaan sdvyt. Opetussuunnitelma, yhteiskunnallisena ilmiond, heijastaa yhteison ja
yhteiskunnan kuvaa lapsesta. Lapsuuskuva on sidoksissa opetussuunnitelman
kirjoitusajankohtaan ja kirjoittajiin, jotka konstruoivat késitystddn lapsesta ja lapsuudesta.

(Taylor & Richards 1985, 28; Turunen 2008, 52-54.)

Esiopetuskeskustelu oli kiivasta 1990-luvun lopulla, esiopetusuudistuksen kynnyksell.
Kiivas keskustelu antoi viestid siitd, ettd lapsuuden merkitys ja lapsuusaika oppimisen
kithkednd ajanjaksona alettiin tiedostaa. Varhaislapsuus, téssa tapauksessa koulua edeltidva
aika, alettiin enenevdssd madrin ndhda sindllddn merkityksellisend, ei pelkéstddn kouluun
valmistavana ajanjaksona. Esiopetusta alettiin pohtia lapsen, perheiden ja elinikdisen
oppimisen nakdkulmasta, aikaisemmin vahvan hallinnollisuuden ja koulutuspoliittisuuden
vadistyessd. (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski, Nivala 1998, 209.) Toisaalta Hujala
(1998) nostaa tarkasteluun termin ’esi’. Koulun ndkokulmasta ’esi’ viittaa aikaan ennen
koulun alkua. Piilomerkityksend voidaan havaita varhaislapsuuden hahmottaminen
esivaiheena johonkin parempaan tai merkitykselliseen. Todellinen opetus alkaa vasta

koulussa. Lapsi ndhdédén tulevana koululaisena. (Hujala ym. 1998, 209.)
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Esiopetusuudistuksen aikaiseen vilkkaaseen esiopetuskeskusteluun osallistuu myds Linnild
(2000). Hén kuvaa artikkelissaan esiopetuspuheeseen liittyvié ristiriitaisuuksia, diskurssien
ristipainetta. Yhtdéltd esiopetukseen on liitetty pedagoginen diskurssi, jonka vaarana on
esiopetuksen litka koulumaisuus, toisaalta esiopetusta voidaan madrittdd psykologisen ja
humanistisen diskurssin kautta. Esiopetuspuheeseen liittyvdt myos keskendin kilpailevat
yhteisollinen ja individualistinen diskurssi. Linnilin mukaan riittdvan lapsildhtdinen ja
lapsen kehitystasoa vastaava esiopetus edustaa niin pedagogista, psykologista kuin
humanististakin diskurssia. Yhteisollisen ja individualistisen diskurssin tulee hénen

mukaansa olla opetussuunnitelman teon perusarvoja. (Linnild 2000, 31-33.)

Turunen (2008) hahmottelee tutkimuksessaan vuosien 1996 ja 2000 Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden diskursseja. Vuoden 1996 esiopetussuunnitelmassa
vallitsevina diskursseina nousivat esiin postmoderni ja humanistis-konstruktivistinen
diskurssi. Suunnitelmassa painotettiin tulevaisuuden valintoihin vaikuttamista sekd ihmisen
ja hdnen elinymparistonsa vuorovaikutussuhdetta. Asiakirjassa korostuivat kestdvé kehitys,
moniarvoisuus ja yksilon arvo. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000
vallitsivat tulevaisuuden ja yksilollisyyden diskurssit. Kuusivuotias lapsi haluttiin saattaa
yhteiskunnan kannalta suotuisalle kasvu- ja oppimispolulle. Lapsi néhtiin yksilollisesti

kasvavana ja kehittyvénd ihmisend. (Turunen 2008, 119-125, 155-160.)

Turunen, Uusiautti ja Maittd (2013, 5-8) ovat hahmotelleet artikkelissaan esiopetuksen
vakiintumisvaiheen, eli 1990-luvun lopun, esiopetussuunnitelmateksteissd tapahtunutta
paradigman muutosta liittyen lapsuuteen. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
1996 lapsuus ndhtiin erityisend aikana ja lapsen omaa valinnanvapautta ja
vaikuttamismahdollisuuksia omaan esiopetukseensa korostettiin. Lapsi oli aktiivinen
toimija ja opettaja tai kasvattaja toimi kasvun ja oppimisen mahdollistajana, ollen
tarvittaessa paikalla. Esiopetus tapahtui lapsen ehdoilla, lapsikeskeisyydestd kdsin. Tdmén
suuntainen ndkokulma lapsuuteen pohjautuu romanttiseen kasvatusideologiaan. (Turunen
ym. 2013, 6; Turunen 2008, 39, 42—43) Vuoden 2000 Esiopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa nakokulma lapseen vaihtui lapsuuteen kypsyméttomyyden aikana. Lapsen
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kehitys ndhtiin yksilollisend, mikd ndyttiytyi lapsille tehtévind yksilollisind suunnitelmina
sekd lapsen vahvuuksien ja heikkouksien tunnistamisena. Yhtend kasvun suuntana nihtiin
yhteiskunnan tarpeet. Aikuisen rooli vaihtui mahdollistajasta ohjaajaksi ja lapsen tukijaksi.
Lapsen keskenerdisyys ja aikuisen velvollisuus tukea lapsen kasvua korostuivat. (Turunen

ym. 2013, 6-8.)

Lapsuudesta on tullut itsendinen ja yksilollinen vaihe ihmisen eliménkaaressa, mutta lapsen
todellinen osallisuus ja mahdollisuudet vaikuttaa omaa kasvuaan koskeviin pédatoksiin ovat
pienentyneet vuoden 1996 romanttisesta huipustaan (vrt. esim. Turunen 2008). Turja
(2011) kirjoittaa opetuskdytintdihin sisddnrakennetusta oletuksesta pienen lapsen
puutteellisuudesta. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 ja 2010 todetaan:
“edistdd lapsen kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan
jasenyyteen.” Tami puoltaa ndkemystd siitd, ettd lapsi on keskenerdinen. Turja mainitsee
my0s Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) esiintyneen maininnan siitd, kuinka
lapsi  ”voi osallistua” lapsikohtaisen suunnitelman laadintaan ja arviointiin.
Esiopetussuunnitelman opetussuunnitelman perusteissa (2000) lapsikohtaista suunnitelman

laadintaa ja toteutumisen arviointia voi tehdd “mahdollisesti my0ds lapsen kanssa”.

Suhtautuminen lapsen osallisuuteen on siis varauksellista. (Turja 2011, 42—44.)

Lappalainen (2002) on tutkinut lapsuuden vaihtelevia tiloja, kansallisuutta, etnisyyttd ja
sukupuolta esiopetuskdytdnndissd. Hinen mukaansa kansallisuus ja etnisyys, sukupuoleen
ja luokkaan kietoutuneina, merkityksellistyvét lasten keskindisissd suhteissa ja esiopetuksen
kaytdnnoissd. Naitd merkityksid on vaikea havaita aikana, jona Lappalaisen mukaan
(viitaten Wynesiin 2000) lapsuuden konstruktio perustuu viattomuuteen, naiviuteen ja
haavoittuvuuteen. (Lappalainen 2002, 49-50.)Myo6s Oikarinen-Jabai (2010, 171) on
lahestynyt kansallisuuden ja etnisyyden rajoja performatiivisen etnografian keinoin
lastenkirjassaan Moonan ja Soonan maanantai (2007), jossa kuvataan kaksostyttoparin
péivad esiopetuksesta kebabravintolaan, didin kauppaan ja kotiin. Tytoistd toinen on musta

ja toinen valkoinen. (Oikarinen-Jabai 2010, 164, 171.) Tutkimukseni painopiste ei ole
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lasten kansallisuudessa ja etnisyydessd, mutta aikana, jona suomalaisuus on yhd moni-
ilmeisempda, olisi védrin jattdd ndma esiopetukseenkin vaikuttavat ilmidt mainitsematta.

Tiivistden voisi todeta, ettd lapsuuden viimevuosikymmenten aikainen historia niin
lapsuuden sosiologisella tutkimuskentélld kuin opetussuunnitelmissakin, on ollut lapsen ja
lapsuuden paikan hakemista ihmiseksi tulemisen (human becoming, lapsuuden vélinearvo)
ja ihmisend olemisen véliselld janalla (human being, lapsuuden itseisarvo) (Turunen 2008,
164). Néiden kahden daripéaén vélille sijoittuvan lapsuuden hahmottaminen on tutkimukseni
keskiossd. Tulosten avulla hahmottelen lapsuuden konstruktiota ja paikannan lapsuuden
thmiseksi tulemisen ja ihmisend olemisen véliselle janalle tarkastelemalla viiden

lappilaiskunnan esiopetussuunnitelmia.



23

5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Tutkimustehtavi

Tutkimuksellinen kiinnostukseni liittyy esiopetussuunnitelmiin ja niissd konstruoituun
lapsuuteen. Lapsuutta ja institutionaalista kasvatusta sekd itse esiopetusta ja sitd sdételevid
asiakirjoja on tutkittu aiemminkin, mutta tutkimusten ja selvitysten kohteena olleet
asiakirjat ovat olleet valtakunnallisia ja tutkimuksista suuri osa on toteutettu vuosituhannen
alkupuolella (ks. esim. Alanen & Karila 2009, Alasuutari 2010, Hujala 2002, Hénnikdinen
2005, Turunen 2008, Turunen, Uusiautti & Maéattd 2013). Tdssd tutkimuksessa pyrin
avaamaan lapsuuden konstruoitumista kunnallisten asiakirjojen tasolla paikantamalla
kunnat maantieteellisesti pohjoiseen. Aineistoa koskeva rajaus mahdollistaa lapsuuteen
liittyvien paikallisten erityispiirteiden tunnistamisen. Toivon myds tutkimuksessani
tuotetun tiedon avaavan esiopetussuunnitelmissa konstruoidun lapsuuden viimeaikaisempaa
tilaa, tutkimusaineistoni ollessa vuosien 2010 ja 2011 aikana tuotettua. Tutkimukseni
paitteeksi ~ hahmottelen  tutkimustulosteni  perusteella =~ myds  tulevaisuuden

esiopetussuunnitelmien suuntaa.

Lapsuuden osalta haluan tietdd onko lapsi 2010-luvulla itseisarvoisesti lapsi vai
vélivaiheessa matkalla tulevaan koululaisuuteen ja mydhempdin aikuisuuteen. Tehtdvéni
on hahmotella lapsuuden konstruoitumisen muotoja ja tuloksista riippuen verrata niitd

aiempiin lapsuuden konstruktioihin.

Tutkimustani méérittelee yksi padkysymys:
1. Miten lapsuus ndyttdytyy viiden lappilaiskunnan esiopetussuunnitelmissa?
Tarkennan padkysymystani alakysymyksilla:

1.1.Miten lapsesta puhutaan esiopetussuunnitelmissa?
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1.2.Mika tai mitka ovat lapsen subjektipositiot?

1.3.Millaiseen kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen kontekstiin lapsi
esiopetussuunnitelmissa sidotaan?

1.4. Millaisia funktioita esiopetussuunnitelmissa konstruoitu lapsuus tuottaa
uusille, vuonna 2016 voimaanastuville Esiopetuksen opetussuunnitelman

perusteille?

5.2 Tutkimusaineisto

Rajasin tutkimukseni koskemaan lapsuuden niyttdytymistd esiopetussuunnitelmissa.
Valitsin tutkimani esiopetussuunnitelmat Lapissa sijaitsevien kuntien
esiopetussuunnitelmien joukosta. Halusin tutkia nimenomaan lappilaisien kuntien
esiopetussuunnitelmia, silld olen itse lappilainen ja hartaasti toivon tyodskentelevéni

kotiseudulla myds tulevaisuudessa.

Valitsin kunnat esiopetusikiisten eli 6-vuotiaden keskivékiluvun (2013) mukaan. Joukossa
on kuntia, joissa esiopetusikdisid on vdhén, esimerkiksi Posiolla 23 lasta, ja suurempia
kuntia, joissa esiopetusta on oikeutettu saamaan suurempi midrd lapsia, esimerkiksi
Rovaniemelld 656 lasta (Tilastokeskus 2013). Pyrin myos, Lapin kuntakarttaa apunani
kdyttden, wvalitsemaan kunnat maantieteellisesti eri puolilta Lappia. Tutkimani
kuntakohtaiset esiopetussuunnitelmat on kaikki laadittu valtakunnallisten laadittujen
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2010 pohjalta. Esiopetusta on jirjestetty
ndiden opetussuunnitelmien pohjalta jokaisessa kunnassa 1.8.2011 alkaen. Tutkimukseni
pohdintaosiossa kéytin apuna myos perusteluonnoksia, vuonna 2016 voimaanastuvista esi-
ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (Ops 2016). Perusteluonnokset avasivat

esiopetussuunnitelmien tulevaisuuden suuntaa.

Tutkimani esiopetussuunnitelmat 19ytyivit internetistd valmiina aineistona, minkd vuoksi
tutkimukselleni ei ole hahmoteltavissa selkeitd toteutuksen vaiheita. Se, minkd kunnan

esiopetussuunnitelma verkosta 16ytyi, ohjasi luonnollisesti kohdekuntien valintaa. Loysin
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my0ds esiopetussuunnitelmia, jotka olivat niin vanhoja, etten kokenut niiden antavan
riittdvin ajanmukaista kuvaa lapsuuden niyttdytymisesti esiopetussuunnitelmissa.

Tutkimusaineistoni koostuu seuraavista kuntakohtaisista esiopetussuunnitelmista:

¢ Inarin kunta — Esiopetuksen opetussuunnitelma

¢ Kittildn kunnan pdivéhoidon esiopetussuunnitelma

e Posion esiopetuksen opetussuunnitelma

e Rovaniemen kaupunki - Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelma 2011

e Tornion esiopetussuunnitelma

Kuntien esiopetussuunnitelmat poikkeavat toisistaan jo ulkoasun perusteella. Osaa
asiakirjoista on vdritetty” kuvin ja runoin ja paikallisuus ndyttidytyy eri tavoin. Myos
asiakirjojen pituus vaihtelee. Pisin suunnitelmista on 280 sivua ja lyhyin 7 sivua pitka.
Koska esiopetussuunnitelmia ohjataan valtakunnallisin perustein, sisiltd on tai sen tulisi
olla kaikissa asiakirjoissa jotakuinkin sama. Kaikki siséltdvdt kuvauksen esiopetuksen
jarjestdmisen periaatteista, arvopohjasta, kasvatustavoitteista, yhteistyotahoista, arvioinnista
ja keskeisistd sisdltoalueista (kieli ja vuorovaikutus, matematiikka, etiikka ja katsomus,
ympaéristd- ja luonnontieto, litkunta ja terveyskasvatus sekd taide ja kulttuuri).
Valtakunnallisesti sdaddetyistd sisélldistd huolimatta yhdesti aineistoni asiakirjoista puuttui

kokonaan kolmiportainen tuen jérjestiminen.

Aineisto on keritty internetistd, jolloin en ole sitd itse tallentanut, enkd muokannut.
(Pietikdinen & Maéntynen 2009, 162). Tutkimani esiopetussuunnitelmat on kirjoitettu
kuntien hallintoelimissd ja asetettu julkiseksi asiakirjaksi internetiin. Esiopetuksen
hallinnointi on useimmissa kunnissa opetustoimen vastuulla (Opetusalan ammattijirjesto,
2008). Esiopetusta jarjestetddn joko pédivékotien tai koulujen yhteydessd. En kokenut titd
vaihtelua relevantiksi tutkimukseni kannalta, silli kaikki esiopetussuunnitelmat on
kuitenkin laadittu yhteisten valtakunnallisten Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
2010 pohjalta, mikd pitkalti madrittdd asiakirjojen siséllon. Tutkimani aineisto on tietyille

henkildille tai ryhmille suunnattu (Pietikdinen & Maintynen 2009, 162). Se on suunnattu
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esiopetuksessa tydskenteleville henkildille, kuten lastentarhan- tai luokanopettajille seka
tietyin edellytyksin myos sosionomeille (Lastentarhanopettajaliitto 2014), avustajille ja
tietysti myos esiopetukseen osallistuvien lasten vanhemmille. Esiopetuksessa voi olla

mukana my0s muun muassa erityisopettaja tai erityislastentarhanopettaja.

Olen lahestynyt tutkimusaineistoani kriittisen realistisesti, tiedostaen
esiopetussuunnitelmiin vaikuttavat kontekstit. Sosiaalista konstruktionismia mukaillen,
nden esiopetussuunnitelmat yhteisossd rakentuneina teksteind, jolloin mukana on
“yksittdisten henkildiden, taustaryhmien ja kirjoittajien merkityksenantoprosessit
kuusivuotiaiden lasten kasvatuksesta ja opetuksesta” (Turunen 2008, 65). Kielenkédyton
mikrotaso, tissd tutkimuksessa esiopetussuunnitelmatekstit ja kielenkdyton makrotaso, eli
yhteiskunnan taso, kietoutuvat yhteen. Kielenkdyttd on aina sidottu konteksteihin, jotka
madrittelevit sille rajoituksia ja normeja. (Pietikdinen & Méntynen 2009, 17-20.)

Aineiston analyysissd nojaan kuitenkin tulkitsevan diskurssianalyysin keinoihin, mika
tarkoittaa tissd tutkimuksessa muun muassa analyysiluokituksen ja analyysikysymysten
nousemista aineistosta. Palaan kriittiseen ndakokulmaan tulosten tulkintavaiheessa, jolloin
sidon aineistosta nousseet mikrotason tulokset makrotasolle, eli nithin konteksteihin jotka

madrittavit esiopetussuunnitelmaa ja lasta.

5.3 Diskurssianalyysi

Tdssd diskurssianalyysid koskevassa luvussa keskityn avaamaan valitsemaani
metodologista ldhestymistapaa. Aloitan yleisestd diskurssianalyyttisen tutkimuksen
kuvauksesta ja diskurssin késitteen madrittelystd, jonka jdlkeen Kkésittelen kieltd
diskurssianalyysin  kohteena. Avaan sosiaalista konstruktionismia ja tulkitsevaa
diskurssianalyysid.. Lopuksi tarkastelen valitsemaani kohdeaineistoa ja sen analysoinnin
periaatteita diskurssianalyysin ndkokulmasta. Lapi koko luvun, diskurssianalyysiin liittyvéin

teorian ohella, avaan menetelméd oman tutkimukseni osalta.
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Diskurssianalyysi ei ole tarkka metodi, vaan vélja teoreettinen viitekehys tutkimukselle,
joka tutkii tekstin merkitysten sijasta sitd, miten merkityksié tuotetaan tekstissd. (Potter &
Wetherell 1987, 175; Luostarinen ja Viliverronen 1991, 54). Jokinen, Juhila ja Suoninen
(1993) rakentavat diskurssianalyyttiselle tutkimukselle viisi teoreettista lahtokohtaoletusta.
Ensimmdinen on oletus siitd, ettd kielen kdytolld on sosiaalista todellisuutta rakentava
luonne. Toisessa oletetaan olevan olemassa rinnakkaisia, keskenddn kilpailevia
merkityssysteemejd. Kolmas on oletus siitd, ettd merkityksellinen toiminta on
kontekstisidonnaista ja neljds siitd, ettd toimijat kiinnittyvdt merkityssysteemeihin.
Viidennessd oletuksessa kielen kdytolld ndhddédn olevan seurauksia tuotava luonne.
(Jokinen ym. 1993a, 17-18.) Tassd tutkimuksessa painotan erityisesti ensimmadisti ja
kolmatta oletusta. Ensimmdinen oletus pitdd sisédlldédn sosiaalisen konstruktionismin
periaatteita, joita késittelen myohemmin téssd luvussa. Kolmas oletus antaa lapsuudesta
rakennetuille merkityssysteemeille konteksteja, jotka tulevat esille aineiston analyysid

avaavassa 0siossa.

Diskurssianalyysissé tutkittavaa kohdetta tarkastellaan kielen kautta rakentuneena ilmiona
ja kieli ndhdéén sosiaalisena ja yhteiskunnallisena toimintana (Siltaoja ja Vehkaperd 2011,
210). Esiopetussuunnitelmat ovat asiakirjatekstejd, joilla on ilmeinen yhteiskunnallinen
ulottuvuutensa. Niiden rakentuminen on yhteiskunnallisesti sdddeltyd mutta myds
sosiaalinen prosessi. Valmiina teksteind esiopetussuunnitelmat toimivat yhteiskunnallisesti

sdddellyn, mutta myds yhteiskuntaa palvelevan esiopetustoiminnan raameina.

Potter ja Wetherell (1987, 7) maédrittdvat diskurssin koskemaan kaikkea puhuttua ja
kirjoitettua kieltd. IThmiset kayttavit kieltd tehddkseen jotain (fo do things). Kielen kéytolla
on kolme ulottuvuutta, jotka vaikuttavat diskurssien analysointiin. Kielenkdytolld on
funktioita, siithen liittyy konstruointia sekd variaatiota. (Potter & Wetherell 1987, 32-34.)
Kielenkdyton todellisuutta rakentavasta luonteesta johtuen funktiot ovat diskursiivisen
toiminnan seurauksia toisin sanoen syitd kielen kdyttdmiselle. Funktiot voivat olla
vuorovaikutustilanteessa tapahtuvia, eli tilannekohtaisia, tai ideologisia, jolloin l4snd on

myos diskursseihin liittyva valta. (Jokinen ym. 1993a, 42—43; Suoninen 1999, 21-22.)



28

Jokinen ja Juhila (2002, 55) jasentdvét diskurssianalyyttisen tutkimuksen kenttdd neljalla
vastaparilla, jotka kaikki edustavat niitd metodisia painotuksia, joita tutkija joutuu
tutkimuksensa aikana pohtimaan. Vastaparit ovat tilanteisuus ja kulttuurinen jatkumo,
merkitykset ja merkitysten tuottamisen tavat, retorisuus ja responsiivisuus seké kriittisyys
ja analyyttisyys. (Jokinen & Juhila 1999, 55.) Asetan tdssd tutkimuksessa tutkimani
lapsuuden diskurssin kulttuurisen jatkumon kehykseen (ks. luvut 1 ja 2), unohtamatta
kehysten sisdisten tapahtumien aineistoldhtdistd analyysid. Tdssd tutkimuksessa tarkastelen
sitd, millaisia merkityksid lapsuudelle annetaan esiopetussuunnitelmissa, mikd johtaa
kysymddn, miten nditd  merkityksid  tuotetaan.  Asiakirjateksteissd,  kuten
esiopetussuunnitelmissa, on usein havaittavissa jonkinlaista retoriikkaa. Tutkija keskittyy
kysyméién, miten tekstissd tuotetaan merkityksid ja ajetaan asioita niin, ettd yleiso asettuisi
niiden taakse. (Jokinen & Juhila 1999, 56-85.) Tutkimukseni asettumista kriittisyyden ja
analyyttisyyden véliselle janalle tarkastelen sosiaalista konstruktionismia ja analyysin

adripdita késittelevéssa osiossa.

Kiytdn tissd tutkimuksessa diskurssin késitettd tarkoittaessani erilaisia merkityssysteemeja.
Lapsuuden diskurssi pitdd sisdlldan kaikki ne merkityssysteemit, jotka vaikuttavat
lapsuuden konstruoitumiseen.  Yhdyn Jokisen ym. (1993) ndkemykseen siitd, ettd
“diskurssin kdsite sopii - - tutkimuksiin, joissa painopiste on ilmididen historiallisuuden
tarkastelussa - - tai institutionaalisissa sosiaalisissa kédytdnndissd”, jittden ndin olleen
kayttdimattda mm. Potterin ja Wetherellin diskurssin synonyymina kéayttdmén késitteen
tulkintarepertuaari. Tulkintarepertuaari sopii paremmin tutkimuksiin, joissa kohteena on
arkinen kielenkdytto ja sen spesifioiminen. (Jokinen ym. 1993a, 27-28; Potter & Wetherell
1987, 7.) Jos ajatellaan lapsuuden diskurssia sosiaalisesti rakentuneena merkityssysteemind,
on kysymys kaiken kaikkiaan, mutta myds esiopetussuunnitelmatasolla, historiallisesta
ilmiostd. Esiopetussuunnitelmat ovat institutionaalisissa sosiaalisissa kdytdnnoissd
tuotettuja asiakirjoja. Nakokulmia lapsuuteen esiopetussuunnitelmatasolla olen avannut

aiemmin tissé raportissa (ks. luku 4).
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5.3.1 Kieli tutkimuskohteena

Valitsin tutkimukseni kohdeaineistoksi kuntakohtaiset esiopetussuunnitelmat, jotka on
saatettu kirjoitettuun muotoon kunkin kunnan hallinnollisissa elimissd, vuoden 2003
jilkeen enenevéssd mddrin varhaiskasvatuksen ja opetustoimen yhteisessd hallinnossa
(Opetusalan ammattijarjestd & Lastentarhanopettajaliitto 2006, 8). Tekstit rakentuvat aina
myo6s aiemmille teksteille ja ovat muiden tekstien kanssa vuorovaikutuksessa.
Intertekstuaalisuus on teksteille luonteenomaista. Ne ovat vuorovaikutuksessa muiden
tekstien lisdksi tekstin tuottajien ja lukijoiden tai tulkitsijoiden kanssa (Siltaoja &
Vehkaperd 2011, 210.) Kuntakohtaisten esiopetussuunnitelmien voi ajatella rakentuvan
ainakin valtakunnallisen esiopetussuunnitelman perusteiden ja muiden niitd edelténeiden tai
nithin liittyvien asiakirjatekstien, kuten esimerkiksi Perusopetuslainpohjalta. Ne ovat
vuorovaikutuksessa esiopetuksessa toimivien ammattilaisten, kuten lastentarhanopettajien
kanssa, jotka tulkitsevat, mutta my0s tuottavat opetussuunnitelmatekstejd. Tulkitsijoina on
my0s esiopetusikdisten lasten vanhempia, avustajia ja muita moniammatillisia
yhteistyotahoja. Tekstit ovat diskurssin konkretisoitumia, diskursiivisia yksikoitd (Siltaoja
& Vehkaperd 2011, 210). Tassd tutkimuksessa lapsuuden diskurssi konkretisoituu

esiopetussuunnitelmateksteissi. Esiopetussuunnitelma on diskursiivinen yksikko.

Stephanie Taylor (2001,6) luonnehtii kielen perustavanlaatuiseksi. Kieli on paikka, jossa
merkityksid luodaan ja muutetaan. Diskurssianalyysid ja kieltd voi ldhestyd neljdstd eri
nidkokulmasta. Ensimmadisessd  kiinnitetddn  huomiota  kielen  vaihteluithin ja
epétdydellisyyteen ja kieli sidotaan erilaisiin sosiaalisin tilanteisiin tai ympéristdihin.
Toisessa kielenkdytté ndhdddn aktiviteettina tai toimintona, kielen kdyttd on prosessi.
Kahdessa viimeisessd ldhestymistavassa, joiden koen painottuvan tdssd tutkimuksessa
erityisesti, kielessd ndhdddn kaavoja tai tapoja liittyen tiettyihin aihepiireihin tai
toimintoihin ja kieli ndhddén laajemmassa yhteisojen ja kulttuurien kontekstissa. (Taylor, S.
2001, 7) Tassd tutkimuksessa kielen kaavamaisuus ja tavat kietoutuvat yhteen
yhteiskunnallisen ja kulttuurisen kontekstin kanssa. Vallitsevalla kulttuurilla on vaikutus

sithen, miten lapsuutta ilmennetdén, jolloin lapsuuden diskurssille luodaan kaavoja ja
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ilmaisun tapoja. Diskurssianalyysille ominaisesti en siis tutki suoraan sitd, millainen
lapsuuden diskurssi esiopetussuunnitelmissa on, vaan kohdennan kiinnostukseni siihen,
miten lapsuudelle tuotetaan merkityksid, milloin ja miten sithen liittyvid itsemddrittelyja
'herdtetddn henkiin', eli miten lapsuuden diskurssiin liittyvédt kaavat ja tavat luodaan

(Jokinen, Juhila, Suoninen 1993a, 20-21; Taylor, S. 2001, 7.)

5.3.2 Sosiaalinen konstruktionismi ja analyysin daripaat

Sosiaalinen konstruktionismi on relativistisesti painottunut viitekehys tutkimukselle, jossa
sosiaalisen todellisuuden ndhddén rakentuvan kielellisessd vuorovaikutuksessa. Kieli ei siis
heijasta todellisuutta suoraan vaan on suhteellista, relativistista. Relativistisuus, realismin
vastakohtana, ei kielld todellisuuden olemassaoloa, vaan haluaa Kkyseenalaistaa
todellisuuden itsestddnselvyydet ja ymmartdd niiden kehittymiseen vaikuttaneita sosiaalisia
prosesseja (Gergen 2001, 11; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Sosiaalista
konstruktionismia on diskurssianalyysin tapaan vaikea mddritelld, silld sen perinteet
juontavat muun muassa filosofiasta, sosiologiasta ja kielitieteistd. Burr (1995) méérittelee
sosiaalisen konsruktionismin yhdistdviksi péddperiaatteiksi kuitenkin kriittisyyden
itsestddnselvyyksid kohtaan, késitystemme historiallis-kulttuurisuuden eli suhteen aikaan,
késityksen tiedon syntymisestd sosiaalisissa prosesseissa, sekd tiedon ja sosiaalisen
toiminnan yhteenkuulumisen. Thmisten vilinen vuorovaikutus tuottaa jaettua tietoa, jota

Burr kuvaa késitteelld neuvoteltu ymmarrys. (Burr 1995, 2-5.)

Sosiaalinen konstruktionismi korostuu erityisesti tulkitsevassa diskurssianalyysissd, jossa
"tavoitteena on teksteissd tuotetun tai ylldpidetyn sosiaalisen todellisuuden
yksityiskohtainen tulkitseminen" (Phillips & Hardy 2002, 20; Siltaoja & Vehkaperd 2011,
216-217). Kayttdessimme kieltd, teemme oleviksi kohteet, joista puhumme tai
kirjoitamme. Kielenkdyttd merkityksellistdd, jdrjestdd, rakentaa, uusintaa ja muuttaa
sosiaalista todellisuutta. Sanojen todellisuutta tuottava luonne on oman kulttuurimme
jasenille vaikeasti havaittavissa. (Jokinen ym. 1993, 18; Siltaoja & Vehkaperd 2011, 216)

Kasite tulkitseva diskurssianalyysi on edelleen melko vdhdn kéytetty. Jokinen ja Juhila
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(1999, 86-87) puhuvat analyyttisesti diskurssianalyysistd, jotkut pelkdstddn
diskurssianalyysistd, mika sinéinsé on jo sangen tulkitseva menetelma. Téssd tutkimuksessa
kaytdn mm. Siltaojan ja Vehkaperdn (2011) tavoin késitettd tulkitseva diskurssianalyysi, jo
siitdkin syystd, ettd kidsite on diskurssianalyyttiselld tutkimuskentélld kohtalaisen tuore.
(Siltaoja & Vehkaperd 2011, 216-217.) Syyna kisitteen valintaan oli myds sen kuvaavuus

tasséd tutkimuksessa toteutettua analyysii ajatellen.

Tulkitsevan  diskurssianalyysin  vastaparina pidetddn kriittistd  diskurssianalyysié.
Tulkitsevassa diskurssianalyysisséd katse suunnataan aineistoon ja aineistosta tehtdviin
tulkintoihin, kun taas kriittisessd diskurssianalyysissd aineistoa ei ldhestytd neutraalilta
pohjalta, vaan otetaan huomioon esimerkiksi diskursseihin vaikuttavat erilaiset poliittiset
ndkokulmat. Tulkitsevassa analyysissd ei myOskddn olla yhtd kiinnostuneita diskurssien
seuraamuksellisuudesta. (Siltaoja & Vehkaperd 2011, 217-218.) Jokista ja Juhilaa (1999,
87) mukaillen en kuitenkaan erottele tulkinnallista ja kriittistd diskurssianalyysid toisensa
poissulkeviksi ldhestymistavoiksi. Tulkitsevan ja kriittisen diskurssianalyysin voi ajatella
olevan saman janan eri déripdét ja tutkimuksellinen orientaatio voi asettua mihin kohtaan
janaa tahansa. Tulkinnallisesti toteutetusta tutkimuksesta voi lopulta tulla kriittinen
puheenvuoro, vaikkei se olisikaan ollut tavoitteena. Aineistolleen avoin tutkija antaa
mahdollisuuden myds aineistosta nouseville kriittisille tuloksille. (Jokinen & Juhila 1999,
55, 87.) On tidysin mahdollista, ettd yhteiskunnallisesti tuotetuista, tdll6in my0s poliittisista,
teksteistd kuten esiopetussuunnitelmat, nousee kriittistd potentiaalia siséltdvid tuloksia. Ja
toisin kuin tulkitsevassa analyysissd yleensd, olen kiinnostunut myos lapsuuden diskurssin

seuraamuksellisuudesta tulevien esiopetussuunnitelmien kannalta.

5.3.3 Analyysin maarittijat

Tutkimani aineiston, viiden lappilaisen esiopetussuunnitelman analyysi koostuu jo
tehdyistd valinnoista liittyen tutkittavaan diskurssiin ja kdytettdviin kisitteisiin, sekd sen
todellisuuden, eli kehyksen tunnistamisesta mihin lapsuuden diskurssi asettuu ja millaisena

se tissd kehyksessd ndyttdytyy. Toisin sanoen identifioin ne osat, jotka luovat lapsuuden
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merkityssysteemin ja pohdin niitd konteksteja, joissa merkityssysteemi esiintyy. Paikannan
lapsuuteen liittyvien puhetapojen hegemonisia osia ja paikannan niiden kautta lapsuuden
konstruktioita. Pyrin my06s tunnistamaan lapselle kielen kautta tuotettuja subjektipositioita.

Diskurssianalyysi etenee vaiheittain. Niitd vaiheita, padpiirteissdén, ovat mm. Siltaoja ja
Vehkaperid kuvanneet seuraavasti: Diskurssianalyysi aloitetaan miarittimalld diskurssi, eli
valitaan, milld késitteelld merkityssysteemejd kuvataan ja mitd valitulla késitteelld
tarkoitetaan. Téssé tutkimuksessa késite on diskurssi. Tamin jidlkeen tunnistetaan tutkittava
diskurssi, joka tdssd tutkimuksessa on lapsuus. Sen jilkeen diskurssia aletaan tulkita, eli
analysoidaan, millaista sosiaalista todellisuutta diskurssin avulla tuotetaan ja ylldpidetdan.
Tosin sanoen, kysytddn miten (sanotaan) ja millaisena (aktualisoituu eli millaiseksi jonkin

ilmion tuottaa). (Siltaoja ja Vehkaperd 2011, 209.)

Itse aineiston analysointi kannattaa aloittaa diskurssien eli merkityssysteemien
identifioimisella, jasentdmiselld. Tutkija tulkitsee kielen kdyton vaihtelevuutta, joka on
suhteessa merkityssysteemeihin ja tilanteisiin, joissa kieltd kdytetdén. Kielen kdyttd tuottaa
aina funktioita, eli mahdollisia seurauksia. Ne voivat olla tarkoituksellisia tai
huomaamattomia, tilannekohtaisia tai kauaskantoisia. Merkityssysteemejd identifioidessa
on syytd muistaa, ettd ne esiintyvit tekstissd usein pienind palasina, identifiointi ei saisi
perustua pelkéstddn tutkijan omille konstruktioille ja ettd sanojen kaytolld voi
kirjaimellisten merkitysten lisdksi olla muita analysoinnin kannalta olennaisia, mutta

vaikeasti havaittavia merkityksid. (Suoninen 1993, 48-51.)

Aineistosta on syytd tunnistaa myos hegemoniset diskurssit, eli sellaiset merkitykset, jotka
esiintyvét tekstissd usein ja useassa yhteydessd (Jokinen & Juhila 1991, 69). Merkitykset
rakentuvat merkityssysteemeiksi, jolloin voidaan puhua hegemonisoituneesta diskurssista.
Myos diskurssin esiintyminen itsestdén selvd tai vaihtoehdoton esiintyminen tekstissd
kertoo hegemonisoitumisesta. (Jokinen & Juhila 1993, 81.) Téssé tutkimuksessa tarkastelen
esiopetussuunnitelmissa lapsuuden osalta mahdollisesti toistuvia tai itsestddn selvénd
esiintyvid osia eli merkityksid. Merkityssysteemien identifiointi ja niiden mahdollinen

hegemonisoituminen saavat selvemman muodon aineiston varsinaisessa analyysissa.
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Kun tutkitaan diskursseja, on huomioitava myos niiden kontekstit. Jokaisella ilmi6lld ja
merkityssysteemilld on aikansa ja paikkansa, johon tulkinta pyritdén suhteuttamaan.
Tutkimukseni aineistoa analysoidessa pyrin olemaan tietoinen siitd kulttuurisesta ja
yhteiskunnallisesta kontekstista, johon lapsuus asettuu, sekd niistd reunaechdoista, jotka
sddtelevit esiopetussuunnitelmia. (Jokinen ym. 1993a, 29-36.) Lapsuuden diskurssi
sijoittuu tdssd tutkimuksessa esiopetussuunnitelmateksteihin, jotka puolestaan sijoittuvat
ympéardivadn kulttuuriin ja yhteiskuntaan, vaihdellen hallinnolliselta tasolta yksittdisen
toimijan tasolle. Tutkijan on tehtévi valintoja sen suhteen, painottaako hén analyysissddn
yksityiskohtaista havaintojen tekemistd vai tulkitsemansa tekstin konteksteja (Siltaoja &
Vehkaperd 2011, 214). Esiopetussuunnitelmien kontekstit eivit ole analyysiéni keskeisesti

ohjaavia tekijoitd, vaan kehys tekemilleni tulkinnoille.

Tulkitsevaa diskurssianalyysid mukaillen, keskityn valitsemaani tutkimusaineistoon.
Lapsuus on vahvasti sosiokulttuurinen ilmid, jonka analysoinnin vélineeksi voisi valita
kriittisen, ideologisista ja poliittisista taustoista tietoisen diskurssianalyysin. Aiemmin téssi
tutkimusraportissa olen avannut lapsuutta kulttuurisena ja yhteiskunnallisena ilmioné,
avaten myo0s niitd itsestddnselvyyksid joita lapsuuteen liittyy (ks. luku 3). Analyysissd
haluan antaa &dinen esiopetussuunnitelmateksteille, niin rehellisesti kuin se, itsekin

sosiaalisen todellisuuden osalle ja tuottajalle, on mahdollista.

Analyyttisesti on usein kiinnostavinta etsid aineistosta huomaamattomasti, ikddn kuin
luonnostaan toteutettuja  funktioita. Tarkastelen lapsuuden diskurssin funktioita
tulevaisuuteen orientoituneesta, ideologisesta ndkokulmasta liittden sen johtopdatoksia
siséltdvéissd osiossa uusiin, vuonna 2016, voimaanastuviin esiopetussuunnitelman
perusteisiin. Ideologinen nékokulma saa myos sivuamaan sitd, millaisten ideologioiden

tuote ja tuottaja lapsuuden diskurssi on. (Jokinen ym. 1993a, 41-43.)

Diskurssianalyysi ei mdidérittele mindn olemusta niiden yksildiden osalta, jotka
tutkimusaineistossa esiintyvét, vaan keskittyy ndiden yksildiden minén rakentumiseen

kielen kautta (Potter & Wetherell 1987, 102). Tiassd tutkimuksessa, joka koskee



34

asiakirjatekstejd, eikd esimerkiksi haastattelemalla keréttyjd aineistoja, en keskity eri
toimijoiden identiteetteihin, vaan tutkin erityisesti lapsen minén rakentumista. Erilaisissa
historiallisissa ja kulttuurisissa kielenkdyton prosesseissa 'mind’ voi saada monia erilaisia
subjektipositioita (Potter & Wetherell 1987, 102). Subjektiposition késite sopii tdhin
tutkimukseen, silld pyrin analyysissdni hahmottamaan erilaisia lapselle asetettuja raameja
tai toiminnan rajoituksia, toisaalta myds lapsen aseman vaihteluita (Jokinen ym. 1993a, 39).
Subjektipositiot voivat olla keskenddn erilaisia. Turunen (2008) kuvaa tdtd vaihtelua
seuraavasti: “Esiopetuksen opetussuunnitelmissa lapselle - - voi rakentua erilaisissa
diskursseissa hyvinkin erilaisia subjektipositioita, jotka voivat vaihdella ja olla jopa

ristiriidassa keskendan.” (Turunen 2008, 72).

5.4 Tutkimuseettiset nakokulmat

Tutkimusaineistojen ollessa valmiita julkisia asiakirjoja, jadvit monet tutkimuksen tekoon
liittyvét eettiset periaatteet tarkastelun ulkopuolelle. Pédédperiaate tdméin kaltaisen
tutkimuksen teossa on vahingoittamisen vélttiminen. Oman tutkimukseni osalta on myos
joltain osin sovellettavissa poikkeukset tietoon perustuvasta suostumuksesta, jonka mukaan
vallan kdyttéd voidaan tutkia myos ilman vallassa olevien lupaa. (Tutkimuseettinen

neuvottelukunta 2002.)

Tutkimuksella on merkittdvd rooli muun muassa yhteiskunnallisia instituutioita ja
vallankdyton epdkohtia koskevan tiedon tuottamisessa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2002). Tassd tutkimuksessa tutkin yhteiskunnallisia, kasvatusinstituutioiden toimintaa
sadtelevid asiakirjoja. Tarkoitukseni ei ole etsimdlld etsid vallankdyton muotoja tai sen
epédkohtia, mutta toteutan tutkimukseni tuloksille avoimin silmin, miké lisdd tutkimuksen

luotettavuutta.

En ole pyytdnyt tutkimukseeni tutkimuslupia, silld aineistoni koostuu julkisista, kaikkien
saatavilla olevista asiakirjoista. Se ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kaikki tutkimuksessa

tuotettu tieto voisi olla samalla tavalla julkista. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2002)
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vahingon vélttdmistd koskevien periaatteiden mukaan vahinkoa aiheuttaa tulosten
esittdminen arvostelevasti, asenteellisesti tai epidkunnioittavasti. Vaikka tutkimani asiakirjat
ovat tunnistettavissa kuntakohtaisesti, en valttimattd voi esittdd tuloksiani nimeten niitad
tunnistettaviksi kunnittain. Tulokset voivat olla kuntaa leimaavia, eikd tutkimukseni
tarkoitus ole arvottaa lappilaisia kuntia sen mukaan, millaisena lapsuus kunkin kunnan
esiopetussuunnitelmissa on konstruoitu. En pyri vélttimdén auktoriteettien harmistumista,
mutta koen ettd tutkimukseni kannalta ei ole merkityksellistd se, minkd kunnan
esiopetussuunnitelmasta tulokseni osat ovat perdisin. Pyrin rakentamaan kokonaiskuvaa
esiopetussuunnitelmissa  konstruoidusta  lapsuudesta ja  viiden lappilaiskunnan
esiopetussuunnitelmat toimivat pohjana tdmin konstruktion muodostamiselle. Yksikdén

suunnitelma ei itsendisend kokonaisuutena vastaa tutkimuskysymyksiini.

Tutkijana olen vastuussa siitd, ettd tuottamani tieto on luotettavaa, jolloin ilmididen
tulkinta, kuvailu ja selittiminen perustuvat rehellisyyteen ja avoimuuteen. Olen vastuussa
sille tiedeyhteisolle, jonka sisélld tutkimustani toteutan, mutta myos tutkimukseni lukijoille
siitd, ettd olen tehnyt tutkimukseni kulun ja saamani tulokset ymmaérrettdviksi. (Pietarinen

2002, 59-69.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan asema on keskeinen. Tutkijalla on paljon vapauksia
tutkimuksen suunnittelua ja toteutusta koskien, mikd tietysti asettaa tutkijan myos
vastuuseen valitsemiensa toimintatapojen dokumentoinnista tutkimuksen lukijalle. (Eskola
& Suoranta 1998, 20.) Diskurssianalyyttisessd viitekehyksessd tutkijan rooli on erittdin
keskeinen. Sosiaalisesti rakennettu todellisuus asettaa myo6s tutkijan todellisuuden
rakentajan rooliin. Stephanie Taylor (2001, 17) painottaa tutkijan reflektiivisyyttd,
vaikutusta aineiston kerdémiseen ja analyysin, sekd tutkijan roolia suhteessa tutkimuksen
eettisyyteen. Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa tutkijan rooli muuttuu palvelijan

roolista keskeiseksi ja ndkyviksi toimijaksi. (Taylor, S. 2001, 17-18.)

Tulkitseva diskurssianalyysi, aineistoldhtdisend ldhestymistapana voi antaa virheellisen

kuvan tutkijan objektiivisuudesta eli erillisyydestd, suhteessa aineistoon. "Kéytdnndssd
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aineistoldhtoisyyden vaatimuksesta joudutaan jonkin verran joustamaan, silli tutkijalla on
aina jonkinlaista esitietoa ja ymmérrystd tutkimastaan aiheesta ja tdmin esiymmaérryksen
reflektointi on valttdmatonta tutkimuksen arvioinnin ndkokulmasta." (Siltaoja ja Vehkaperd
2011, 28) Potterin ja Wetherellin (1987, 182) mukaan diskurssianalyytikot ovat muita
tutkijoita rehellisempid, tunnistaen ja tunnustaen sen, ettd heiddn tyonsd ei ole immuuni

tutkittavalle aineistolle.

Tutkijan erottamattomuus tutkittavasta aineistosta ja tutkimukseen liittyvdt valinnat
kertovat tutkijan vallasta. Vallastaan tietoinen tutkija reflektoi tekemidin analyyttisid
tulkintoja ja sitd, mitd néilld tulkinnoillaan on tuottamassa ja mahdollistamassa. Ndin ollen
merkitykset eivdt ole pelkdstddn aineiston ominaisuuksia, vaan tutkijan vuoropuhelu
aineiston kanssa ratkaisee osittain sen, mitkd merkityspotentiaalit herdtetdin henkiin.

(Jokinen, Juhila & Suoninen1993a, 45; Jokinen & Juhila 1993, 106.)

Tutkijalla on aina jokin positio, vaikka se olisi itsensd ulkopuoliseksi maérittiminen.
Juhilan (2002, 201) mukaan tutkijan positiot ovat tilannesidonnaisia ja vaihtuvia. Positiot
vaihtelevat tutkimussuuntauksittain, mutta myds suuntauksen sisilld, jopa saman tutkijan
kuvauksissa. Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa tutkijan toiminta on vahvasti
vuorovaikutteista, kuten jo edelld mainittu, tutkija on aktiivinen toimija. Juhilan esittdmista
mahdollisista tutkijan positioista olen asettunut tulkitsijan positioon. Tulkitsijan ja
tutkittavan aineiston vilinen suhde on vuorovaikutuksellinen. Tétd vuorovaikutussuhdetta
voi purkaa tutkijan oman subjektiuden kautta, jolloin esimerkiksi tutkijan henkilokohtaiset
kokemukset ja elimédnhistoria vaikuttavat sithen, mitd asioita aineistosta nidkee. Analyysi
rakentuu aineistoldhtoisesti. (Juhila 1999, 201-202, 212-214.) Reflektiivisend tutkijana
tiedostan oman kulttuurisen taustani ja esitietimykseni tutkimusaiheestani ja -aineistostani.
Luokanopettajaopiskelijana minulla on jonkinlainen késitys opetussuunnitelmista,
lappilaisena tieddn jotain niistd kunnista, joiden esiopetussuunnitelmia tutkin, l&hes
valmistuneena kasvatusalan ammattilaisena ja 4ditind minulla on késitykseni myds

lapsuudesta.
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5.5 Analyysin toteuttaminen

Aloitin  analyysin lukemalla aineistoa. Yritin saada yleiskuvaa siitd, mitd
esiopetussuunnitelmat pitivit sisdllddn. Kaikille suunnitelmille on yhteistd tietyt
siséltoalueet, jotka ilmenevét esiopetussuunnitelmien siséllysluetteloissakin ldhes samassa
jarjestyksessa. Tamid  johtuu  luonnollisesti  valtakunnallisista  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteista 2010, jotka madrittdvat sen, mitd kuntakohtaisten

esiopetussuunnitelmien tulee sisdltaa.

Aineistolle puheenvuoron antaen, nostin teksteistd raakahavaintoja, jotka kaikki jollain
tavalla koskivat lasta. Tutkimusongelmani liittyy lapsuuden ndyttdytymiseen, mutta sithen
ei loydy esiopetussuunnitelmateksteisti suoraa vastausta, vaan késitykset lapsesta ja
lapsuudesta ovat implisiittisid (Taylor & Richards 1985, 28). Aloitin sattumanvaraisesti
Tornion esiopetussuunnitelmalla. Poimin tekstistd erilaisia havaintoja, jotka kopioin
taulukkoon allekkain samankaltaisuuden perusteella. En kuitenkaan usko tdydelliseen
aineistoldhtdisyyteen. Tutkijalla on aina jonkinlainen esiymmérrys tutkimastaan. Téssd
tapauksessa raakahavaintoja ja niiden pohjalta syntyneitd luokittelujakin ohjasivat
diskurssianalyysin keskeiset tekijat; subjektipositio ja diskurssin funktiot. Néilld
silmélaseilla katsottuna mukaan tarttui lapsen paikkaa ja roolia méairittivid tekijoitd, sekd
esiopetukselle tuotettuja mahdollisia seurauksia. Diskurssien ollessa sosiaalisen toiminnan
tuloksia suuntasin raakahavaintoni myds esiopetuksen erilaisiin toimijoihin ja heidén
toimintaansa. Luokkia, joiden alle listasin lauseita tai kokonaisia tekstikappaleita

muodostui kaikkiaan neljd, jotka nimesin kutakin luokkaa kuvaavalla nimella.

e csiopetuksen tehtdvi ja tavoitteet

e csiopetuksen toimijat ja heidén toimintansa
e viittimii ja arvoja

e kulttuuri ja yhteiskunta
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Esiopetuksen tehtdvid ja tavoitteita sisdltdvdssd luokassa on nimensd mukaisesti
esiopetuksen kdyténteitd ja toiminnan perusteita, sen tehtdvid ja tavoitteita. Toimijoita ja
heiddn toimintaansa kuvaavaan luokkaan poimin tekstistd kaikki mainitut eri ammattilaiset
ja muut esiopetuksen toimijat (lapsi, vanhemmat), sekd asioita, joita he tekevéit. Vaittimia
ja arvoja luokka siséltdd tdsmdillisid lauseita, jotka kuvaavat sitd, mikd on esiopetuksessa
tarkeintd ja heijastelee samalla myOs universaaleilta vaikuttavia arvoja, joita liitetddn
lapseen, siithen millainen lapsi on ja millainen hénen tulisi olla. Ideaaleja lapsen
kehitykselle voi lukea my0s tavoitteista. Esiopetuksen jirjestimistd koskeva arvopohja
nidkyy myos tavoitteissa ja oppisisdlloissd. Kulttuurisia tekstikatkelmia sisdltdva luokka
syntyi, kun huomioni kiinnittyi Tornion esiopetussuunnitelmassa mainittuun torniolaiseen
lapseen. Luokkaan kirjautui my0s viisi muuta kulttuuria, eli esiopetussuunnitelman

kontekstia heijastavaa katkelmaa.

Useat lauseista tai katkelmista olivat moneen luokkaan sopivia. Sama katkelma saattoi olla
kopioituna useamman kuin yhden luokittelun alle. Se, ettd raakahavaintoihin perustuva
luokittelu on tehty jo yhden esiopetussuunnitelman lukemisen perusteella, ei vaikuttanut
ratkaisevasti muiden aineistoon kuuluvien opetussuunnitelmien havainnointiin, silld kuten
jo mainitsin, kaikkia kuntakohtaisia esiopetussuunnitelmia ohjaavat valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteet. Osa esiopetussuunnitelmista sisilsi myds suoria lainauksia
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteista 2010. Analyysin kannalta en ndhnyt silld
olevan merkitystd. Pdddyin tarkastelemaan suoria lainauksia tarkoituksellisina valintoina,

kuten muutakin asiakirjatekstia.

Diskurssianalyysissd on keskeistd analysoida aineistossa rakentuvien merkitysten suhdetta
kontekstiin ja sosiaalisiin suhteisiin (Pietikdinen & Maintynen 2009, 166). Vaikka edelld
kuvattu analyysin alku sisélsi vasta raakahavaintoja ja niiden luokitteluja yhteen aineiston
osaan perustuen, todensivat luokkien nimet jo jonkin verran niitd keskeisid elementteja.
Kulttuuri kertoo kontekstista ja toimijat sekd heidédn toimintansa viittaavat sosiaalisiin
suhteisiin. Tekemini luokittelut ovat myds vuorovaikutuksessa keskenddn. Niihin listatut

seikat ovat osittain samoja tai limittdisid, mahdollisesti toisiinsa vaikuttavia. Esimerkiksi
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toimijat ja heiddn toimintansa heijastavat esiopetuksen tehtdvid ja tavoitteita. Erilaiset
viittdmat ja arvot kertovat kulttuurista ja yhteiskunnasta eli siitd kontekstista missd lapsi
eldd ja missd esiopetusta suunnitellaan. Luokituksen voisi toteuttaa my0Os hierarkisesti
nostamalla yhden luokituksista muiden ylékésitteeksi. Se havainnollistaisi selvésti sitd,

kuinka yhden luokan sisdllot heijastuvat myos muihin luokkiin.

Jatkoin havainnointia muistakin aineistoon kuuluvista esiopetussuunnitelmista edelld
asetetun luokittelun perusteella. Kittilén esiopetussuunnitelmaa lukiessani huomioni
kiinnittyi kulttuuriseen kontekstiin viittaavien lauseiden ja katkelmien lisdksi viittauksiin

yhteiskunnasta. Lisésin kulttuuri- luokkaan yhteiskunnan.

Rovaniemen kaupungin esiopetussuunnitelma on kirjattu esi- ja perusopetuksen yhteiseen
opetussuunnitelmaan. Sisdllytin tutkimukseeni osiot, jotka késittelivit sekd esi- ettd
perusopetusta jonkin yhteisen nimittdjadn osalta, esimerkiksi arvopohja, sekd osiot joiden
otsikko wviittasi erityisesti esiopetukseen, esimerkiksi Tuen rakenne ja jdrjestiminen
esiopetuksessa. Rovaniemen kaupungin Varhaiskasvatussuunnitelmassa 2012 on myos
esiopetusta késittelevd osio, mutta en katsonut sen olevan tutkimukseni kannalta yhtd

kattava kuin esi- ja perusopetuksen yhteinen opetussuunnitelma.

Raakahavaintojen poimimisen ja niiden ensimmaéisen luokituksen jidlkeen aloin muodostaa
diskursseja. Etsin luokka kerrallaan esiin nousevia, mahdollisesti korostuvia puhetapoja,
jotka luokittelin uudelleen niiden samankaltaisuuden perusteella. Tédssd analyysin vaiheessa
en poiminut endd kokonaisia tekstikappaleita tai edes lauseita, vaan kdvin aiemmin
poimimani katkelmat ldpi ja lihavoin niistd olennaisimman. Esimerkiksi lauseesta “tukee
joustavasti jokaisen lapsen yksilollisid kehityspiirteitd” lihavoin sanan ’yksilollisid’ ja
kopion taulukkoon. Jélleen muodostetut luokat olivat osittain paillekkéisid ja poimitut
sanat tai ilmaisut saattoivat sijoittua useampaan luokkaan kerrallaan. Esimerkiksi
"kouluvalmius’ heijastaa oppimisen keskeisyytta ja toisaalta orientaatiota tulevaisuuteen.

Visualisoin luokituksissa korostuvia ja toistuvia ilmaisuja korostamalla ne eri vérein. Néin

minun oli helpompi hahmottaa, mikd kussakin luokassa on sellaista toistuvaa ainesta, jonka
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perusteella luokan voisi nimetd. Esiopetuksen tehtdvid ja tavoitteita siséltivassi luokassa
korostuvat muun muassa yksildllisyys, oppiminen ja lapsen oma maailma, lapsen kasvulle
asetetut tavoitteet ja ihanteet, leikki ja toiminta sekd vastuu itsestd ja muista. Esiopetuksen
eri toimijoiksi nousivat voittopuolisesti kaikissa esiopetussuunnitelmissa lapsi, aikuinen,
opettaja ja huoltaja. Opettajan tehtdviksi mainittiin esimerkiksi lapsen oppimisen

ohjaaminen ja suunnittelu yhteistydssd lapsen ja huoltajien kanssa.

Viittdmid ja arvoja siséltdvdd osiota kisittelin hieman eri tavalla, johtuen ilmausten
kokonaisuudesta. Ei ollut mielekésté lihavoida vain yksittéisid sanoja tai lyhyitd ilmauksia,
vaan tarkastelin poimimiani katkelmia kokonaisuuksina, joista tein yleistyksid, eli
muodostin alustavia diskursseja muun muassa ilmaisujen toistuvuuden perusteella.
Viittdmat ja arvot korostivat ldhes kaikissa esiopetussuunnitelmissa muun muassa leikkié.
Viittdmiad ja arvoja sisdltdvd luokka oli lisdksi kaikissa esiopetussuunnitelmissa melko
suppea, jolloin taulukointi ja uudet luokitukset eivit olleet aiheellisia. Pienestd maarista
tekstikatkelmia on helpompi tehdé yleistyksid jo ensimmaiselld tarkastelukerralla, kun taas
suurempi midrd katkelmia vaatii monivaiheisempaa tarkastelua. Samalla tavalla ldhestyin
luokituksista viimeistd, joka piti siséllddn kulttuuriin ja yhteiskuntaan liittyvid lauseita ja

katkelmia.

Luokkien kisittelyn jélkeen aloin verrata niitd keskenéddn esiopetussuunnitelmakohtaisesti.
Tarkastelin eri véreilld maalaamiani ilmauksia ja aloin etsid toistuvuutta luokkien viélilla.
Tdssd kohtaa diskurssianalyysille ominainen pééllekkdisyys korostui jdlleen. Havaitsin
paljon samankaltaisuuksia luokkien sisdlloissd, mutta en kokenut sitd héiritsevéksi, vaan
koin sen tukevan vallitsevien diskurssien paikantamista. Téssd vaiheessa pyrin siis
esiopetussuunnitelma kerrallaan paikantamaan toistuvuutta eri luokitusten valilla.
Analyysivaiheen toteuttaminen esiopetussuunnitelmakohtaisesti oli kdytdnnoén valinta.
Aineistoa oli tdssdkin vaiheessa vield niin paljon, ettd sen hahmottaminen kokonaisuutena
onnistui vain pienempid kokonaisuuksia tarkastelemalla ja tdssd kohtaa kokonaisuudeksi
rajautui kuntakohtainen esiopetussuunnitelma sisiltden kaikki aiemmin nimetyt ja yksittiin

analysoidut pddluokat. Etenin diskurssi kerrallaan, eli tarkastelin esimerkiksi esiopetuksen
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tehtdvissd ja tavoitteissa korostunutta lapsen yksilollisyyden diskurssia myds muista

luokista, merkiten eri diskurssit eri vérein.

Analyysin viimeisessd vaiheessa kokosin kaikki paikantamani vallitsevat puhetavat yhteen
ja ruodin vield kertaalleen ne diskurssit, jotka korostuivat kaikkein eniten. Tésséd vaiheessa
en endd merkinnyt, minkd kunnan esiopetussuunnitelmasta oli kyse vaan kokosin
poimimani puhetavat yhteen ja muodostin niistd kokonaiskuvan. Viiden lappilaiskunnan

esiopetussuunnitelmissa vallitsevina diskursseina esiintyivit:

e oppiminen

e leikki ja leikinomaisuus

e lapsen kasvulle asetetut tavoitteet ja ihanteet
e lapsildhtoisyys

e osallisuus

Paikantamieni viiden vallitsevan puhetavan lisdksi esiopetussuunnitelmissa korostuivat
vastuu ja vastuullisuuteen kasvu sekd vuorovaikutus. Namd lisdykset oli mahdollista
sisdllyttad vallitsevien puhetapojen alle. Vastuu ja vastuullisuuteen kasvu kuvaavat osaltaan
lapsen kasvulle asetettuja tavoitteita ja thanteita. Vastuu liitettiin myds yhteison

jasenyyteen eli osallisuuteen. Vuorovaikutus on osa lapsiléhtoisyytta.
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6 Tulokset

Lihestyn lapsesta ja lapsuudesta puhumisen tapaa jakamalla sen analyysissd nousseiden
diskurssien mukaan osioihin, joissa esitdin perustelut oppimiselle, leikille ja
leikinomaisuudelle, lapsen kasvulle asetetuille tavoitteille ja ihanteille, lapsiléhtodisyydelle
sekd osallisuudelle lapsuuden konstruoitumisen osina. Kunkin diskurssia késittelevin
alaluvun lopussa hahmottelen kyseisessé diskurssissa tuotettuja lapsen subjektipositioita, eli
pyrin hahmottamaan erilaisia lapselle asetettuja raameja tai toiminnan rajoituksia, toisaalta
my0s lapsen aseman vaihteluita (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993a, 39). Sidon
esiopetussuunnitelmien lapsen kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen kontekstiin ja lopuksi
teen vertailua tutkimusaineistooni kuuluvien esiopetussuunnitelmien vélilld, niiltd osin kun

erot koskevat lasta ja lapsuutta.

Kun aloin kirjata tuloksia tdhén tutkimusraporttiin, merkitsin aineistoviittaukset sen kunnan
nimelld ja asiakirjan sivunumerolla, jossa viittaus esiintyi. Tulokset olivat kuitenkin sen
suuntaisia, ettd koin eettisemmaiksi ratkaisuksi jattdd asiakirjan ja sivunumerot
merkitsemattd. Tutkimukseni tarkoitus ei ole vertailla ja leimata eri kuntia sen perusteella,
millaisena lapsuus kunnan esiopetussuunnitelmassa nidyttdytyy, vaan paikantaa
esiopetussuunnitelmiin kirjattu lapsuus viittd lappilaista esiopetussuunnitelmaa aineistonani

kéayttden. Tutkimustulosten kannalta asiakirjan tunnistettavuudella ei ole merkitysta.

6.1 Lapsi ja oppiminen

Tarkastelemissani esiopetussuunnitelmissa oppiminen korostuu koko esiopetustoimintaa
madrittavand tekijand. Oppimisen rinnalla esiintyvdt usein myds termit kasvu ja kehitys.

Oppiminen on ikddn kuin yldkisite lapsen kokonaiskehitykselle.

Esiopetuksenkeskeisend tehtdvdind on edistdd lapsen suotuisia kasvu-, kehitys-

ja oppimisedellytyksid.
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Lapseen viitataan useasti oppilaana tai oppijana. Oppijoiden mainitaan olevan erilaisia, tai
luonnollisesti monenlaisia. Luonnollinen monenlaisuus viittaa inkluusioon kasvatuksen ja
opetuksen ldhtokohtana, jolloin opetuksen jdrjestiminen perustuu kaikille oppilaille
avoimeen kouluun (Lakkala 2008, 23). Oppimisen yhteydessd korostuu lasten yksilollisyys.
Kunkin lapsen yksildlliset oppimisvalmiudet ja oppimisen edellytykset otetaan huomioon.
Konkreettisimmin tdmd nédkyy lapsikohtaisesti laadittavana lapsen esiopetuksen

oppimissuunnitelmana.

Esiopetuksen aloitusvaiheessa opettaja laatii yhteistyossd huoltajan ja lapsen

kanssa lapsen esiopetuksen oppimissuunnitelman.

Esiopetussuunnitelmien oppimiskésitys on konstruktivistinen. Oppimisen ldhtdkohtana ovat
lasten aikaisemmat tiedot, kokemukset ja késitykset, joiden péille aletaan rakentaa uutta
tietoa. Lasten aikaisemmat tiedot, kokemukset ja késitykset oppimisen l&dhtokohtana
kertovat my0s lapsildhtoisyydestd. Oppisisédltdjd  tirkeimméksi  mainitaan  itse
oppimisprosessi ja oppimiskokemukset eli opetus on eheyttivdd, kokonaisuuksia
painottavaa.  Elinikdinen oppiminen toistuu ldhes jokaisessa tarkastelemistani
esiopetussuunnitelmista. Lapsi on aktiivinen oppija ja hédnen odotetaan kantavan
oppimisestaan vastuuta. Lasta opetetaan tiedostamaan oma oppimisensa ja se, ettd hin voi
itse  vaikuttaa  onnistumiseensa  oppimisessa. Lapsen  odotetaan  kehittivin

oppimisvalmiuksiaan ja olevan kiinnostunut omasta oppimisestaan.

Etusijalle tdssd opetussuunnitelmassa asetetaan lapsen rooli aktiivisena

oppijana, sekd luodaan pohjaa lapsen elinikdiselle oppimiselle.

Esiopetussuunnitelmissa oppimiseen liitetdédn olennaisena osana leikki ja leikinomaisuus.
Leikki on oppimisen véline ja esiopetustoiminta on leikinomaista. Leikki mainitaan lapselle
ominaisena tapana oppia ja liitetddn lapsen kehitystasoon. Leikki tukee lapsen

kokonaiskehitystd. Lapsella on tarve oppia leikin ja mielikuvituksen kautta.
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Hyvi leikkiympdristo on lapselle aina hyvd oppimisympdristo.

Oppiminen on tavoitteellista toimintaa. Lapsen oppimista sédételevit yleiset ja yksilolliset
tavoitteet. On asioita, joita koko ikdluokan ajatellaan olevan tirkedd oppia. Yleisid
tavoitteita kuitenkin muokataan tarvittaessa kullekin yksil6llisesti sopiviksi. Lapselle

asetetaan erilaisia oppimisen ja kasvun tavoitteita. Tavoitteiden saavuttamiseksi “lapsi

oppii”.

Esiopetuksen tavoitteet mddrdytyvit toisaalta kunkin lapsen yksilollisistd
kehittymisen ~mahdollisuuksista ja oppimisedellytyksistd ja toisaalta

yhteiskunnan tarpeista.

Esiopetuksessa lapsi oppii kuuntelemaan, odottamaan omaa puheenvuoroaan

ja ilmaisemaan omia mielipiteitddn.

Esiopetussuunnitelmien lapsi on opetuksen ldhtdkohta ja tavoitteita asetetaan hidnen
ehdoillaan, ei pelkéstddn sisdltdalueiden tai oppiaineiden ohjaamana. Oppimisen
diskurssista tarkasteltuna lapsi asettuu aktiivisen oppijan subjektipositioon. Lapsen
odotetaan kantavan vastuuta omasta oppimisestaan ja osallistuvan tavoitteiden asettamiseen
ja tarkistamiseen sekd oppisisiltdjen ja oppimisympdriston suunnitteluun. Lapsi on myos
yksildllinen oppija omine oppimisedellytyksineen ja hénelld on oma luontainen tapansa

oppia, muun muassa leikin kautta.

6.2 Leikki ja leikinomaisuus

Leikki mainitaan useimmiten osana oppimista. Toimintaa kuvataan leikinomaiseksi, mika
korostaa leikkien tavoitteellisuutta. Leikki mielletddn lapsen luontaiseksi tavaksi oppia

asioita, jolloin se valjastetaan oppimisen vilineeksi.
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Toiminnassa huomioidaan lapsen tarve oppia leikin ja mielikuvituksen kautta.
- - Tyypillistd on, ettd lapsi leikkii sitd, mitd on juuri oppinut tai on

parhaillaan oppimassa.

Esiopetussuunnitelmissa oppiminen kattaa usein lapsen kokonaiskehityksen. Myos leikin
mainitaan kehittdvdn lasta kokonaisvaltaisesti. Leikeissd kehittyvit lapsen mielikuvitus,
sosiaaliset-, vuorovaikutus- ja ongelmanratkaisutaidot seki kielelliset valmiudet. Leikeissa

lapsi késittelee tunteitaan ja kokemuksiaan. Leikkid kuvataan my0s sanalla eldmys.

Leikissd yhdistyvit kaikki kehityksen piirteet: liikkuminen, tunteet, ajattelu ja

sosiaaliset suhteet.

Vastapainona leikeistd oppimiselle esiopetussuunnitelmissa mainitaan leikin luontaisuus
kuusivuotiaalle lapselle. Lapsen esiopetuspdivéssd tulee olla tilaa spontaaneille leikeille ja

omalle rauhalle.

Hdnelld tulee yhd olla mahdollisuus pitkdkestoisiin mielikuvitusleikkeihin.
Se (oppimisympdristo) tarjoaa lapselle tilaisuuksia leikkiin, muuhun

toimintaan ja omaan rauhaan.

Kuusivuotiaan lapsen kehitystaso on peruste sille, ettd leikki on esiopetuksessa keskeiselld
sijalla. Leikin kuvailuun esiopetussuunnitelmissa liitetddn erityisesti kuusivuotiaalle
tyypillinen leikki, johon liittyvét sddnnoét ja roolit. Leikissd opitaan taitoja, joita edellytetdén
aikuisten maailmassa. Leikissd lapsi saa myds palautetta toiminnastaan. Palautteen
vastaanottamisen taitoa tarvitaan, kun lasta arvioidaan ja lapsi itse arvioi omaa oppimistaan

ja toimintaansa.

Esiopetusikdinen lapsi on kiinnostunut peleistd, erilaisista leikkiin ja

sddntoihin pohjautuvista tehtdvistd sekd luovista toiminnoista.
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Yhteistoimintaleikkeihin sisdltyy roolijakoa, toimimista ryhmdssd sekd

sddntojen noudattamista.

Hidin kokeilee ja tutkiskelee “oikean’ maailmanasioita leikissd - -.
Esiopetussuunnitelmissa leikin rooli vaihtelee oppimiseen suuntautuvan leikin ja lasten
omachtoisen leikin vélilld. Tatd liikettd ilmentdd muun muassa aikuisen rooli leikin

mahdollistajan ja tarkkailijana ja toisaalta ohjaajana.

Aikuinen on tarkkailijana sekd osallistujana leikissd ja ohjaa hienotunteisesti

leikkid lapsen ehdoilla. Lapset itse tekevdt leikkinsd ja lapsen omalle

keskittyneelle leikille tulee antaa aikaa ja tilaa. - - Tdmd edellyttdd
opettajalta avointa mutta tarvittaessa kriittistd suhtautumista lasten
leikkeihin.

Leikkid korostavassa diskurssissa lapsi on aktiivinen toimija. Hén oppii uutta ja saa
kokemuksia maailmasta itselleen luontaisen toiminnan kautta. Leikkitilanne on aina myds
oppimistilanne. Leikin luonne vaihtelee ohjatusta leikistd lasten spontaaneihin leikkeihin.
Ohjatussa leikissd lapsi on siind mielessd passiivisemmassa roolissa, ettd hénen
toiminnalleen asetetaan tavoitteita ja rajoituksia. Yhdessd esiopetussuunnitelmista myos
lasten spontaaneissa leikeissd aikuisella on vahva rooli leikin mahdollistajana ja

tarkkailijana, joka suhtautuu tarvittaessa leikkeithin my®ds kriittisesti.

6.3 Lapsen kasvulle asetetut tavoitteet ja ihanteet

Esiopetuksen tehtdvdnd on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti
vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen (Perusopetuslaki 628/1998). Lapsen kasvulle ja
kehitykselle asetetaan esiopetussuunnitelmissa runsaasti erilaisia tavoitteita ja ihanteita.
Tavoitteet ja ihanteet vaihtelivat universaaleista ideaaleista toiminnallisempiin

ominaisuuksiin. Tavoitteet ja ihanteet koskevat lasta ja hidnen kasvuaan, eivétkd sisdlld
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erityisid luonnehdintoja esiopetuksen muiden toimijoiden, kuten aikuisten roolista ndiden
tavoitteiden asettamisessa. Tavoitteet ovat aikuisten, lasten ja vanhempien yhdessa

asettamia ja ihanteet tulevat ymparoivasti yhteiskunnasta ja maailmasta.

Monikulttuurisuuden lisdéintyminen ndkyy lapsen kasvulle asetetuissa ihanteissa. Lapsista
toivotaan kasvavan erilaisuuksia hyviksyvid, suvaitsevaisia, oikeudenmukaisia ja muita
kunnioittavia. Lapsista toivotaan eettisesti vahvoja, oikean ja v&drdn tunnistavia,
yhteiskunnan jésenid. Edelld mainittujen ominaisuuksien ylikédsitteend toimii ihmisyyteen

kasvu.

Kasvatuksessa ja opetuksessa tuetaan oppilaan monikulttuurisen identiteetin
rakentumista, suvaitsevaisuutta, osallisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa ja
kansainvilistyvdssd maailmassa sekd edistetddn yleistd suvaitsevuutta ja

kulttuurien vdlistd ymmdrrystd.

Lapsi oppii pohdintaa oikeasta ja vidrdstd.

Esiopetussuunnitelmissa lapselle asetetaan myds yksilollisid tavoitteita. Lapsen myoOnteisen
mindkuvan ja itsetunnon kehittymistd tuetaan ja lapsen itseluottamusta kehitetddn. Lasta
autetaan kohti itsetuntemusta, muun muassa itsensd tuntemista oppijana. Itseluottamukseen

ja itsetuntemukseen liittyy olennaisesti myds omanarvontunto.

Lapsen mydnteinen mindkuva vahvistuu ja hdnen oppimaan oppimisen

taitonsa kehittyvit

Itsendisyys ja aloitteellisuus ovat lapselta toivottavia. Lapsen odotetaan ottavan muun
muassa vastuuta omasta oppimisestaan ja harjoittelevan itsearviointia. Lapsen “ideaalia”
kuvataan termeilld aktiivinen, auttavainen, liikkuva, toimiva, sosiaalinen, ajatteleva. Lisédksi
on toivottavaa, ettd lapsi kohtaa uudet haasteet ja suuntautuu uusiin kiinnostuksen

kohteisiin.
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sdilyttdd oppimisen ilon ja kohtaa luovasti uudet haasteet

Lapsesta tulisi kasvaa tasapainoinen yksilo. Esiopetussuunnitelmissa mainitaan lapsen
itsehallintataidot sekd tunnetilojen hallinta ja ilmaisun hillintd. Hyvit tavat ja tapakasvatus
mainitaan ldhes kaikissa asiakirjoissa. Hyvét tavat ovat osa tapakulttuuria, joka linkittad
lapsen osaksi yhteiskuntaa. Yhteiskunnassa ja kulttuurissa vallitsevat tietyt kédyttdytymisen

mallit, joihin lapsen tulee oppia.

Esiopetuksessa lapsi oppii hallitsemaan tunnetilojaan ja niiden ilmaisua

asiallisesti ja hyvdksyttivdlld tavalla.

Esiopetussuunnitelmat korostavat vuorovaikutusta kaikessa toiminnassa. Vuorovaikutus on
aikuisen ja lapsen vilistd, aikuisen ja lapsen huoltajien vélistd, sekd lasten keskindist.

Vuorovaikutustaitojen kehittyminen mainitaan tavoitteiksi lapsen kasvulle ja oppimiselle.

Esiopetuksessa tuetaan lapsen ajattelun, sosiaalisuuden, tunteiden ja
vuorovaikutustaitojen  kehittymistd  ja  oppimisprosessia  erityisesti

kielenavulla.

Lapsi on osa esiopetusryhméd ja esiopetusryhma osa yhteisdd, joka sijoittuu yhteiskuntaan
ja siind vallitsevaan kulttuuriin. Esiopetussuunnitelmissa lapsesta tulisi kasvaa taustastaan
ja kielestddn ylped. Kulttuuri on osa identiteettid ja lapsen myodnteistd kulttuurista
mindkuvaa pyritddn vahvistamaan. Kulttuuriseen mindkuvaan yhdistyviat myds muut kuin

lapsen oma kulttuuri.

Lapsissa tulee herdttdd kunnioitusta omaa kulttuuriaan, monikulttuurisuutta

Jja eri kielid kohtaan.

Lapsen kasvulle ja kehitykselle asetettujen tavoitteiden ja ithanteiden diskurssissa lapsi on

oppijan ja kasvajan roolissa. Lasta kasvatetaan ja ohjataan kohti tiettyjd ominaisuuksia,
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joita hin tarvitsee seké esiopetuksessa, ettd myohemmin eldmisséén. Lapsi on tavoitteiden

ja ihanteiden valossa vield keskenerdinen, passiivinen odotusten kohde.

6.4 Lapsilahtoisyys

Lapsildhtoisyyden rinnalla tai sijasta voisi kdyttdd termid lapsikeskeisyys, mutta pitdydyn
lapsildht6isyydessd, johtuen sen esiintymisestd tarkastelemissani esiopetussuunnitelmissa.
Lapsildhtoisyydelld tarkoitetaan lasten ndkokulman korostumista, sekd lapsuuden
sosiologisesta ndakokulmasta lasten intresseihin pohjautuvaa liikettd aikuisten ja lasten
maailman vélilld (Kinos 2002, 119; Nikko 2009, 70). Esiopetussuunnitelmissa lapsi
mainitaan kaiken toiminnan subjektiksi. Lapsi on kaiken esiopetustoiminnan l&dhtdkohta ja
hidnen yksildllisyyttddn kunnioitetaan. Lapsildhtisyys nousee esille muun muassa
ilmauksissa, jotka alkavat sanalla ’lapsen’. Esimerkkeind edelld mainituista esiintyvit
lapsen kulttuuri, lapsen kokemukset, lapsen kiinnostuksen kohteet, lapsen eldménpiiri,
lapselle merkitykselliset sisdllot, lapsen oma ilmaisutapa ja lapsen luovuus ja mielikuvitus.
Lapsildhtoisyys tarkoittaa esiopetussuunnitelmissa toisaalta yleisid kuusivuotiaiden
ominaisuuksia, toisaalta jokaisen lapsen yksilollisii ominaisuuksia korostavaa

toimintakulttuuria.

Opetussuunnitelman tavoitteena on néhdd lapsi kaiken toiminnan subjektina —

tekijdnd - -.

Esiopetuksen aihekokonaisuudet ja oppisisdllot perustuvat lasten aikaisempiin
kokemuksiin. Asiakirjoissa viitataan kunkin lapsen tietoihin ja taitoihin sekd kokemuksiin
ja késityksiin oppimisen perustana. Sisdllot ovat lapselle merkityksellisid ja kumpuavat
lapsen eldmépiiristd ja elimismaailmasta. Lapsen kiinnostuksen kohteet ohjaavat myos

oppimisympériston suunnittelua.

Aiheet ja toiminta ovat lapsildhtéisid - -.
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Opetus rakentuu kokonaisuuksista, jotka liittyvit lapsen eldmdnpiiriin ja

kiinnostuksen kohteisiin.

Esiopetustoiminnan taustalla on késitys kuusivuotiaasta lapsesta, johon liittyy oleellisesti
lapsen kehitys ja kulloinenkin kehitystaso tai kehitysvaihe. Toimintaa sditelevét osittain
ikdkaudelle tyypilliset kehityksen piirteet, mutta ennen kaikkea kunkin lapsen yksilolliset
kehitys- ja oppimistarpeet. Jokaisen lapsen kohdalla tunnistetaan kasvun ja kehityksen
kannalta vahvat ja toisaalta tuettavat alueet. Jokaiselle lapselle laaditaan yksildllinen
esiopetuksen oppimissuunnitelma, jossa madrittyvat kunkin lapsen yksilolliset tavoitteet.

Esiopetuksessa kasvu ja kehitys ndhddin kokonaisvaltaisina tapahtumina.

Jokaisen lapsen kehittyminen on ainutlaatuista ja yksilollistd.

Jokaiselle lapselle laaditaan yksilollinen esiopetuksen oppimissuunnitelma

kokonaiskehityksen tukemiseksi.

Vaikka kunkin lapsen vahvuudet mainitaan esiopetussuunnitelmissa lapsen tavoitteita
ohjaavana tekijand, kédsitteellinen painotus on lapsen edellytyksissd. Edellytykset toistuvat

esiopetussuunnitelmissa liitettyind oppimiseen, kehittymisen mahdollisuuksiin ja kasvuun.

Lapsen oppimisen edellytykset - - ovat toiminnan ldhtokohtia.

Esiopetuksen tavoitteet mddrdytyvit toisaalta kunkin lapsen yksilollisistd

kehittymisen mahdollisuuksista ja oppimisedellytyksistd - -.

Toimintatapoja suunniteltaessa otetaan huomioon lapselle ominaiset tai luontaiset
tyoskentelytaidot ja oppimistavat, kuten leikki ja tekemilld oppiminen. Lapsen omaa
ilmaisutapaa tuetaan muun muassa taiteen ja kulttuurin siséltdalueissa. Mielikuvituksen

kéaytto ja toiminnan spontaanius ovat lapselle luontaisia ominaisuuksia ja niité tuetaan.
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Lapsen luontaista tapaa oppia tuetaan ja opetuksessa otetaan huomioon

erilaiset oppimistyylit.

Kunnioitetaan lapsen omaa ilmaisutapaa.

Lapsen arkipéivd esiopetuksessa rakennetaan lapsen ehdoilla. Lapsella tulee olla riittavasti
omaa rauhaa, mahdollisuuksia omaan leikkiin ja omachtoiseen toimintaan sekd lepoon.
Edelld mainittujen perusteena on kuusivuotiaan lapsen kehitystaso ja siithen liittyvit

fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen terveyden osa-alueet.

Lapsi tarvitsee edelleenkin riittdvin mddrdn lepoa pdivin aikana.
Ohjatun liikunnan lisdksi lapselle annetaan mahdollisuuksia omaehtoiseen

litkunnalliseen toimintaan ja leikkiin.

Esiopetussuunnitelmissa lapsildhtdisyys Kkilpailee yleisten kasvulle ja oppimiselle
asetettujen tavoitteiden kanssa. Toiminta perustuu toisaalta lapsen, toisaalta yhteiskunnan
tarpeisiin. Lapsildhtoisyys korostaa lapsen yksilollisyyttd ja sen kunnioittamista
suunnittelun ja tavoitteiden asettamisen ldhtokohtana, mutta vastapuolella on koko

ajanvaltakunnallisesti sdddetyt sisdllot ja yhteiskunnan tarve tietynlaisille yksiloille.

Esiopetuksessa lapsikeskeisyys edellyttdd ohjaavaa kasvatusta. Aikuinen

asettaa lapselle rajoja ja lapseen kohdistetaan odotuksia ja vaatimuksia.

Esiopetuksen tavoitteet mddrdytyvit toisaalta kunkin lapsen yksilollisistd
kehittymisen —mahdollisuuksista ja oppimisedellytyksistd ja toisaalta

yhteiskunnan tarpeista.

Lapsildhtoisyydessd lapsi on kaiken toiminnan subjekti. Lapsi on aktiivinen tekijd, joka
johtaa itse toimintaansa. Hénen kokemuksensa, tietonsa ja taitonsa ovat suunnittelua ja

tavoitteiden asettelua ohjaava tekijd. Esiopetuksessa huomioidaan lasten kiinnostuksen
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kohteet. Vastapuolella kaiken toiminnan subjektille lapsi on yksilollisten tavoitteidensa
lisdksi aina myods aikuisten odotusten kohde. Esiopetusta ohjaavat myos yhteiskunnan
tavoitteet ja tarpeet. Lapsildhtoisyyden diskurssista tarkasteltuna lapsen subjektipositio
ndyttdytyy ensin hyvinkin aktiivisena toimijana, mutta laimenee passiivisempaan suuntaan,

kun mukaan otetaan opetusta ja kasvatusta ohjaavat yhteiskunnan vaatimukset.

6.5 Lapsen osallisuus

Osallisuuden médrittelyyn liittyy keskeisesti osallistumisen késite. Se on vallan uusjakoa,
jossa paitoksenteosta sivuun jddneet otetaan mukaan suunniteluun. Lasten osalta osallisuus
on pitkdlti yhteisty6td aikuisten kanssa. (Arnstein 1969, 1-2; Horelli 1994, 34.)
Osallisuuden korostuminen nikyy esiopetussuunnitelmissa yhteisd-termin ja yhteison tai
yhteiskunnan jiseneksi kasvamisen toistumisena, yhdessd asiakirjassa myos inkluusio-
termin kayttond. Lapsi on osa esiopetusryhmdid ja sitd yhteisod, jossa esiopetusta
toteutetaan, mukaan luettuna lasten vanhemmat ja kaikki esiopetuksen kanssa tekemisissa
olevat toimijat. Yhteisd on osa ympérdivad yhteiskuntaa ja sen kulttuuria. Lapseen ja hidnen
osallisuuteensa tulee suhtautua kunnioittavasti. Osallisuuden kautta tuetaan oppimista,

hyvinvointia seké vastuulliseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jaseneksi kasvamista.

Lapsen osallisuutta tuetaan kasvattamalla hdntd vastuun ottamiseen. Esiopetuksessa lapsi
opettelee kantamaan vastuuta itsestddn ja omasta oppimisestaan. Hidn opettelee myos

vastuuntuntoiseksi muiden ihmisten ja ympériston suhteen.

(Esiopetuksessa) lapsi oppii kantamaan vastuuta omasta elinympdristostddn
ja sen myotd myds muiden ihmisten eldmisen edellytyksistd: yhteisistd

asioista, luonnosta ja muista ihmisistd.

Lapsella tulee olla mahdollisuus osallistua esiopetuksen toimintakulttuurin luomiseen ja
kehittamiseen sekd esiopetuksen aihekokonaisuuksien suunnitteluun. Lapsella on

mahdollisuus osallistua itseddn koskeviin keskusteluihin, muun muassa arvioinnin osalta.
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Hén voi olla mukana henkilokohtaisen oppimissuunnitelmansa laadinnassa ja osallistua
tavoitteiden asettamiseen ja tarkistamiseen. Néilld keinoin edistetdin lapsen

itsearviointitaitoja ja sitd kautta lapsen késitysta itsestddn oppijana.

Arvioinnissa otetaan huomioon lapsen oma néikemys kehityksestddn.

Tarkoituksena on tarjota lapselle tilaisuuksia puhua ja tulla kuulluksi

pdivittdin.

Esiopetusryhméssd lapsi on tasavertainen jdsen. My0Os ryhmén sisdistd vuorovaikutusta
kuvataan tasavertaisuuden kautta. Ryhmin jisenyys edellyttdd vuorovaikutus- ja sosiaalisia
taitoja. Vertaisryhmd on myds oppimisen tuki. Lapset opettavat toisiaan ja oppivat
toisiltaan, niin sosiaalisia taitoja, kuin tiedollisiakin asioita. Ryhmén jisenyys tuottaa

oppimisen ohella onnistumisen kokemuksia.

Kasvatuksessa ja oppimisessa tdrkeintd on oppia tulemaan toimeen toisten

ihmisten kanssa.

Oppimista tapahtuu vuorovaikutustilanteissa lapsen toimiessa toisten lasten

kanssa.

Esiopetusta ohjaavat yhteiskunnan perusarvot ja tavoitteita opetukselle asetetaan osittain
yhteiskunnan tarpeista. Yhteiskunnan jdsenyys edellyttdd vastuuntuntoa sekd yhteisesti
hyviksyttyjen sdidntdjen ja hyvien tapojen noudattamista. Lapsen osallisuudelle
yhteiskunnassa asetetaan siis selkeitd ehtoja ja kehittymisen vaatimuksia. Yhteiskunnan

jdsenyys on lapsen kasvun pdédmaéérd, jotain tulevaa.

Hiin sisdistdd yhteiskuntamme hyvid tapoja ja ymmdrtdd niiden merkityksen

osana jokapdivdistd eldmdid.
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Kuten muissakin paikantamissani diskursseissa, myos osallisuuden diskurssissa lapsen
subjektipositio on kahden suuntainen. Esiopetuksessa lapsi on mukana oman oppimisensa
suunnittelussa ja toimii tasavertaisena jdsenend esiopetusryhméissdén. Lasta kuullaan ja
hdnen mielipiteitddn kunnioitetaan. Yhteiskunnan jdsenyyteen lapsi ei kuitenkaan ole vield
valmis. Esiopetus on ikddn kuin pienoisyhteiskunta, jossa opetellaan niitd taitoja, joita
todellinen yhteiskunnan jasenyys vaatii. Lapsen osallisuus saa ehtoja, joiden tdytyy tdyttya
ennen kuin lapsi on valmis yhteiskuntaan. Téllaisia ehtoja ovat esimerkiksi hyvét tavat ja

toivottavat tai hyviksytyt kdyttdytymismallit.

6.6 Lapsuus yhteiskunnallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa

Diskurssiin liittyy aina vahvasti kontekstin késite. Yhteiskunta ja siind vallitseva kulttuuri
ovat osa lapsen eldminpiirid ja kokemusmaailmaa, jotka ovat myds esiopetuksen
suunnittelun 1dhtokohtia. Yhteiskunnan ja kulttuurin ollessa vahvasti 14sné esiopetuksessa
jo opetussuunnitelmatasolla, vaikuttavat ne luonnollisesti myds lapsen kokemuksiin
esiopetuksesta. Kaikissa tarkastelemistani esiopetussuunnitelmista 16ytyy mainintoja
kunkin kunnan ominaispiirteistd ja siitd, kuinka ndméd ominaispiirteet vaikuttavat lapseen.

Pohjoisuus korostuu.

Lapsen kokemukset ja kehitys peilaavat sitd kulttuurista ja sosiaalista

ympdristod, jossa hdn eldd ja toimii.

Lapsen osallisuus ympéroivddn yhteiskuntaan on esiopetussuunnitelmissa ehtojen
varittdmad. Sitten kun lapsi omaa tietyt vaaditut ominaisuudet, hin padsee osalliseksi.
Kulttuuria ja yhteiskuntaa koskevissa havainnoissa oli samankaltainen kaiku. Lapsesta
kasvatetaan jdsentd yhteiskuntaan ja tiettyyn omaleimaiseen kulttuuriin. Yhteiskuntaan ja
kulttuuriin kasvuun liittyvét kulttuurisen mindkuvan ja kulttuuri-identiteetin késitteet.

Kulttuurinen minédkuva ja kulttuuri-identiteetti ovat osa lapsen minidkuvaa.
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Lapsen oikeuksista on esiopetussuunnitelmissa monta mainintaa. Oikeudet pohjaavat muun
muassa Perustuslakiin ja YK:n lapsen oikeuksien sopimukseen, jotka ovat velvoittavia
lakeja kaikille opetuksen jérjestdjille. Lapsella on ndiden mukaan esimerkiksi oikeus saada
opetusta, oikeusturvalliseen oppimisymparistoon (Perusopetuslaki 628/1998), riittdvéaan
lepoon sekd oikeus ilmaista omat mielipiteensd hintd koskevissa asioissa (YK:n lapsen
oikeuksien sopimus). Lapsen elimé on yhteiskunnassa turvattu. Yhteiskuntaan viittaavat
maininnat liittyvdt muilta osin kiintedsti lapsen osallisuutta kuvaaviin lauseisiin ja

katkelmiin, joita olen késitellyt aiemmin tulososiossa.

Suomi on myéds sitoutunut kansainvdlisiin  sopimuksiin, ohjelmiin ja
Jjulistuksiin jotka edellyttivit yhteisen opetuksen jdrjestimistd siten, ettd

kaikkien lasten kasvu ja oppiminen voidaan turvata mahdollisimman hyvin.

Kulttuuri on esiopetussuunnitelmissa vahvasti esilld. Lasten esiopetuksen tulee siséltda
kulttuuriperintd vaalivia sisdltojé ja lapsista halutaan kasvavan kielestéén ja kulttuuristaan
ylpeitd. Kulttuuri nékyy esimerkiksi perinteisiin kasityGtaitoihin ja kotiseudun taiteeseen ja
historiaan tutustumisena. Se, sidotaanko lapsi laajemmin suomalaiseen kulttuuriin vai
selkedsti paikalliseen omaleimaiseen elinympdristoon, vaihtelee esiopetussuunnitelmien
valilli.  Yhdessd esiopetussuunnitelmista konteksti on suomalais-pohjoismaalais-
eurooppalainen, kun taas muissa asiakirjoissa seutukohtainen omaleimaisuus korostuu.
Erddn kunnan esiopetussuunnitelmassa paikallisuus vaikuttaa oppimisympéristond jopa

lasten tapaan ja mahdollisuuksiin toimia ja ilmaista itsedén.

Kasvatuksessa ja opetuksessa huomioidaan niin kansalliset kuin paikalliset ja

alueelliset erityispiirteet - -,

Lapsen tapaan ja mahdollisuuksiin toimia ja ilmaista itseddn vaikuttavat
selvit vuodenajat ja luonnon liheisyys, rauhallinen eldmdn rytmi ja (kunnan)

vahvuus kulttuuripitdjdnd.
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Esiopetussuunnitelmissa lapsista pyritddn kasvattamaan kulttuuristaan, kielestdén ja
taustastaan ylpeitd. Oman kulttuurisen taustan tuntemisen ja arvostamisen liséksi
tavoitteena on my0s muita kulttuureja arvostava ihminen. Yksiesiopetussuunnitelmista
poikkeaa tdssdkin suhteessa muista aineistoon kuuluvista asiakirjoista. Muissa
esiopetussuunnitelmissa painotus on lapsen omassa kulttuuriperinndssd ja muihin
kulttuureihin tutustumisessa, kun taas kyseisessd kunnassa lapsen koko identiteetin

kehittymisen suunta on monikulttuurinen.

Lapin omaleimaisen luonnon ja sen kulttuuriperinnon tulee olla erityisesti

kiinnostuksen kohteena.

Kasvatuksessa ja opetuksessa tuetaan oppilaan monikulttuurisen-identiteetin
rakentumista, suvaitsevaisuutta, osallisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa ja
kansainvilistyvdssd maailmassa sekd edistetddn yleistd suvaitsevuutta ja

kulttuurien vdlistd ymmdrrystd.

6.7 Kuntakohtaisia eroja

Tutkimusaineistoni koostui viidestd lappilaisesta, kuntakohtaisesta
esiopetussuunnitelmasta. Lappi on alueena laaja ja moni-ilmeinen, jolloin paikkakuntienkin
vililld on eroja. Jokaisella kuntakohtaisella esiopetussuunnitelmalla on myds omaleimaisia
tai huomattavasti toisistaan poikkeavia piirteitd, joita on osittain esitelty jo aiemmin
tulososiossa. Valotan tdssd kappaleessa lyhyesti eroja, jotka tuloksia kootessa nousivat niin
selkedsti esille, ettd ansaitsivat myds tulla kirjatuiksi. Erot tuottivat tuloksia, jotka
linkittyvdt myohempiin johtopéatoksiin. Téssdkddn vaiheessa en halua nimetd kuntia.
Pédédpaino on itse eroissa, ei kuntien vertailussa. Selkeyden vuoksi kdytidn tdssd luvussa

kunnista nimityksid a, b, c, d ja e.

Jo esiopetussuunnitelmien nimet painottavat asiakirjoja eri tavalla. Painotus on joko

varhaiskasvatuksen (pdivdhoidon) tai perusopetuksen suuntainen tai ei anna viitteitd
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kummastakaan. Asiakirjassa a viitataan suoraan paivdhoidon esiopetukseen, kun taas b:ssi
esiopetuksella ei ole lainkaan omaa opetussuunnitelmaansa, vaan se on yhdistettynd
perusopetuksen kanssa samaan asiakirjaan. Muut kolme suunnitelmaa ovat esiopetuksen
opetussuunnitelmia tai esiopetussuunnitelmia. Asiakirjojen sisdllot antavat viitteitd
samankaltaisesta jaosta. Kuntien a ja ¢ suunnitelmissa painotus oli selkeésti
varhaiskasvatuksen suuntainen, kahdessa, b:ssi ja d:ssi osa varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen vilistd jatkumoa ja e:ssd, oppimisen painottuessa heti ensimmaéaisessa

kappaleessa, perusopetukseen suuntautunut.

Esiopetus on sisddnrakennettu varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan. (c)

Esiopetus ja perusopetus muodostavat tavoitteiltaan ja sisdlléltddn

Jjohdonmukaisesti etenevin kokonaisuuden. (e)

Oppimisen diskurssi on vahva kaikissa asiakirjoissa, mutta korostuneimpana se esiintyy
kuntien e ja ¢ esiopetussuunnitelmassa, joissa puhutaan myds koulu- ja
oppimisvalmiuksista. Muissa asiakirjoissa oppimisen rinnalla kulkevat kisitteet kasvu ja
kehitys. Jos tarkastellaan kuntakohtaisia esiopetuksen painotuksia varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen vdlilld ja lisdtddn sithen oppimisen diskurssin voimakkuus, voi havaita
ristiriitoja. Kunnassa c¢ esiopetus on kiinted osa varhaiskasvatusta, mutta oppimisen

diskurssi on silti vahva.

Kaikissa asiakirjoissa oppimisen keskeisyyttd korostaa myds maininta lapselle laadittavasta
esiopetuksen oppimissuunnitelmasta. Se, kuinka osallinen lapsi saa olla tdmén
suunnitelman kokoamisessa tai ylipddtinsa itsedin koskevissa asioissa, vaihtelee kunnittain.
Kunnan b esiopetussuunnitelmassa mainitaan lapsen mahdollisesta osallistumisesta
oppimissuunnitelman laadintaan: “Lapsi voi olla mukana” ja palautetta koskevia
keskusteluja kdydaan “mahdollisesti myos lasten kanssa”. Muissa esiopetussuunnitelmissa

lapsen osallisuus on “ehdottomammin” ilmaistu.
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Kuntakohtaiset esiopetussuunnitelmat eroavat my0s sen perusteella, minkilaisen kasvun
pddmadrdn ne lapselle asettavat. Kunnan d esiopetussuunnitelmassa hyvét tavat ja
hyviksytyt kiyttdytymismallit korostuvat. Lapsista kasvatetaan hyvin kéyttidytyvid yhteison
jasenid. Kunnan b asiakirjan perusteella lapsi kasvaa vastuulliseen ja aktiiviseen
osallisuuteen. Muissa asiakirjoissa toisista huolehtiva lapsi on tasapainoinen ja omaa hyvin

itsetunnon.

Esiopetuksen tavoitteena on vahvistaa lapsen myonteistd mindkuvaa ja

kehittymistd tasapainoiseksi yksiloksi. (a)

Kasvatuspdaamaiirissa ndkyvit erot johtavat tarkastelemaan eroja siind, kasvatetaanko lasta
ensisijaisesti itseddn vai yhteiskuntaa varten. Kaikissa asiakirjoissa mainitaan toiminnan
lahtokohdaksi toisaalta lapsen, toisaalta yhteiskunnan tarpeet. Namaikin ddripadt painottuvat
eri asiakirjojen viilld hieman toisistaan poiketen. Lapsildhtdisyyden painoarvo vaihtelee
asiakirjojen vililli. Yhteisollisyys ja yhteison sekd yhteiskunnan jdsenyyteen kasvu
korostuvat kahdessa asiakirjassa, b ja d. Kuntien c ja e asiakirjoista yhteiskunnan jdsenyys
mainitaan lapsildhtdisyyden rinnalla. Viimeisessd paivdhoidon esiopetussuunnitelmassa
nimenomaan lapsi kasvaa ja kehittyy, lapsen yksil6lliset taidot huomioidaan ja lapsen

positiivisen mindkuvan kehittymiseksi tehddin toita.

Esiopetuksen tehtdvind on edistid lapsen kasvua ihmisyyteen ja eettisesti
vastuukykyiseen yhteiskunnan jdasenyyteen ohjaamalla héntd vastuulliseen

toimintaan ja yhteisesti hyvdksyttyjen sddntojen noudattamiseen. (d)

Kuntien b ja d esiopetussuunnitelmista nousivat poikkeavina mainintoina esille sukupuolten
valiset erityistarpeet. Eroja ei ole painotettu vahvasti, vaan ne on liitetty muihin lapsen
yksilollisyyttd  korostaviin  ominaisuuksiin. ~ Silmiinpistdvdd sukupuolten vélisissa

erityistarpeissa oli se, ettei niitd mainittu kaikissa tarkastelemissani asiakirjoissa.

Esiopetuksessa on huomioitava myos sukupuolten viliset erityistarpeet. (d)
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7 Johtopaatokset

Tutkimustehtdvéni oli etsid viiden lappilaiskunnan esiopetussuunnitelmiin konstruoitu
lapsuus. Tulosluvuissa esitin lapsuuden viiden, lapsen ja lapsuuden ndkokulmasta
korostuneen, diskurssin kautta. Lapsi nédyttdytyi oppijana ja leikki keskeisend osana lapsen
oppimista ja maailman jisentdmistd. Lapsen kasvulle asetettiin tavoitteita ja ihanteita, lapsi
oli kaiken toiminnan keskiossi, osallisena omaan kasvuunsa, mutta vasta valmistautumassa
yhteiskuntaan. Olen yhdistdnyt tuloksista muodostamani johtopaitokset kirjallisuuteen.
Niiden avulla pyrin nostamaan esiopetussuunnitelmissa ndyttdytyvdan lapsuuden
yleisemmélle tasolle peilaten sitd tutkimukseni teoreettiseen viitekehykseen;
opetussuunnitelmateoriaan ja lapsuuden sosiologiaan sekd aiempiin tutkimuksiin lapsesta

esiopetuksessa ja esiopetussuunnitelmissa.

Tarkastelemissani esiopetussuunnitelmissa lapsuutta ei kasitteend mainittu kertaakaan, vaan
késitys lapsesta ja lapsuudesta oli implisiittisesti kétkettynd esimerkiksi suunnitelmiin
kirjatuissa tavoitteissa ja sisédlldissd (Taylor & Richards 1985, 27-28). Vield vuoden 1996
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan: “Esiopetuksessa lapsuus ndhdain
jaksona, jolla on oma arvonsa.” (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996, 12).
Lapsuuden itseisarvoisuuden mainitsematta jittiminen heijastaa Turusen, Maiitin ja
Uusiautin (2013, 5-8) hahmottelemaa lapseen ja lapsuuteen liittyvai, esiopetusuudistuksen
kynnykselld tapahtunutta paradigman muutosta. Itseisarvoisesta lapsuudesta siirryttiin jo

vuosituhannen vaihteessa ndkokulmaan lapsesta ’ei vield valmiina’ kasvatettavana.

Turusen ym. (2013) esittdmét lapsuuden konstruktiot heijastavat yhtd tutkimukseni
keskeisistd ddripdistd ja lapsuuden sosiologiassa merkittivdd jakoa (ks. esim. Lee 2001),
thmisend olemista ja ihmiseksi tulemista. Muita keskeisid janoja, joille pyrin tutkimissani
esiopetussuunnitelmissa konstruoidun lapsuuden sijoittamaan, ovat varhaiskasvatuksen ja

perusopetuksen traditioiden vélinen ero, sekd kasvatusideologiset dédripddt romanttisesta
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konservatiiviseen. Namé adripadt eivdt ole ehdottomia, ainoita tai toisensa poissulkevia. Ne
kutovat monimutkaisen verkon, jossa lapsuus asettuu eri positiothin. Olen valinnut ne
jasentdmédn niitd lapsuuden muotoja, jotka asiakirjoista paikansin ja nostamaan
paikantamani lapsuuden tarkastelun tasolle, joka mahdollistaa toisaalta tulkinnallisen,

toisaalta kriittisen l&hestymistavan.

7.1 Ihmiseksi tuleva

Koko esiopetuksen “olemassaolon” ajan (1972-2000) kisitys lapsesta on
opetussuunnitelmatasolla vaihdellut ihmisend olemisen (human being, lapsuuden
itseisarvo) ja ihmiseksi tulemisen (human becoming, lapsuuden vilinearvo) véliselld
janalla. Kysymys ei ole koskaan ollut ole joko—tai—ilmidstd, vaan asettautumisesta janan eri
kohtiin. (Turunen 2008, 164.) Liikettd janan diripdiden vililli on havaittavissa myds
tarkastelemissani vuoden 2010 kuntakohtaisissa esiopetussuunnitelmissa. Lapsuus asettuu
niissd lihemmads ihmiseksi tulemisen &ddripdatd. Lapsi on aikuisten ja yhteiskunnan
tavoitteiden asettelun ja kasvatusihanteiden kohde, joka tarvitsee kasvunsa ja oppimisensa
tueksi ohjausta. Lapsesta toivotaan tasapainoista, vastuullista ja aktiivista toimijaa. Lapselle
asetetuissa tavoitteissa kaikuu tulevaisuus. Esiopetus on paikka, jossa harjoitellaan
tulevaisuudessa tarvittavia taitoja ja kerrytetddn ominaisuuksia, joilla pédrjaa
yhteiskunnassa. Toisaalta esiopetussuunnitelmien lapsilédhtdisyys heijastaa liikettd kohti
lapsuuden itseisarvoa. Lapsi on kaiken toiminnan subjekti. Lapselle ominaiset toimintatavat
ovat esiopetuksen tyOtapoja ja lapsen aiemmat tiedot ja taidot suuntaavat opetuksen

sisdltojd. Lapsi saa my0s olla osallisena omaan kasvuunsa liittyvissé asioissa.

Lapsuuden konstruktio on, Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2000 lapsuuden
konstruktioita heijastellen (Turunen ym. 2013, 5-8), moniulotteinen. Toisaalta lapsi
ndhdéén aktiivisena ja yksilollisend oman toimintansa ohjaajana ja toisaalta keskenerdisena,
tulevaan valmistautuvana odotusten ja tavoitteiden kohteena. Vuonna 1996 lapsuus
konstruoitui pérjddvyyden kautta. Lapsi oli asiantunteva ja tasavertainen myos aikuisiin

nidhden. (Turunen 2013, 6-7.) Onko siis niin, ettd pérjadvastd lapsesta on siirrytty
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tulevaisuusorientoituneiden tavoitteiden myota parjadvéidn aikuiseen? Lapsi ei pérjdd omilla
ehdoillaan, vaan tarvitsee aikuisten ohjausta hénelle asetettujen tavoitteiden
saavuttamiseksi. Kun lapset kasvavat tayttiméédn heille asetettuja tavoitteita, varmistetaan

se, ettd he ovat tulevaisuudessa toivotulla tavalla parjdévia yhteiskunnan jésenia.

Osallisuus kuuluu lapsuuden sosiologian avainkisitteistoon. Tulevaisuuden pérjaavyys
liittyy  tutkimuksessani  esiin  tulleeseen  lapsen  osallisuuden  kahtiajakoon.
Esiopetusympiristossd lapsi on tasavertainen ryhmén jisen ja hdnelli on mahdollisuus
vaikuttaa omaan kasvuunsa liittyviin asioihin. Yhteiskuntaan lapsi ei kuitenkaan vield ole
valmis, vaan harjoittelee yhteiskunnan jasenyyden edellyttimii taitoja, kuten hyvii tapoja,
esiopetuksen muodostamassa pienoisyhteiskunnassa. Téstd nidkokulmasta lapsi on edelleen
Alasen ja Bardyn (1990) esittiméssd “odotushuoneessa”, yhteiskunnan tulokas (Alanen &

Bardy 1990, 11).

Tarkastelemieni viiden esiopetussuunnitelman tuottamat tulokset lapsuuden niyttdytymisen
osalta, johtavat kysymdin, onko lapsen todellista osallisuutta olemassa missdéin madrin.
Lasten leikin mainitaan olevan omaehtoista, mutta aikuinen suhtautuu niihin tarvittaessa
kriittisesti. Lasten omaehtoiselle leikille jdtetddn esiopetuksessa tilaa, mutta tilan jattavit
aikuiset. Lasta tulee kuulla héntd koskevissa asioissa, mutta tilaisuuden puhua jéirjestda
aikuinen. Listaa voisi jatkaa pidempéénkin, silld esiopetussuunnitelmat ovat tdynné tdmén
suuntaisia ristiriitoja. Horelli (1994, 34) mainitseekin todellisen osallisuuden syntyvén

yhteistyOsté aikuisten kanssa.

Osallisuus  maédritelldédn esiopetussuunnitelmissa lapsen oikeudeksi ja vihintddnkin
tavoitteeksi tulevalle aikuisuudelle. Alanko (2010, 55) maédrittelee lasten- ja nuorten
vaikuttamismahdollisuuksien kehittdmisen taustaksi huolen edustuksellisen demokratian
rappiotilasta. Lapsen osallisuus on yhteiskunnan asettama tavoite, joka on kirjattu myos
esiopetussuunnitelmiin lapselta toivottavina ominaisuuksina, kuten aktiivisuus, toimivuus

ja sosiaalisuus.
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Esiopetussuunnitelmissa toistuu usein maininta lapsen vastuulliseksi kasvamisesta ja
vastuullisuuden opettelusta, esimerkkind vastuu omasta oppimisesta. Book (2010, 92-95)
on tutkinut vanhempien késityksid lasten vastuulliseksi tulemisesta ja vastuullisena
olemisesta. Osa tutkimuksessa muodostuneista vastuun tiloista on sovellettavissa myds
saamiini tutkimustuloksiin. Vastuu kodin tehtdvistd on ndhtévissd vastuuna esiopetuksen
tehtavistd, kuten omien tavaroiden huolehtiminen. Vastuu kuuliaisuutena vahvistaa
tutkimuksessani esiin noussutta lapsen tarvetta ohjaukseen ja aikuisen kontrolliin. Vastuu
oma-aloitteisuutena ja osallistumisena kertovat lapsen kompetenssista olla osa
esiopetusryhmiinsd ja kantaa vastuuta itsestd ja muista. (Book 2010, 92-95.) On siis
havaittavissa, ettd myoOs vastuun osalta lapsi on jossain miirin ihmisend oleva, mutta

padosin ihmiseksi tuleva, pikkuhiljaa vastuuseen kasvaen.

Jos esiopetussuunnitelmia peilaa lapsuuden sosiologian johtoajatukseen, siithen ettd
lapsuutta ei voi maidritelld vain aikuisten ndkokulmasta (James & Prout 1997, 1-3),
esiopetussuunnitelmat ndyttaytyvit hyvinkin aikuiskeskeisind. Kysymys on kuitenkin
yhteiskunnallisesti sdddellyistd, aikuisten laatimista asiakirjoista, jolloin ei kenties ole edes
mielekéstd ldhestyd niitd niin kriittisin silmin, kuin itse olen edelld tehnyt. Valta on
erottamaton osa kasvatusta, jolloin aikuisten kdyttima valta “hyvidssd tarkoituksessa” on
myos osa sitd. Modernin maailman sukupolvijarjestyksessd lapsuus on yksilon kasvun,
kehityksen ja yhteiskuntaeldméén harjaantumisen vaihe. Tdmé oikeuttaa sen, ettd aikuiset ja

yhteiskunta valvovat, suojelevat ja kasvattavat lasta. (Alanen 2009, 13—14.)

7.2 Elinikaisen oppimisen polulla

Esiopetussuunnitelmissa lapsuus médrittyy vilivaiheeseen varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen vililld. Opetuksen jérjestimistd ohjaavat toisaalta varhaiskasvatuksen,
toisaalta perusopetuksen tavoitteet ja siséllot. Lapsen kokonaiskehitystd ja omaehtoisuutta
tukevan varhaiskasvatuksen ja toisaalta oppimista ja akateemisia sisdltojd korostavan
perusopetuksen  painotukset  vuorottelevat esiopetussuunnitelmien lapsuuden

konstruktioissa. Oppimisen diskurssi on voimakas, mutta toisaalta lapsildhtdisyys korostuu.
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Esiopetussuunnitelmissa lapsesta puhutaan lapsena, perusopetuksen opetussuunnitelmissa
oppilaana. Lapsi on kuitenkin esiopetussuunnitelmissakin aktiivinen oppija ja lapsen
oppimista tuetaan, lapsi opettelee oppimisen taitoja. Lapsi-sanan kayttd ei siis
yksiselitteisesti viittaa varhaiskasvatukseen vaan vahvistaa lapsen eldmistid vélivaiheessa
paivdhoidosta perusopetukseen. Kasvatuksen ja opetuksen terminologiaan liittyvistad
painotuksista ovat kirjoittaneet myos Hujala (1998) ja Autio (2007). Hujalan (1998, 209)
mukaan termi ’esi’ viittaa perusopetuksen ndkokulmasta aikaan ennen koulua, jolloin
varhaislapsuus néyttidytyy esivaiheena johonkin arvokkaampaan. Todellinen opetus alkaa
vasta koulussa. Téstd ndkokulmasta lapsi ei ole vield valmis kouluun, vaan koulussa
vaadittavia taitoja tdytyy harjoitella esiopetuksessa. Esiopetus on varhaiskasvatuksesta

irrottautumista ja koulua varten.

Terminologiassa esiintyy my0s ristiriitaa kasvatuksen ja oppimisen valilla.
Esiopetussuunnitelmissa puhutaan paljon opetuksesta, mutta sen rinnalla my0s
kasvatuksesta. Aution (2007, 46) artikkeli nostaa kysymyksen siitd, jadko kasvatus
tulevaisuudessa tdysin oppimisen jalkoihin. Autio mainitsee kasvatus termin korvautumisen
oppimisella merkitsevin performatiivisuuden, eli ennalta annettujen tehtdvien tehokkaan
suorittamisen korostumista. Se on osa uusliberalistista elinikdisen oppimisen diskurssia,
jossa korostuvat taloudellinen hallinta, tavoite innovatiivisesta yhteiskunnasta, seka

kansallinen kilpailukyky (Kinnari 2013, 109).

Kuten lapsuuden konstruktiot (Turunen ym. 2013, 5-8), my0s lasten leikit ovat muuttuneet
esiopetussuunnitelmissa. Vuoden 1996 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
”leikki méadrittyy péddosin lasten omaehtoiseksi leikiksi” ja vain yhdessd kohtaa asiakirjassa
leikki maiérittyy ohjatuksi (Turunen 2008, 112). Vuoden 2000 vastaavassa asiakirjassa
leikki marginalisoitui tiukasti oppimisen vilineeksi, vain yhdelld maininnalla lasten
puhtaasti omaehtoisesta leikistd (Hannikdinen 2005,117-118). Lasten leikeistd puhumisen
tavat vuoden 2010 kuntakohtaisissa esiopetussuunnitelmissa kertovat kahden eri tradition
ristipaineesta. Leikki ndyttdytyy lapsen omimpana toimintana ja lapsen omachtoiselle

leikille ja mielikuvituksen kdytolle tulee jdrjestdd aikaa. Toisaalta leikki on oppimisen
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viline ja leikkejd madrittavit sdénnot ja aikuisen ohjaus. Esiopetussuunnitelmien lapsi saa
siis olla vield pieni ja leikkid kuten lapsen oikeuksiin kuuluukin (Lapsen oikeuksien
sopimus 1993), mutta hdnen on myos opeteltava leikkimiin sédéntdjen mukaan ja opittava

leikeissa ulkoapdin madrdytyvid sisaltoja.

Lapset itse pitdvit leikkid tirkednd ja kokevat mielipahaa, mikéli esiopetus vie aikaa
omachtoiselta leikiltd tai leikin joutuu keskeyttdmddn (Kyronlampi-Kylménen2010, 201).
Toisaalta Hannikéinen (2005, 123) mainitsee lasten hyddyntdvin oppimaansa leikeisséén ja
oppivan samalla uutta, tiedostamattaankin. Lapsuuden sosiologisesta nikokulmasta
tarkasteltuna Kyronlampi-Kylmésen esittelemét tulokset asettaisivat lasten omaehtoisen
leikin esiopetuksen keskioon. Lapsildhtdisyys korostaa lasten luontaista tapaa toimia.
Esiopetussuunnitelmissa lapselle luontainen leikki on valjastettu oppimisen vilineeksi
ohjatun leikin, mutta myos lasten omaehtoisen leikin sisdllyttdmiselld esiopetukseen.
Vuosien 1996 ja 2000 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiintyvad leikin
méadrittymistd joko vapaaseen tai ohjattuun leikkiin, ei endd vuoden 2010
esiopetussuunnitelmissa ole havaittavissa. Heleniuksen (2004, 20) mukaan leikin
kehityksen tuntemus on varhaiskasvatuksen ammattitaidon ydintd, jolloin sitd tarvitaan
myos varhaiskasvatuksen, mukaan lukien esiopetuksen, opetussuunnitelmissa. Heleniuksen

pyyntoon on saamieni tutkimustulosten valossa vastattu.

Perusopetuksen perinteet ja niin kutsuttu tasapdistivd koulukulttuuri heijastuvat
esiopetussuunnitelmissa lapsen osalta siten, ettd oppimisen edellytysten havaitseminen ja
oppimisen esteiden tunnistaminen painottuvat vahvuuksien sijaan. Lapsen kasvua ohjaavat
yhteiskunnasta tulevat tavoitteet, joiden tdyttyminen on jokaisen lapsen kohdalta
toivottavaa. Kaikille yhteiset tavoitteet madrittelevdt normit sille, mihin yksittdisen lapsen
tulisi véhintddn yltdd ja mihin toimenpiteisiin ryhdytddn, mikdli ndiden tavoitteiden
saavuttamisessa on ongelmia. Erddn kunnan esiopetussuunnitelmassa mainitaan
esiopetuksen tavoitteiden ja pedagogisten ndkemysten ensiarvoisuus opetusryhmééin
ndhden: "Esiopetuksen tavoitteet ja pedagogiset ndikemykset tulee ottaa huomioon

riippumatta siitd, millaisessa ryhmdssd toiminta ja opetus tapahtuu.” Oppimisen diskurssin
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vahvuutta puoltaa my0s kaikissa tarkastelemissani esiopetussuunnitelmissa mainittu,
jokaiselle lapselle tehtidva esiopetuksen oppimissuunnitelma. Tamé suunnitelma oli vield
vuosituhannen vaihteessa esiopetuksen suunnitelma (Hogstrom & Saloranta 2001, 16).
Tamin muutoksen voi ndhdd merkitsevin esiopetuksen toimintatapojen kadntymisti koulun

suuntaan.

Esiopetussuunnitelmissa mainitaan lasten kasvu elinikdisiksi oppijoiksi. Elinikdinen
oppiminen madritellddn alkavaksi jo ennen oppivelvollisuusikdd ja jatkuvan ldpi koko
eldmén. Se perustuu vuorovaikutukseen, yksil6llisiin oppimisen polkuihin ja osaamisen
tunnustamiseen ja asettaa uudenlaisen haasteen koulutusjirjestelmaille. (Elinikdisen
oppimisen neuvosto 2010.) Popkewitz (2003, 37) mainitsee elinikdisen oppimisen olevan
osa modernin pedagogiikan pelastavaa kieltd, jonka on tarkoitus auttaa lapsia kasvussa
aktiivisiksi oppijoiksi, hyviksi kansalaisiksi ja sopeutuviksi ihmisiksi. Elinikdiseen
oppimiseen naamioitu tulevaisuusorientoituneisuus on ndhtévissd esiopetussuunnitelmissa.
Lapsuus siis ndyttdytyy esiopetussuunnitelmissa tulevaisuuteen valmistautumisen aikana.
Esiopetussuunnitelmista vilittyy vahvasti lapsen kasvu tulevaisuuden yhteiskunnan
jaseneksi ja esiopetus ndyttdytyy paikkana tulevaisuuden taitojen opettelulle. Lapsista

kasvatetaan tulevaisuudessa parjiavia.

Onko siis niin, ettd yhteiskunta on valmiina olemassa ja lapset kasvavat, jotta voisivat
osallistua siihen sen ehdoilla, vai pitdisiko asiaa tarkastella ennemmin Youngin (2013, 117—
118) ndkokulmasta, jossa lapset nimenomaan tekevét tulevaisuuden. Hénen nikemystidin
mukaillen esiopetus toimisi paikkana, jossa annetaan lapselle nimenomaan arkipdiviisestd
tiedosta “korkeampaa” tietoa, jota hidn nimittdéd termilld “powerfull knowledge”. Vain sen
avulla lapset voivat muuttaa maailmaa. Toisaalta Youngin toivorikkaus lapsista
tulevaisuuden rakentajina, liittdd jo pienet lapset osaksi akateemisen oppimisen kulttuuria,
joka esiopetuksen ndkokulmasta tarkoittaisi koulua ja koulumaisia oppisiséltdjd, jotka
osittain ovat havaittavissa myos esiopetussuunnitelmissa. Youngin ndkokulmasta lapsuus

saa vilinearvoisen aseman.
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Tarkastelemieni kuntakohtaisten esiopetussuunnitelmien vililld on joitain eroja sen suhteen
painotetaanko esiopetuksessa lapsen ehedd kasvun polkua, jonka kiintednd osana ovat
varhaiskasvatus, esi- ja perusopetus, vai viitataanko vain siirtymddn esiopetuksesta
perusopetukseen. Erddn kunnan piivdhoidon esiopetussuunnitelmassa mainitaan uuden
kulttuurin luominen, jossa yhdistetdén varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen osaaminen.
Onko esiopetuksen paikka lapsen kasvun polulla siis edelleen hukassa? Muun muassa
varhaiskasvatuksen valtiollisissa linjauksissa mainitaan varhaiskasvatuksen ja siithen
kuuluvan esiopetuksen sekd perusopetuksen muodostavan lapsen kehityksen kannalta
johdonmukaisen kokonaisuuden. Linjauksissa vahvistetaan esiopetuksen kuuluminen
varhaiskasvatuksen piiriin, silld vaikka esiopetusta sdddellddn Perusopetuslailla, on
pdivihoidon yhteydessd jérjestettivdssd esiopetuksessa sovellettava tiydentdvina
paivdhoidon lainsdadantoa. (Perusopetuslaki 1998/628; Varhaiskasvatuksen
valtakunnalliset linjaukset 2002.) Esiopetuksesta ja sen yhtendisistd toimintatavoista on
jossain médrin vaikea saada selkoa. Toimintaa sdddelldédn eri laeilla, hallinnoidaan kuntien
eri toimielimissd ja jirjestetddn sekd koulun ettd pédivdhoidon alaisuudessa. Takaisivatko
selkedammat hallinnolliset linjaukset selkeimmén esiopetussuunnitelman ja sen myotd
esiopetukselle selkedmmén paikan osana lapsen ehedd kasvun ja oppimisen polkua, kun

lapsen kuitenkin mainitaan olevan kaiken toiminnan ldhtokohta?

7.3 Lapsuus ideologioiden valossa

Opetussuunnitelmia kisittelevissd osiossa (ks. luku 2.1) viittasin Turusen (2008, 38-39)
esittelemiin, Daviesin (1969) kehittdmiin, opetussuunnitelmiin yhteydessd oleviin
kasvatusideologioithin. Huolimatta Daviesin jaottelun idkkyydestd, vuoden 2010

kuntakohtaisissa esiopetussuunnitelmissa oli havaittavissa piirteitd niistd kaikista.

Tarkastelemissani  esiopetussuunnitelmissa korostettiin  pohjoisuutta ja paikallista
omaleimaisuutta osana lasten kasvatusta. Esiopetuksen oppisisélldissd mainitaan perinteiset
kiddentaidot, paikalliset taiteilijat, oman kotiseudun musiikki, uskontokasvatus seki

lappilainen kulttuuriperintd. Kansallisen kulttuuriperinteen siirtiminen ja menneisyyden
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jatkumisen arvostus viittaavat konservatiiviseen kasvatusideologiaan, jossa ei vieroksuta
elitististd koulutusta lahjakkaimmille lapsille. Esiopetussuunnitelmat, yhtd lukuun ottamatta
sisdlsivdt laajan kuvauksen oppimisen tuen muodoista ja eriyttdmisestd. Tuki koski
kuitenkin ennen kaikkea heikommin suoriutuvia. Toisaalta lapsen yksilollisyyden
korostumisen ja jokaiselle lapselle laadittavan esiopetuksen oppimissuunnitelman
tekemisen voi ndhdd toistavan konservatiivisen ideologian mahdollistamia erilaisille

lapsille tehtivié erilaisia opetussuunnitelmia. (Turunen 2008, 38, 40).

Modernisaation ja tehokkuuden korostumien liittyvdt revisionistiseen ideologiaan, jossa
opetussuunnitelman ndahddin olevan yhteydessa kansallisen kilpailukyvyn séilyttimiseen.
Revisionistisessa ideologiassa lapsi valmistautuu myShempiin rooleihinsa yhteiskunnassa.
(Turunen 2008, 38). Ideologia ldhentelee siis human becoming- ajattelua, jolle olen
esittdnyt perusteluita useita kertoja tutkimusraporttini aikana. Esiopetuksessa lapsella on
aktiivinen rooli omassa oppimisessaan, mutta oppiminen liittyy kiintedsti myo0s
tulevaisuudessa tarvittaviin taitoihin ja yhteiskunnan jasenyyteen liittyvien edellytysten
tdyttdmiseen. Revisionistinen ideologia korostaa my0s luonnontieteellistd ja teknologista
osaamista (Turunen 2008, 38), joiden erityistd korostumista esiopetussuunnitelmissa ei

kuitenkaan ollut havaittavissa.

Demokraattisesta ideologiasta esiopetussuunnitelmissa kertoo lasten osallistuminen
esiopetuksen oppimisympiriston ja oppisisiltdjen suunnitteluun, sekd keskusteluihin, joissa
kasitelladn lapsen henkilokohtaisia oppimisen ja kasvun tavoitteita. Toiminnan keskiossa
on vuorovaikutus. Lapsi mainitaan esiopetusryhménséd tasavertaiseksi jéseneksi. Lasten
arkitieto otetaan huomioon oppisiséltdjen ja opetusmenetelmien suunnittelussa, silld ne
pohjaavat lasten aikaisempiin tietoihin ja taitoihin. Demokraattisen ideologian valossa ne
eivit kuitenkaan ole oikeaa tietoa. Tdssd kohtaa voisi palata Youngin (2013) késitykseen
"powerfull knowledgen” ylivertaisuudesta. (Turunen 2008, 38, Young 2013, 117-118.)
Demokraattinen ideologia kertoo ihmisten kasvaneesta vastuusta toisilleen globalisaation
myo6td. Thmisten sisdisestd maailmasta on siirrytty maailman, jossa ihmiset ovat yhdessd

toisten kanssa. (Autio 2002, 159-160, Kvalea 1997 Ilainaten.) Esiopetuksen
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kasvatustavoitteet madrdytyvét toisaalta kunkin lapsen yksilollisistd tarpeista, toisaalta
yhteiskunnan. Mikéli demokraattinen ideologia tulevaisuuden esiopetussuunnitelmissa

korostuu, jadko jaljelle endd yhteiskunta?

Mikili esiopetussuunnitelmien tarkastelusta jéttdisi ulkopuolelle yhteiskunnan ja aikuisten
asettamat tavoitteet, olisi kisitys lapsesta hyvinkin romanttissédvytteinen. Lapsen oma
maailma sekd aikaisemmat tiedot ja kokemukset korostuivat oppisiséltojen ja tavoitteiden
taustalla, mikd korostaa tiedon subjektiivisuutta ja konstruktivistista luonnetta. Spontaanius,
luovuus ja leikki mainittiin oppisisilloissd ja esiopetuksen yleisissé tavoitteissa. Lapsuuden
itseisarvoinen asema ei kuitenkaan tee paluuta, vaan sen esiopetussuunnitelmallinen huippu

744 1990-luvulle (Turunen 2008, 39; Turunen ym. 2013, 6-7).

7.5 Lapsuuden diskurssin funktiot tulevaisuuden esiopetussuunnitelmissa

Diskursseihin liittyy vahvasti funktion, eli kielen kdyton seurauksien késite. Esitin
tulososiossa  viisi  vallitsevaa  puhetapaa  vuoden 2010  kuntakohtaisissa
esiopetussuunnitelmissa. Téssd kappaleessa hahmottelen ndiden puhetapojen ideologisia
funktioita spekulatiivisen pééttelyn tuloksina. Maalailen siis niitd potentiaalisia seurauksia,
joita esittdmilldni diskursseilla voisi olla tulevaisuuden esiopetussuunnitelmille. (Jokinen &
Juhila 1993, 97.) Peilaan funktioita uusiin, vuonna 2016 voimaanastuvien Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden perusteluonnoksiin, eli etsin funktioille joko niitd

varmistavia tai kumoavia perusteita.

Tarkastelemissani esiopetussuunnitelmissa esiopetuksen paikka osana varhaiskasvatuksen
ja perusopetuksen jatkumoa on osittain epéselvd. Yhdessd asiakirjoista mainitaan uuden
kulttuurin luominen varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen osaamista yhdistden. Onko siis
niin, ettd lapsen ehed oppimisen polku on jdényt tavoitetasolle? Tulevaisuuden
esiopetussuunnitelmien suurin haaste lepdd tissd uudessa kulttuurissa. Miten lapsen ehed
oppimisen polku saadaan kdytinndssd toimimaan, jo suunnitelmatasolla? Uusissa

perusteluonnoksissa mainitaan seuraavaa: ”Lasten ehedn oppimisen polun turvaamiseksi on
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tirkedd, ettd myO0s muun varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen henkilokunta saa
mahdollisuuden tutustua ja osallistua esiopetuksen opetussuunnitelman laatimiseen ja

kehittdmiseen.” (Ops 2016).

Lapsuuden asema on viime vuosikymmenind vaihdellut itseisarvoisesta lapsuuteen
keskenerdisyyden aikana ja ndiden kahden yhdistelmiin. Vuoden 2010 kuntakohtaisten
esiopetussuunnitelmien perusteella tasapainon 1oytyminen toisaalta lapsen ja toisaalta
yhteiskunnan tarpeiden vililld on haaste myds tulevaisuudessa. Lapsuuden sosiologisessa
valossa liike ddripdiden vélilla opetussuunnitelmien osalta tuskin koskaan pééttyy. Viitteitd
tastd liikkeestd antavat myOs uudet perusteluonnokset, kun esiopetuksen uuden

arvoperustan luonnehdinta alkaa maininnalla lapsuuden itseisarvoisesta merkityksesta.

Lapsuuden itseisarvosta huolimatta yhteiskuntaa ei voi jittdd yhteiskunnallisesti sdédellyn
kasvatusinstituution ulkopuolelle. Lapsen paikka on yhteiskunnallisesti tarkasteltuna
vuoden 2010 asiakirjoissa edelleen “odotushuoneessa” (Alanen & Bardy 1990, 11).
Téllaisen asettelun seurauksena voisi esittdd kysymyksen siitd, missd lapsi on vuonna 2016.
Esiopetuksen perusteluonnoksissa yhteiskunta on ldsnd, mutta eri tavalla kuin 2010
asiakirjoissa. Yhteiskuntaan viitataan hyvinvoinnin ndkokulmasta, yksilon hyvinvoinnin
rinnalla: ” Yksilon ja yhteiskunnan hyvinvoinnin kannalta on térkeéa, ettd lapset kasvavat
omasta terveydestddn, arjen sujumisesta sekd omasta ja toisten turvallisuudesta ja
hyvinvoinnista huolta pitdviksi henkil6iksi.” (Ops 2016). Hyvinvoivat yksilét ovat siis
yhteiskunnan perusta. Kaiku on eri kuin 2010 asiakirjoissa, joissa puhutaan “toisaalta
yhteiskunnan tarpeista”, ikddan kuin lapsen tarpeita kumoten. Uudessa asiakirjassa yksilo eli

lapsi liitetddn osaksi yhteiskuntaa sanalla ja’.

Osallisuuden diskurssissa lapsi saa erilaisia subjektipositioita. Esiopetusryhmaissé, toisiin
lapsiin ndhden hédn on tasavertainen, omaan kasvuunsa ja oppimiseensa ndhden aikuisten
toimesta osallistettu ja yhteiskuntaan vasta valmistautumassa. Esiopetusyhteison osalta
lapsen todellinen osallisuus ei vuoden 2010 kuntakohtaisissa asiakirjoissa toteudu. Uusissa

perusteluonnoksissa lapsen osallisuus on edelleen aikuisen sédidtelemdd ja perusteena
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toimivat lapsen ikdkausi ja sen mukaiset mahdollisuudet pddstd vaikuttamaan.
Esiopetuksessa opetellaan jatkossakin myohemmin yhteiskunnassa vaadittavia taitoja.
Toisaalta perusteluonnoksissa on varattu oma kappaleensa lapsen osallisuudelle otsikolla
Lapsi osallisena ja oman eldménsi toimijana. Sisdltd on samankaltainen kuin vuoden 2010

asiakirjoissa, mutta selkedmmin ilmaistu.

Leikki ndyttdytyi vuoden 2010 asiakirjoissa olennaisena oppimisen vélineend, mutta myds
lasten omaehtoisena toimintana. Leikilld on merkitystd lapsen kokonaiskehityksen ja
oppimisen kannalta, mutta se on myods aikuisille tie lapsen kokemuksiin, ajatteluun,
tunteisiin  ja kieleen (Helenius & Korhonen 2011, 70-72). Tarkastelemieni
esiopetussuunnitelmien leikin diskurssin funktioksi hahmottuu ohjatun leikin ja
omacehtoisen leikin tasapaino. Uusissa perusteluonnoksissa leikki mainitaan molemmissa
yhteyksissd, vélilldi myoOs sekd - ettd asetteluna. Méérillisesti leikkiminen mainitaan

kuitenkin useammin oppimisen yhteydessa.

Tarkastelemissani asiakirjoissa ilmenneen oppimisen diskurssin funktio on elinikdisen
oppimisen suuntainen. Oppiminen on taito, jota tdytyy opetella ja jo esiopetusikéiset
opetetaan ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Oppimisesta tehddin yksilollinen
prosessi. Samansuuntainen kaiku on myos Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
perusteluonnoksissa: - - tukea heiddn valmiuttaan suuntautua elinikdisen oppimisen
polulle ja luoda pohjaa kestivin eldméntavan omaksumiselle.” (Ops 2016) Oppiminen
toimii tulevaisuudessakin ylékisitteend lapsen kokonaisvaltaiselle kehitykselle ja kaikille
niille taidoille, joita lapset tulevaisuudessa tarvitsevat. Vuoden 2010 linjaa jatketaan
perusteluonnoksissa  myos lapsildhtdisyyden  osalta.  Toiminnan  perusta on
tulevaisuudessakin lasten omissa tiedoissa ja taidoissa ja opetus on kiintedsti yhteydessd
lasten arkeen ja elimismaailmaan. LapsilédhtOisyys — termid ei uusissa perusteluonnoksissa

mainita kuitenkaan kertaakaan.

Oppimisen suunta on siis elinikdisen oppimisen mukainen, mutta esiopetuksen

oppisisdltoihin on tulossa ndkyvid muutoksia. Aiemmin alkuopetuksen oppisiséltdja
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toistava siséltdjako, jossa muun muassa matematiikka sekd ympéristd- ja luonnontieto
mainitaan omina siséltdalueinaan, muuttuu. Uudessa opetussuunnitelmassa esiopetukselle
on madritelty seuraavanlaiset oppimiskokonaisuudet: Ilmaisun monet muodot, kielen rikas
maailma, mind ja meiddn yhteisomme, mielenkiintoinen ympdéristoni sekd kasvan ja
kehityn. Mielenkiintoinen ympéristoni - kokonaisuus pitdd sisdlliin muun muassa
yhteiskunnan monimuotoisuuden ymmartdmisen lisddmistd. Oppiminen on muuttumassa
entistd kokonaisvaltaisempaan suuntaan, jossa olennaisessa osassa on lasten kasvu

yhteiskuntaan.

Tietotekninen osaaminen on yksi taito, jota lapset varmasti tulevaisuudessa tarvitsevat.
Mielenkiintoista on se, etti vuoden 2010 kuntakohtaisissa esiopetussuunnitelmissa
tietotekninen osaaminen ei painotu, mutta uusissa perusteluonnoksissa tieto- ja
viestintiteknologian osaaminen on kirjattu omaksi kappaleekseen. Tdménsuuntaista
funktiota en olisi tutkimukseni perusteella osannut hahmottaa. “Esiopetuksessa kéytetdén ja
sovelletaan tietotekniikkaa ja hyodynnetddn sitd tarkoituksenmukaisella tavalla.” (Ops

2016)

Esiopetus on historiallisesti tarkasteltuna sangen nuori ja alati muuttuva ilmid. Uudet
perusteluonnokset antavat viitteitd siitd, ettd kaikki aiemmin kdyty myllerrys milloin
romanttisen ideologian, milloin yhteiskunnallisten tavoitteiden sdvyttdmissd esiopetuksen
suunnittelussa on saavuttanut jonkinlaisen lakipisteen. Onko niin, ettd Alasen (2009, 10—
13) esittdmd sukupolvijirjestyksen murros on tasoittumassa ja olemme tottuneet uuteen
malliin, jossa instituutiot ovat kiinted osa lasten arkea? Onko esiopetus l0ytdméssa

paikkansa?
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8 Pohdinta

Tutkimuksen teon yleiset periaatteet validiteetti ja reliabiliteetti ovat laadullisen
tutkimuksen osalta haasteellisia. Tutkimuksen pitevyyttd on haasteellista arvioida, kun
kysymyksessd on tutkijan tekemdt tulkinnat. Ainoa validiteetin mittari on perusteellisuus
lapi koko tutkimusprosessin, aina tutkimuskysymysten asettelusta johtopditoksien
muodostamiseen. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan karkeasti mitata metodin ja
tulostenjohdonmukaisuudella seké ajallisella reliaabeliudella. (Kirk & Miller 1986, 41-42;
Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006) Tédmin tutkimuksen osalta olennaista on
ajallinen luotettavuus. Tarkastelemani esiopetussuunnitelmat sdilynevdat julkisina
asiakirjoina, jolloin tiedeyhteis6lld on mahdollisuus todentaa saamiani tuloksia
myOhemminkin. Varsinaista aineistonkeruumenetelmdd en tdssd tutkimuksessa kéyttanyt
esiopetussuunnitelmien ollessa valmiina internetissd, toki internetin luotettavuudesta voisi
aina keskustella. Tutkimustulokset ovat yhdelld menetelmilld analysoituja tulkintoja, jotka
eiviat sosiaalisen konstruktionismin hengessd ole “’tosia”, vaan kuvauksia tietystd
sosiaalisesti konstruoidusta todellisuudesta, joka muovautuu eri tulkitsijoiden myota aina

uudelleen.

Sosiaalisessa konstruktionismissa kielikdsityksend piilee koko diskurssianalyyttisen
tutkimuksen pitevyyden ja luotettavuuden tarkastelun haastavuus. Konstruktionistisessa
orientaatiossa totuutta ei ole, eikd sitd edes etsitd. Faktat ovat ylipddtidnsd sosiaalisesti
tuotettuja, olivatpa ne kenen tahansa, vaikkapa tutkijan itsensd perustelemia. Tillaisesta
ndkokulmasta tutkimuksen teon pitevyys luotettavuus lepdd perusteluissa, todisteissa ja
ndytossd (Juhila & Suoninen 1999, 234.) Pitevyyden késitteen voisi korvata laadulliseen
tutkimukseen sopivimmilla termeilld uskottavuus ja vakuuttavuus (Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka 2006).
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Téssd tutkimuksessa olen pyrkinyt luotettavuuteen huolellisella analyysilld ja sen tarkalla
kuvauksella. Tulososiossa olen esittinyt perusteluiden tukena aineistosta poimittuja
esimerkkejd. Lisdksi olen pyrkinyt ldpi koko tutkimuksen kirjoittamaan auki eri vaiheet ja

perustelemaan tekeméni valinnat.

Analyysin kulku ja kulun looginen esittdiminen oli diskurssianalyysille ominaisesti
haastava. Syntyi luokkia, joiden siséllot olivat osittain pdillekkéisid ja aineistoon joutui
palaamaan useaan kertaan vield tulosten kirjaamisvaiheessakin (Taylor, S. 2001, 38-39).
Lahdin liikkeelle raakahavaintojen poimimisella ja jirjestin havainnot luokkiin, jotka
nimesin sisdllon mukaan. Havaintojen taustalla pidin ajatuksen lapsesta ja lapsuudesta.
Tdmé vaihe onnistui hyvin ja noudattelee aineistoldhtoistd ldhestymistapaa, jonka johdin
tulkitsevan diskurssianalyysin periaatteista (ks. 5.4.2). Tdmén jélkeen aloin paikantaa
havainnoistani  vallitsevia puhetapoja, jotka muodostuivat tuloksia jdsentiviksi
diskursseiksi. Diskurssien sisdlld palasin jdlleen lapseen ja hahmottelin kunkin diskurssin
sisdistd lapsesta ja lapsuudesta puhumisen tapaa. Namé hahmotelmat johtivat tutkimukseni
keskeisiin tuloksiin. Diskurssianalyysissd tuotetut tulokset ovat tutkijan tulkintoja niistd
havainnoista, joita hin aineistosta tekee. Olennaista luotettavuuden ja tdmén tutkimuksen

onnistuneisuuden kannalta on analyysin kulun yksityiskohtainen kuvaus.

Tulososioon poimimani aineistokatkelmat on kaikki poimittu huolella ja parhaalla
mahdollisella tavalla tukemaan saamiani tuloksia. Alun perin katkelmien perédssid oli
merkittynd myds se asiakirjan sivunumero, josta katkelma 10ytyi, mutta tutkimuseettisistd
syistd poistin ne. Kuten jo tulososion alussa perustelin, tarkoitukseni ei ole leimata
yhtikddn kuntaa sen perusteella, millainen lapsuus kunnan esiopetussuunnitelmaan on
konstruoitu. Koin sivunumerojen poistamisen olevan hyddyllistd my6s minulle tutkijana,
kun aineistoesimerkkiin ei endd liittynytkd4n niin voimakkaita mielikuvia. Lapsuuden
kokonaiskuvan hahmottaminen oli helpompaa. Aineistoni koostui valmiista asiakirjoista,
jolloin en ollut tekemisisséd varsinaisten tutkittavien tuottaman tiedon kanssa. Se, ettd olen

kuitenkin tehnyt omat konstruktioni muiden konstruoimasta tekstistd nédkyviksi ja
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ymmairrettiviksi, on olennaista tutkimukseni pitevyyden kannalta (Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka 2006).

Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa tulkintojen ristiriitaisuus ja tulosten vaihtoehtoisuus
eivit vahennd vakuuttavuutta. Sosiaalisen konstruktionismin hengessi tehty todellisuuden
tulkinta tarkoittaa vain tutkijan kasvanutta vastuuta. Pééttelypolut ja aineisto-otteet tiytyy
esittdd niin huolellisesti, ettd lukijalla on mahdollisuus tehdd niisti omia tulkintojaan.

(Juhila & Suoninen 1999, 235.) Lukijaa taytyy kunnioittaa.

Tutkijan positio on diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa keskeinen. Stephanie Taylor
(2001) painottaa tutkijan reflektiivisyyttd sekd vaikutusta aineiston kerddmiseen ja
analyysiin. Tutkija on myds suhteessa tutkimuksen eettisyyteen. (Taylor, S. 2001, 17.)
Reflektiivisyys tarkoittaa tdssd tutkimuksessa sitd, ettd olen pohtinut tekemidni valintoja
niiden mahdollistavasta osittain poissulkevasta nikokulmasta. Tunnustan oman nékyvin
roolini ja sen, etten ole immuuni tutkittavalle aineistolle. Potteria ja Wetherellid (1987, 182)
mukaillen olen diskurssianalyysin vaatimalla tavalla rehellinen. Tunnustan sen, ettd &itind
ja pian valmistuvana luokanopettajana minulla on monensuuntaisia ennakkokésityksid

lapsuudesta, kasvatuksesta ja yhteiskunnasta ja olen sitd kautta osa tutkimaani ilmiGta.

Tutkijalla on valtaa ja siitd vallasta tulee olla tietoinen. Vallastaan tietoinen tutkija reflektoi
tekemidén analyyttisid tulkintoja ja sitd mitd ndilld tulkinnoillaan mahdollistaa ja tuottaa.
Merkitykset eivit siis ole vain aineiston ominaisuuksia, vaan tutkijan vuoropuhelu aineiston
kanssa ratkaisee sen, mitd merkityspotentiaalit herédtetdéin henkiin. (Jokinen, Juhila &
Suoninen 1993a, 45; Jokinen & Juhila 1993, 106.) Téssd tutkimuksessa olen analysoinut
aineistoa tietty tausta-ajatus, ja aineistoldhtdisyydestd huolimatta teoreettinen viitekehys
mielessédni (Juhila & Suoninen 1999, 249). Tausta-ajatukseni ei nouse mistddn yksittdisestd
teoreettisesta ldhtokohdasta, vaan tutkimusintressistini T&lld tausta-ajatuksella olen
mahdollistanut tiettyjen asioiden nousemisen osaksi analysoitavaa materiaalia ja
poissulkenut muita. Olen herittdnyt henkiin diskursseja, jotka oman tulkintani mukaan ovat

vallitsevia, kun tarkastellaan esiopetussuunnitelmien lasta. Matkan varrella pohdin usein,
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olenko tulkinnut aineistoani oikein. Tutkija on diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa osa
sitd todellisuutta, jonka merkityspotentiaaleja on herdttdimdssd henkiin muovaten sité
todellisuutta omanikoisekseen, eikd mikdan todellisuuden kuva ole absoluuttisesti totta. Se
todellisuus, jonka olen tidssd tutkimuksessa luonut, on minun todellisuuteni. Lukijalle se voi

ndyttdytyd hyvinkin toisenlaisena.

Tutkimuksen tekeminen on valintojen tekemistd. Téssd tutkimuksessa olen valinnut
lahtokohdakseni lapsuuden ja pédédtynyt tarkastelemaan sitd esiopetussuunnitelmien
kontekstissa. Metodologiseksi ldhestymistavaksi valikoitui diskurssianalyysi, jonka
puitteissa olen tehnyt valinnan aineistoldhtoisyydestd ja tulkinnallisuudesta, tiedostaen
kuitenkin kriittisyyden mahdollisuuden. Tulokset ovat aineistoldhtdisid, mutta laadullisen
tutkimuksen hengessd tunnustan roolini niiden kokoajana ja tulkitsijana. Tekeméni
johtopéétokset ovat valintoja sen suhteen, mistd ndkokulmasta saamiani tuloksia lahestyn ja
sen suhteen millaisilla aiemmilla tutkimustuloksilla hahmottelen tutkimukseni tieteellisid
yhteyksid. Tieteellisessd tutkimuksessa tehdyt valinnat ovat kaikki oikeita, kun vain
muistaa niiden Kkriittisen arvioinnin, sekd luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelun.
Lahtokohtien, etenemisen ja lopputuloksen arvioimista ei tule, eikd voi ohittaa (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006).

Olen  tyytyvdinen  valitsemaani tutkimusaiheeseeni ~ ja  siitd  johdettuun
tutkimuskysymykseen. Ne antoivat mielenkiintoisen mahdollisuuden ldhestyd lapsuutta
itselleni uudesta ndkokulmasta ja antoivat aikaisempaa tarkemman kuvan
esiopetussuunnitelmista ja opetussuunnitelmista yleensd. Diskurssianalyysissd on keskeisti
kysyd ’miten’, mikd tekee tutkimuskysymyksestdni varsin onnistuneen (Juhila & Suoninen
1999, 247). Tutkimuskysymystd tarkentavien alakysymysten asettaminen oli haastavaa.
Johdin ne diskurssianalyyttisesta teoriasta poimituilla késitteilld kuten subjektipositio ja
konteksti. Ajoittain niiden ymmairtdminen vaikutti selkedltd ja hetkittdin olin hyvinkin
hukassa sen suhteen, mitd ndmi kaisitteet oikeasti tarkoittavat, ennen kaikkea oman
tutkimukseni kannalta. Ennen kaikkea diskurssien funktioihin liittyi epdselvyyttd, minka

vuoksi paddyin tarkastelemaan niitd uusiin perusteluonnoksiin peilaten. Hiukan epdselviksi
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jai, 10ysinkod todella paikantamieni diskurssien funktioita vai asetinko tutkimustulosteni
valossa enemminkin haasteita tuleville esiopetussuunnitelmille ja hain néihin haasteisiin
vastausta uusista perusteluonnoksista. En silti sano, ettd katsaus tulevaan olisi turha.
Opetussuunnitelmien valossa tarkasteltuna tutkimuksen liittiminen tulevaan on keskeista.

Opetussuunnitelma on osa menneen, nykyisen ja tulevan jatkumoa.

Sosiaalinen konstruktionismi oli sekd mahdollisuus ettd haaste. Sen kautta tarkasteltuna
lapsuus ndyttiytyi sosiaalisesti rakennettuna todellisuutena, jossa mikdén ei kuitenkaan ole
oikeasti totta, eikd tarvitsekaan olla. Se antoi vapauden toimia itsekin timéan todellisuuden
rakentajana, vailla perinteisesti ihannoitua tutkijan objektiivisuutta. Sen suoma vapaus

osoittautui kuitenkin myds erittdin haastavaksi.

Vaikka diskurssianalyysi ja sosiaalinen konstruktionismi sen taustafilosofiana korostavat
tutkijan aktiivista roolia, ei tutkija voi kuitenkaan unohtaa puolueettomuuttaan. Tutkijan
tulee tiedostaa omat asenteensa ja uskomuksensa, joiden ei saa antaa vaikuttaa tutkimuksen
toteuttamiseen. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Taylor, S. 2001, 16-17.)
Tuloksia analysoidessani ajatukseni tuntuivat vélilld vikisinkin viintyvén itseisarvoisen
kriittisiksi, vaikka alkuperdinen 1ideani lepdsi tulkinnallisuudessa. Mitd tahansa
lapsildht6isyydestd mainittiin, tuntui se vesittyvin yhteiskunnan vaatimuksiin ja aikuisten
asettamiin tavoitteisiin. Lapsuuden sosiologian ydinajatus sydpyi ajatteluuni ehki liiankin
tiukasti ja huomasin asettuneeni lapsen puolustajan rooliin. Nédkokulmaa neutralisoi
muistutus siitd, ettd olen itsekin kasvattaja; diti ja tuleva luokanopettaja. Tulevaisuuteni on

siis hyvinkin yhteiskunnallisten pddmaérien sanelemaa.

Edelld kuvaamani aivomyrsky sai pohtimaan ylipddtadn lapsuuden sosiologian antia
institutionaaliselle  kasvatukselle. Lapsuuden sosiologian karkein tulkinta antaa
kasvatuksesta hyvinkin epdoikeudenmukaisen kuvan. Aikuiset ovat normittaneet lapsuuden
eri instituutioihin ja tietdvit, mitd lapset tarvitsevat, milloin ja keneltd. "Hyvén” lapsuuden
tuottaminen on aikuisten tehtdvd. (Alanen 2009, 14-15.) Eiko lasta saisi siis kasvattaa

lainkaan ja pitdisikd kasvatus hoitaa tdysin romanttisen ideologian opein? Lapsuuden
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sosiologia kritisoi muun muassa kehityspsykologiaa, jossa lapsen kehitykselle mairittyy
herkkyyskausia ja kehitystehtdvid (mm. Piaget). Kaikella tuotetulla tiedolla on merkitysta,
mutta milldédn tiedolla ei saa olla itsevaltaista asemaa kasvatuksen ohjaajana. Pohjola (2006,
399) on tutkinut lapsuuden konstruktioita lasten ohjatun iltapdivitoiminnan osalta ja toteaa
hyvian lapsuuden rakentamisesta osuvasti seuraavaa: “Olisikin suotavaa, ettd hyvén
lapsuuden ja lapsuuden Iluonnetyypin rakentaminen olisi avoin prosessi, missd eri
tieteenalojen nidkemykset, yhtd lailla kehityspsykologian kuin uuden lapsuustutkimuksen

nikokulmat, kivisivét dialogia.”

Menetelmaéllisen onnistumisen kompastuskivi téssd tutkimuksessa on tulkitsevan ja
kriittisen diskurssianalyysin erottelu. Pyrkimykseni oli tulkinnallisessa ldhestymistavassa,
mutta kieltdiméttd tulokset suuntasivat tarkastelua kriittiseen suuntaan. Analyysissd pyrin
avoimuuteen ja esimerkiksi analyysiluokat nousivat aineistosta. Tulosten tulkinta kuitenkin
suuntasi vililld liialliseenkin kriittisyyteen, kun vastakkainasettelu esimerkiksi lapsen ja
yhteiskunnan tarpeiden vililld on paikoittain hyvin rdiked. Perustelut sekd tulkitsevalle ettd
kriittiselle diskurssianalyysille olen kuitenkin esittdnyt sosiaalista konstruktionismia ja
analyysin daripditd késittelevassid luvussa, jossa Jokista ja Juhilaa (1999, 87) mukaillen

jatan tulkitsevasta ldhestymistavasta huolimatta mahdollisuuden my®os kriittisyydelle.

Diskurssianalyysissd haastavaa on vallan ainainen ldsndolo. Se liittyy niihin
konstruktioihin, joita aineistosta paikantuu, mutta myds tutkijan omaan toimintaan. Jokinen
ja Juhila (1993, 7678, 86) liittdvdat vallan kisitteen myods tutkimuksen ndkokulman
valintaan. Tutkimuksessa voidaan joko etsid hegemonisen aseman saavuttaneita
diskursseja, jolloin mielenkiinto on itsestddnselvyyksissd ja luonnollisissa totuuksissa tai
tarkastella yksittdisen diskurssin sisdltd sitd, mitd diskurssissa sanotaan tai tehddin, seké
diskurssin toimijoiden viélisid valtasuhteita ja subjektipositioita. Tédssad tutkimuksessa olen
kulkenut molempien kautta. Paikansin ensin hegemoniset diskurssit, esimerkiksi oppiminen
ja sen jdlkeen niiden sisdisid valtasuhteita, kuten opetusta sditelevit yksilolliset tavoitteet ja

toisaalta yhteiset tavoitteet.
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Tutkijan kayttdmé valta liittyy tdssd tutkimuksessa tutkimustulosten esittimiseen ja
tehtyihin tulkintoihin. Tutkija, samoin kuin ne jotka ovat esiopetussuunnitelmia kirjanneet,
kayttdd valtaa analysoidessaan aineistoa, nostaessaan sieltid olennaisiksi katsomansa asiat ja
tulkitessaan niitd. Olen mahdollistanut tiettyjd lapsuuteen liittyvid puhetapoja ja samalla
sulkenut toisia puhetapoja pois (Fairclough, 1992, 240). Olen tietoisesti jattdnyt huomiotta
esimerkiksi kuusivuotiaan lapsen fyysisen ja kognitiivisen kehityksen, enké ole tuloksissani
paneutunut esiopetuksen oppisisdltoihin, joiden katsoin olevan lapsuuden konstruktion
kannalta vihemman térkeitd. Hakosalo (2006, 254) toteaa, ettd se kuinka tehokkaasti yksild
pystyy kayttiméin diskursiivista valtaa, ei ole suoraan luettavissa hinen virka- tai muusta
muodollisesta asemastaan. Jossakin kohtaa tutkijankin valta kuitenkin katkeaa, timéin
tutkimuksen osalta siind vaiheessa, kun ldhetin raportin painettavaksi. Sen jidlkeen valta
siirtyy lukijalle. (Fairclough 1992, 239.) Olen siis etsinyt esiopetussuunnitelmissa
lapsuuden osalta toistuvia puhetapoja, kirjannut ne tuloksiksi parhaaksi katsomallani
tavalla, sosiaalisen konstruktionismin periaattein luoden samalla uutta todellisuutta. Pian se

todellisuus on jélleen uudelleen muokattavissa.

Lahdin télle tutkimusmatkalle pyrkimyksendni kasvattaa omaa ymmaérrystini, tulevana
kasvatusalan ammattilaisena sekd kahden pienen pojan ditind, opetussuunnitelmasta ja
lapsuudesta sen implisiittisend, mutta hyvinkin kiintednd osana. Kimmokkeena
tutkimusasetelmalleni toimivat osaltaan Turusen (2008, 181) asettamat esiopetuksen
tulevaisuuden haasteisiin liittyvdat kysymykset, joihin halusin tutkimuksessani vastata.
Tutkimukseni tuotti pdivitettyd tietoa esiopetussuunnitelmissa konstruoidusta lapsuudesta ja
lisdsi opetussuunnitelmatutkimuksen kentélle tietoa siitd, miten valtakunnallisissa
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 mainittu kuntakohtainen omaleimaisuus

toteutuu lapsuuden osalta viidessa eri kunnassa, joita kaikkia kuitenkin yhdistdd pohjoisuus.

Lapsen roolin selked kahtiajako aktiivisen toimijan ja passiivisen kasvatettavan vélilld
heijastuvat niissd diskursseissa, jotka nousevat esiopetussuunnitelmissa vallitsevina esiin.
Esiopetusuudistuksen aikaisten asiakirjojen (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet

1996 ja 2000) selkeidt konstruktiot lapsesta parjddvéna ja toisaalta yhteiskunnan odotusten
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kohteena olevana kasvatettavana eivdt saa endd vuoden 2010 asiakirjoissa niin
yksiselitteisii muotoja. Tarkastelemissani asiakirjoissa toisaalta lapsen ja toisaalta

yhteiskunnan tarpeiden ristipaine nakyy kaikessa.

Vuonna 2010 lapsi on aktiivinen oppija, mutta oppii nimenomaan tulevaa varten. Lapsen
leikki on keskeiselld sijalla esiopetustoiminnassa toisaalta omaehtoisena vapaana leikking,
mutta myos olennainen oppimisen véline. Lapsen yksil6llisyys, edellytykset ja tarpeet ovat
etusijalla, mutta lapsen kasvulle kohdistetaan myds paljon odotuksia. Lapsi saa
esiopetusyhteisossddn vaikuttaa oppimiseensa ja kasvuunsa liittyviin asioihin, mutta
yhteiskuntaan hén ei vield ole valmis. Onko lapsen ja yhteiskunnan vélilld edes todellista

ristipainetta vai onko kysymys uudenlaisesta tasapainosta?

Sukupolvijérjestyksen ja sen myotd lapsuuden instituutioiden, téssd tutkimuksessa
esiopetuksen, murroksen keskeltd paikantui lapsuus, jossa lapsen rooli on hyvin
monitahoinen vaihdellen yksilollisestd ja arvokkaasta oman toimintansa johtajasta
yhteiskunnan tavoitteiden ja kasvatuspddmédrien kohteeksi. En sanoisi tutkimukseni
tuottaneen uutta tai ainakaan kovinkaan mullistavaa tietoa, etenkédén lapsuuden sosiologiaan
tai lapsuuden opetussuunnitelmatason historiaan perehtyneille. Kaikessa tieteellisessa
tiedossa ei edes tavoitella puhtaasti informatiivista tietoa, vaan merkittdvyys perustuu myos
sithen missd méérin tuotettu tieto tai viite laajentaa, tdydentdd tai korjaa olemassa olevaa
tutkimustietoa (Rolin 2002, 93). Tamén tutkimuksen merkittdvyys on mielestdni

nimenomaan sen tuottamassa tdydentdvissé tiedossa.

Opetussuunnitelmat ovat jédlleen ison muutoksen edessd. Esiopetuksen, perusopetuksen ja
lisdopetuksen uudistuneet opetussuunnitelman perusteet valmistuvat vuoden 2014 loppuun
mennessd ja astuvat voimaan koko maassa viimeistddn syksylld 2016(Ops 2016).
Opetussuunnitelmat ovat tdynné tutkimisen paikkoja. Taminkin tutkimuksen ndkékulmaksi
olisi  voinut valikoitua  esimerkiksi leikki ja  oppiminen kuntakohtaisissa
esiopetussuunnitelmissa tai lapsuutta olisi voinut tarkastella vuoden 2010 Esiopetuksen

opetussuunnitelman perusteiden kontekstissa. Mielenkiintoista olisi ollut myos vertaileva
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tutkimus, jossa kuntakohtaiset esiopetussuunnitelmat olisi voinut valita eri puolilta Suomea.
Toivon, ettd lapsuus ja lapsen paikka kiinnostavat opetussuunnitelmatutkijoita

tulevaisuudessakin.
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LIITTEET

Liite 1: Esimerkki raakahavaintoihin perustuvasta luokittelusta
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Esiopetuksen tehtava ja tavoitteet

Toimijat ja heidan toimintansa

Vaittdmia ja arvoja

Kulttuuri ja yhteiskunta

Opetuksessa lahdemme kunkin
lapsen tiedoista ja taidoista.
Autamme lasta omaksumaan
valmiuksia, kykyja ja taitoja selviytya
elaman eri tilanteissa.

tavoitteellista hoitoa, kasvatusta ja
opetusta

Etusijalle tédssa
opetussuunnitelmassa asetetaan
lapsen rooli aktiivisena oppijana,
seké luodaan pohjaa lapsen
elinikaiselle oppimiselle.
Esiopetuksen tavoitteena on
vahvistaa lapsen myonteista
minakuvaa ja kehittymista
tasapainoiseksi yksiloksi.

Lapsen luontaista tapaa oppia
tuetaan ja opetuksessa otetaan
huomioon erilaiset oppimistyylit.

Sen tulee ohjata ja tukea lapsen
monipuolista kasvua, kehitysta ja
oppimista.

tulee ottaa huomioon lapsen
kiinnostuksen kohteet ja
esiopetuksen tavoitteet.

opetus jarjestetdan oppilaiden

suunnitellaan yhteisty6ssa
vanhempien ja muiden tahojen
kanssa lapsen tarpeita vastaavaksi,
kasvua ja kehitysta tukevaksi.

Lapsi saa harjoitella sosiaalisia
taitojaan samanikaisten lasten
muodostaman vertaisryhman
turvallisessa ilmapiirissa aikuisten
antaman tuen, ohjauksen ja mallien
avulla.

Onnistuneen yhteistydn
lahtdkohtana on lapsen parhaan
etsiminen ja I6ytdminen.

Yhteistydn tulee perustua tasa-
arvoiseen vuorovaikutukseen ja
avoimuuteen.

Yhteisissa keskusteluissa
vanhempien kanssa sovitaan
kasvatustavoitteista,
toimintaperiaatteista seka kunkin
lapsen henkilokohtaisista
esiopetuksen tavoitteista.

Vanhemmille annetaan yhdessa
lapsen kanssa taytettavaksi
Ensipaivalomake jonka vanhemmat

palauttavat lapsen luokanopettajalle.

Olemme yhdessa pohtineet
arvopohjan, jolle kasvatus ja opetus
paivakodeissamme rakentuvat;
kohtaamme lapsen yksiléna,
annamme lapselle turvallisen kasvu-
ja oppimisymparistdn, tuemme
sosiaalista kasvua ja kehitysta,
luomme mahdollisuuksia
kokonaisvaltaiseen ja monipuoliseen
toimintaa seka kehitdmme erilaisia
yhteismuotoja.

Tarkeinta on, etta lapsella sailyy
oppimisen ilo, luovuus, innostus,
kokeilunhalu ja rohkeus.
Kasvaminen, kehittyminen ja
oppiminen ovat koko ihmisen elinian
kestava prosessi. Lapsen
kokemukset ja kehitys peilaavat sita
kulttuurista ja sosiaalista ymparistda,
jossa han elaa ja toimii. Oppiminen
on mielekasta lapselle, kun se on
sidoksissa arkielaman tilanteisiin.

Oppimisen ilo, kannustava palaute,
myonteiset kokemukset ja
vuorovaikutteisuus ovat tarkeita
lapsen mydénteisen minakuvan
kehittymiselle

Suunnitelmassa on huomioitu - -
pohjoinen sijainti seka alueen muut
ominaispiirteet.

Suomen perustuslain mukaan
ketadan ei saa ilman hyvaksyttavaa
perustetta asettaa

eri asemaan sukupuolen, ian,
alkuperan, kielen, uskonnon,
vakaumuksen, mielipiteen,
terveydentilan, vammaisuuden tai
muun henkil6on liittyvan syyn
perusteella. Suomi on myds
sitoutunut kansainvalisiin
sopimuksiin, ohjelmiin ja julistuksiin
jotka edellyttavat yhteisen
opetuksen jarjestamista siten, etta
kaikkien lasten kasvu ja oppiminen
voidaan turvata mahdollisimman
hyvin.

Lapsen kokemukset ja kehitys
peilaavat sita kulttuurista ja
sosiaalista ymparistda, jossa han
elaa ja toimii. Oppiminen on
mielekasta lapselle, kun se on
sidoksissa arkielaman tilanteisiin.

ilmaista itsedan vaikuttavat selvat
vuodenajat ja luonnon laheisyys,
rauhallinen eldman rytmi ja Kittilan
vahvuus kulttuuripitajana.
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Liite 2: Esimerkki luokittelusta Esiopetuksen tehtava ja tavoitteet

Yksilollisyys Oppiminen Lapsi yksilona Lapsesta pitaisi Leikki ja Tavoitteellisuus Toiminta korostuu
korostuu korostuu korostuu (eli kasvaa.... leikinomaisuus korostuu
pitdisiko
yksilollisyytta
korostava luokitus
siséltya tahan?)
Yksilollisia tietoista lapsi kaiken lapsen myonteistda | leikkiin, tavoitteellista Lapsildhtoisen
seka tavoitteellista | toiminnan minakuvaa toimintaan oppimista. toiminnan
yksil6llinen oppimista. subjektina arvostaa itsedan
esiopetuksen myonteisen Leikki ja tekeméllda | lapsen lapsen oma
oppimissuunnitelm | lapsen rooli mindkuvan oppiminen esiopetuksen kulttuuri,
a aktiivisena ryhtya itse vahvistuminen oppimissuunnitelm | aikaisemmat
kokonaiskehitykse | oppijana. johtamaan Leikinomaista assa asetetut kokemukset ja
n tukemiseksi. tekemistaan. lapsen tavoitteet toiminta.
vastuuta omasta tasapainoiseksi kehitystasosta toteutuvat.
oppimisestaan Lapsilahtoisen yksiloksi lahtevaa toimintaa lapsen
toiminnan kuinka lapsi kehitystasosta
ottaa toiset toimiva saavuttaa hanelle lahtevaa toimintaa
Leikki ja tekemélla | lapsen oma huomioon asetettuja
oppiminen kulttuuri, erilaisuuksia tavoitteita. leikkiin,
aikaisemmat hyvéksyva. toimintaan
luottamuksellisuus | kokemukset ja hyvidksyy myos asettamaan
, kunnioittava toiminta. kaverinsa. edelleen uusia toimiva
suhtautuminen tavoitteita.

lapseen ja
huoltajaan seka
heidan
osallisuutensa
tukemiseen.

yksildllinen
esiopetuksen
oppimissuunnitelm
a
kokonaiskehitykse
n tukemiseksi.

omaan rauhaan

lapsen
kiinnostuksen
kohteet

lahtékohtana on
lapsi eika
pelkastaan
sisdltoalueiden tai
oppiaineiden
tavoitteet.

vastuuntuntoinen
vastuuta omasta
oppimisestaan
auttavainen

yhteiskunnan
jaseneksi
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Liite 3: Esimerkki luokittelusta Toimijat ja heidan toimintansa

huoltaja/lvanhemmat opettaja muut esiopetuksen lapsi aikuinen
toimijat/ammattilaiset
huoltajat ja opettaja seka huoltajat ja opettaja seka huoltajat ja opettaja seka lapset oppivat yhdessé Aikuinen asettaa lapselle

esiopetuksen
toteuttamiseen
osallistuva henkilosto

kantavat yhdessa
vastuun...

huoltajien
luvalla

opettaja laatii yhteistyossa
huoltajan ja lapsen kanssa
lapsen esiopetuksen
oppimissuunnitelman

esiopettaja keskustelee
asiasta lapsen vanhempien
kanssa

Yhteistyo
huoltajan ja lapsen kanssa

yhdessa vanhempien ja
tarvittavien asiantuntijoiden
kanssa

lapsen ja huoltajan
vélisissa keskusteluissa

Vanhempien kanssa
lapsen parhaaksi.

tavoitteiden toteutumista
arvioidaan vanhempien
kanssa kaydyissa
keskusteluissa.

esiopetuksen
toteuttamiseen
osallistuva henkilosto

kantavat yhdessa
vastuun...

opettajan ja lapsen vilinen
seka lasten
keskindinen vuorovaikutus,

Opettajan tulee tukea
oppimista sekéd ohjata lasta
tiedostamaan oma
oppimisensa ja
havaitsemaan, etta

tdmd voi itse vaikuttaa
onnistumiseensa
oppimisessa.

lapsen hoidosta vastaava
lastentarhanopettaja ja
esiopetuksen opettaja seka
tarvittaessa myos
esimerkiksi
erityislastentarhanopettaja,
puheterapeutti tai
toimintaterapeutti.

Opettajalla on vastuu

Opettajan tehtdavana on
auttaa lapsia tunnistamaan
omat vahvuutensa.

opettaja laatii yhteistyossa
huoltajan ja lapsen kanssa
lapsen esiopetuksen

esiopetuksen
toteuttamiseen
osallistuva henkilosto

kantavat yhdessa
vastuun...

yhdessé
yhteisossa,
jossa lapsi eldd

lapsen hoidosta vastaava
lastentarhanopettaja ja
esiopetuksen opettaja seka
tarvittaessa myos
esimerkiksi
erityislastentarhanopettaja,
puheterapeutti tai
toimintaterapeutti.

yhdessa vanhempien ja
tarvittavien asiantuntijoiden
kanssa

lapsen ja huoltajan
vilisissd keskusteluissa tai
lapsen ja
esiopetushenkiloston
vilisissa

keskusteluissa.

Avustaja tukee lasta
kasvuun ja oppimiseen,
opettajan tai terapeuttien
ohjeiden mukaisesti, ohjaa
lasta

toisten kanssa ja toisiltaan
yhdessa lasten kanssa

opettajan ja lapsen vilinen
seka lasten
keskindinen vuorovaikutus,

lasta tiedostamaan oma
oppimisensa ja
havaitsemaan, ettd
tdmd voi itse vaikuttaa
onnistumiseensa
oppimisessa.

lapsille merkitykselliset
asiat ottamalla heidat
mukaan teemojen
suunnitteluun.

lapselle ja hanen
tekemisilleen osoitetaan
hyvdksyntaa ja arvostusta
ja hdnta kannustetaan
toimimaan

toisten ja sen myota itsensa
iloksi.

lapsen ja aikuisen seka
lasten keskindinen
vuorovaikutus.

lapsia tunnistamaan omat
vahvuutensa.

rajoja ja lapseen
kohdistetaan odotuksia
ja vaatimuksia.

Aikuisen
tehtdvana on rakentaa
oppimisympadristo,

lapsen ja aikuisen seka
lasten keskindinen
vuorovaikutus.

Aikuisen tulee huolehtia
Aikuisen on oltava lapsen

arjessa aidosti valittava,
luotettava ja kuunteleva.




