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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, onko luokanopettajaksi opiskelleiden lapsildhtoisessa
pedagogiikassa eroja verrattuna luokanopettajiin, joilla on myds varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto.
Tutkimme myos, miten lapsildhtoisyys toteutuu alkuopetuksessa ja monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa ja jarjestimisessa sekéd millaisia resursseja alkuopetuksessa on
toteuttaa lapsilédhtdistd pedagogiikkaa. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys perustuu lapsilédhtdisyyden
kisitteen maéritelmén tarkasteluun ja lapsildhtéisen pedagogiikan kiyténtdihin alkuopetuksessa.
Teoriassa avaamme my0s monialaisten oppimiskokonaisuuksia ilmi6léhtoisestd nikokulmasta ja
tarkastelemme opetuksen yleisié resursseja.

Tutkimus oli kvalitatiivinen ja tutkimusote paépiirteiltddn fenomenologinen. Tutkimusaineisto koostuu
kahdesta puolistrukturoituna teemahaastatteluna toteutetusta haastattelusta sekd Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksen luokanopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien
opetussuunnitelmien vertailusta tehdystd metasynteesistd. Haastattelututkimuksen ensimmaéinen osa
toteutettiin ryhmédhaastatteluna, johon osallistui 5 varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijaa ja 4
luokanopettajaopiskelijaa. Haastattelututkimuksen toinen osa toteutettiin yksilohaastatteluna ja sithen
osallistui 8 alkuopetuksen opettajaa, jotka ovat opiskelleet Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Rauman kampuksella vuosina 2018-2022. Haastatteluaineistot analysoitiin yhdistdmalla
aineistoldhtoista sisdllonanalyysii ja fenomenologista késitysten tulkintaa.

Tutkimuksemme mukaan pohjakoulutuksella oli vaikutusta alkuopettajien lapsildhtoiseen
pedagogiikkaan. Pohjakoulutukseltaan kaksoiskelpoiset opettajat ymmarsivit lapsildhtoisyyden
kisitteen ja tavoitteen syvéllisemmin, silld varhaiskasvatuksen opettajan koulutuksessa aihetta
kasiteltiin huomattavasti enemmaén ja konkreettisemmin. Luokanopettajat pitivat lapsildhtoista
pedagogiikkaa merkityksellisena ja tirkedna toteuttaa, mutta sen toteuttaminen jai kuitenkin
kaytinnossa 16yhéksi. Haastateltavien kuvailemat kéytannot sisdlsivét lapsildhtdisen pedagogiikan
piirteitd, jotka vastasivat tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessé esiteltyja osatekijoita.
Lapsilahtoisyys toteutui opettajan roolin ollessa oppimisen ohjaaja ja tukija, lasten mielenkiinnon
kohteiden huomioimisena seki lasten osallistamisena opetuksen suunnitteluun. Tulosten perusteella
lapsildhtdisen opetuksen toteuttamisessa oli eroja kaksoiskelpoisten ja luokanopettajien valilla.
Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa lapsilédhtdisyys jii toteutumatta sekd oppimiskokonaisuuksien
suunnittelussa ettéd toteutuksessa. Tulokset osoittivat lapsilédhtdisen pedagogiikan mahdollistaviksi
resursseiksi pienen luokkakoon, opettajan riittivén tydajan, yhteistyon muiden opettajien ja
koulunkiynninohjaajien kanssa, opettajan oman asenteen, opetussuunnitelman raamit seké
lapsildahtoisyyttd tukevan koulun toimintakulttuurin. Lisdksi resursseiksi ndhtiin koulun aikatauluihin,
materiaalien ja vélineiden monipuolisuuteen seki opetustilojen kokoon ja hyddynnettdvyyteen liittyvét
asiat. Osa resursseista koettiin riittdviksi, mutta useimmat vaativat muutosta lapsildhtdisen
pedagogiikan mahdollistamiseksi paremmin.

Lapsilahtoiselld pedagogiikalla on paljon tutkimuksissa todettuja hyotyja. Lapsildhtoiselld
pedagogiikalla olisi mahdollisuus vahvistua, jos lapsilédhtdisyyden késitettd médriteltdisiin tarkemmin
ja kdytannonldaheisemmin. Lapsildhtdisyyden syvéllinen ymmaértiminen jo opintovaiheessa johtaisi sen
toteuttamiseen myos kaytdnndssd perusopetuksessa. Toivomme, ettd tutkimus heréttdisi ajatuksia
lapsildaht6isyyden merkittdvyydesta ja hyodyllisyydesta koulukontekstissa.

Avainsanat: Lapsildhtoinen pedagogiikka, alkuopetus, monialaiset oppimiskokonaisuudet, opetuksen
resurssit, tutkinto-ohjelmat opettajankoulutuksessa
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1 Johdanto

Lapsilédhtoisyyden varhaisimmat juuret ulottuvat Friedrich Frobelin ajatuksiin 1700-luvulle.
Sen jédlkeen késite on saanut useita eri merkityksié. Frobelin kasvatusnidkemys korosti
moraalikasvatuksen ja kansalaistaitojen tirkeyttd seka sitd, ettd lapsen tulisi saada olla oman
maailmansa keskipisteend. Lapsildhtoisyyden mééritelmé on rakentunut olettamuksista ja
nakemyksistd koskien lasten kehittymistd ja oppimista. (Hytonen 2008, 13.) Termin merkitys
voidaan jéljittdd lapsen kehitysteorioiden ja koulutuksen alkuperddn. Eri kehitysteorioiden ja
kasvatusfilosofioiden vélilld on eroja, vaikka ne painottaisivatkin lapsildhtoisyytta.
Reformipedagogit, kuten Piaget, Vygotsky ja Montessori késittelivét lapsildhtoisyyttd eri
nikokulmista ja siksi my0s kédsitteen médrittely vaihtelee. (Kinos 2001, 6-7; Kinos 2002,
119.) Lapsildhtoisyys on nykypéivina tirked késite etenkin suomalaisessa
varhaiskasvatuksessa, silld laadukkaan varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen ndhddén olevan
lapsildhtdistd. Lapsildhtoisyydelld on kuitenkin historiaan ulottuvat juuret, ja nykyiseen

toimintakulttuuriin on kuljettu matka, josta koemme tdrkeéksi kertoa tutkielman yhteydessa.

Lapsildhtoisyyden kisitteen méadrittely ei ole pedagogisia kiytént6ja koskevista
ominaispiirteistddn huolimatta kiytdnnonlédheinen. Valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa ja
opettajakoulutuksen oppikirjoissa lapsildahtoisyyttd tarkastellaan pinnallisesti ja
kyseenalaistavasti, eikd sitd ole yhdistetty tutkimustietoon. Tdmén vuoksi lapsildhtdisyyden
késite on vaikeasti selitettdvisséd ja sen ymmartdminen vaatii aiheen syvillisempai tarkastelua.
(Rosqvist, Kokko, Kinos, Robertson, Pukk & Barbour 2019, 193.) Lapsildhtéinen
pedagogiikka on lasten tirkednd pitdmiin asioihin ja mielenkiinnon kohteisiin perustuvaa
teoreettisen ja kokemuksellisen maailman vélistd vuorovaikutusta. Lapsildhtoisen
pedagogiikan perusperiaatteisiin kuuluu lapsen nédkeminen aktiivisena toimijana ja tasa-
arvoisena vaikuttajana aikuisten rinnalla. Lapsildhtdisen pedagogiikan tavoitteena on lapsen
todellinen oppiminen ja oivaltaminen, joka mahdollistuu vain itse tutkimalla ja kokeilemalla

(Kinos 2002, 123-130.)

Lapsildhtoisen pedagogiikan hyddyllisyydestd on paljon nédytt6d. Esimerkiksi Vaisarovan ja
Reynoldsin (2022, 197) tekemissa tutkimuksessa huomattiin lapsildhtdisen pedagogiikan
johtavan suurempaan motivaatioon oppimista kohtaan. Myos Kinoksen, Kinoksen, Niemeldn
ja Selinummin (2010, 211) tutkimuksessa huomattiin lapsildhtdisten toimintatapojen

vaikuttavan lasten motivaatioon, silld lasten oma innostus vei toimintaa eteenpdin, eika



opettajajohtoista motivointia tarvittu. Lisdksi lapsildhtoinen pedagogiikka on johtanut
parempaan itsetuntoon sekd sen on huomattu vihentévén ahdistuksen kokemista kouluun
liittyen. Sen on huomattu myos véhentdvén stressikayttaytymistd, kasvattavan akateemista
kiinnostusta seké kehittidvin sosiaalisia vuorovaikutustaitoja. (Vaisarova & Reynolds 2022,
197.) Vuorovaikutustaitojen parantuminen lapsildhtdisessé projektissa nékyi myos Kinoksen
ym. (2010, 211) tekemissa tutkimuksessa. Siind huomattiin lapsildhtoisen projektin lisddvéin
vuorovaikutusta seka lasten ettd aikuisten valilld, mutta my0s aikuisten keskindinen
vuorovaikutus lisdéntyi. Liséksi lapsilahtoiset toimintatavat lisdsivét aikuisten pyrkimyksid
varmistaa, ettd jokainen lapsi tulee kuulluksi. Lapsilédhtdinen pedagogiikka nihtiin toimivaksi

myd0s erityisopetuksessa. (Kinos ym. 2010, 211.)

Olemme ensimmaiselti koulutukseltamme varhaiskasvatuksen opettajia ja huomanneet
tyoeldmassé lapsildhtdisyyden muokkautuneen meille tirkedksi kasvatusfilosofiaksi, sen
edelld mainittujen hyotyjen vuoksi. Huomasimme luokanopettajan jatko-opinnoissamme
lapsildhtdisyyden puuttuvan ldhes kokonaan opintojen sisdlloisti ja tavoitteista. Tama
ithmetytti meitd, silld koemme lapsildhtoisen pedagogiikan sopivan sellaisenaan myos
perusopetukseen kaytettdviksi. Téstd syystd haluamme pro gradu -tutkielmassa selvittéa,
miten lapsiléhtoisyys toteutuu alkuopetuksessa ja millaisia resursseja sen toteuttaminen vaatii.
Rajasimme tutkimuksen koskemaan alkuopetusta, silld ajattelimme silld olevan eniten
yhtymékohtia varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen, jossa lapsildhtdinen pedagogiikka on

tyypillista.

Oman kokemuksemme mukaan, varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto antaa paremmat
valmiudet lapsildhtdiseen pedagogiikkaan. Haluamme my0s syventyé tutkinto-ohjelmien
eroihin ja tutkia, miten erot pohjakoulutuksessa nékyvét lapsildhtdisen opetuksen
toteuttamisessa. Tarkoituksena ei ole laittaa tutkinto-ohjelmia paremmuusjirjestykseen, vaan
pohtia niiden eroja juuri lapsildhtoisen sisdllon opetuksessa. Koemme myos tirkedksi nostaa
varhaiskasvatuksen opettajan tutkinnon arvostusta, silld vuonna 2023 varhaiskasvatuksen
opettajista on huutava pula, eikd alan vetovoimaisuus riitd pitimién osaavia opettajia

tyOeldmassa.



2 Lapsilahtoisyys

Lapsiléhtoisyydelld ja oppilaslédhtoisyydella tarkoitetaan samoja pedagogisia ndkdkulmia eri
konteksteissa. Lapsildhtdisyys liitetdéin usein varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen, kun taas
oppilasléhtoisyyttd kdytetdén perusopetuksessa ja opiskelijaldhtdisyyttd myohemmissd
kouluvaiheissa, kuten lukiokoulutuksesta puhuttaessa. (Launonen & Pulkkinen 2004, 23.) Pro
gradu -tutkielmassamme kdytdimme lapsildhtoisyyden kasitettd, vaikka tutkimme ilmi6ta
koulukontekstissa. Oppilaslidhtdisyys -kisite rajaa oppilaan roolin oppilaaksi, jolloin lapsi
madrittyy opettajan objektiksi ja passiiviseksi tiedon vastaanottajaksi. Téllaisessa ajattelussa
lasten ajatukset jadvét aikuisten varjoon, eivitka lapset ole mukana opetuksen sisdltojen
suunnittelussa. (Kinos 2001, 18.) Tdmin vuoksi kdytdimme lapsildhtdisyyden kisitettd, joka
huomioi lapsen kokonaisvaltaisesti. Lapsen rooli koulussa on olla muutakin kuin oppilas.
Lapsilahtoisyyden kisittely vain oppilas -ndkokulmasta ei antaisi tilaa tulkinnoille lapsen

kokonaisvaltaisesta toiminnasta aktiivisena ja sosiaalisena toimijana.

Lapsildhtdinen pedagogiikka siséltdd myos lapsildhtoisen opetuksen késitteen, jonka vuoksi
nditd voidaan kayttid rinnakkain. Pedagogiikka on monia merkityksia sisdltdva kisite, jolla
tarkoitetaan opetusta ja kasvatusta. Lapsildhtdisestd pedagogiikasta puhuttaessa silld viitataan
kasvatukselliseen suuntaukseen ja ldhestymistapaan. Pedagogiikkaa voidaan kéyttdd myos
didaktiikan sijasta kuvaamaan tapaa, jolla opetusta jirjestetdén ja siihen liittyvid
nidkemyksellisid perusteita. (Hellstrom 2008, 295-296.) Opetus on kasvatusta, jonka
tavoitteena on auttaa oppilaita saavuttamaan opetussuunnitelmassa médritetyt tavoitteet.
Opetuksen kisitettd kdytetdén koulussa tapahtuvasta kasvatuksesta. (Hellstrém 2010, 203—
204.)

Lapsilédhtoinen opetus on ollut osana varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen pedagogiikkaa,
mutta koulukontekstissa sitd on tutkittu vain véhin. Lapsildhtoistd ajattelua opetetaan
suomalaisessa opettajankoulutuksessa, jolla on vaikutus lapsildhtdisten késitysten ja
kaytintdjen muodostumisessa, ja jotka tdssdkin tutkimuksessa ovat aiheena. Lapsilédhtoisyys
on saanut osakseen myos krititkkid muun muassa siitd, ettei se vastaa koulumaailman
todellisuutta ja lapsildhtdisyyden kdytdnnon toteutuksessa resurssien riittdvyydesté tulee

kysymysmerkki. Niitd ndkokulmia tulemme tarkastelemaan tutkielmassamme 1dhemmin.



2.1 Lapsilahtoisyys kasitteena

Lapsilédhtoisyys on toiminnallisuutta, aktiivisuutta sekd pyrkimysta lapsen ymmartdmiseen. Se
on myos halua rakentaa lasta osallistavaa ja aktivoivaa opetusta lapsen sen hetkisen
kehitysvaiheen mukaan. Lapsiléhtoisyys ei ole lapsijohtoisuutta eikd lapsen itsensd varaan
jattdmistd. (Paalasmaa 2014, 61.) Lapsildahtoisyys ndhdédén usein vastakohtana
aikuislahtoisyydelle ja rinnakkaisena lapsikeskeisyys-kisitteille. Aikuisléhtoisissa
lahestymistavoissa aikuiset maérittavét opetuksen struktuurin, ty6tavat ja niiden
mahdollisuudet ja lapsi on vain passiivinen tiedon vastaanottaja. Lapsikeskeisyys siséltda
erilaisia aikuis- ja lapsildhtoisid prosesseja. (Hytonen 2008.) Lapsiléhtdisyys voidaan ajatella
kuuluvan osaksi lapsikeskeisyyttd (Kinos, J., Rosqvist, L., Alho-Kivi, H. & Korhonen, R.
2021, 11).

Tutkimuksen edetessé suurin oivalluksemme oli, ettd lapsikeskeisyyden ja lapsildhtdisyyden
tarkkarajainen erotteleminen ei ole olennaista eikd edes mahdollista. Vaisarovan ja
Reynoldsin (2022, 195) tutkimuksessa todettiin, etti vaikka lapsildhtoisyyttd ja sen
vaikutuksia oppimiseen on tutkittu, késitteen tarkka luonne on edelleen episelva. Kéytdnndssi
pedagogiset ldhestymistavat vuorottelevat ja toiminnasta voidaan erotella kullekin
pedagogiselle ldhestymistavalle ominaisia piirteitd. Lapsildhtdisyyden ja lapsikeskeisyyden
kasitteiden ymmaértamiseksi teimme Kinosta (2002, 124), Kinosta ym. (2021, 38.) ja Kinosta
& Pukkia (2010, 33—34) mukaillen taulukon (Taulukko 1), johon kokosimme molempien
lahestymistapojen keskeisimpid piirteitd. Taulukon tarkoituksena on selkeyttdd
lapsiléhtoisyyden késitettd sekéd havainnollistaa, mik4 ero on erityisesti lapsikeskeisyyden ja
lapsildhtoisyyden vililld. Todellisuudessa ero ei ole ndin tarkkarajainen. Taulukossa esitellyt
pedagogisia ldhestymistapoja erottelevat osatekijdt avataan tarkemmin taulukon jdlkeen

olevissa kappaleissa.



Taulukko 1. Lapsildhtoisyyden kasitteen erottelemiseksi muista pedagogisista 1dhestymistavoista
Kinosta (2002, 124), Kinosta ym. (2021, 38.) ja Kinosta & Pukkia (2010, 33—34) mukaillen

Opettajan rooli

Lapsen rooli

Tavoitteet

Ty6- ja
toimintatavat

Oppimiskésitykset

Opetussuunnitelma-
mallit

Aikuislahtoisyys

Tiedon vilittija:
Toimeenpanee ja
toteuttaa etukéteen
suunnitellun toiminnan.

Toiminnan objekti:
Lapsi toimii opettajan
olettamalla tavalla,
jolloin lapsen intressit ja
nakokulmat jaavat
huomiotta.

Opettajan tarkat
etukiiteen
méirittelemét
tavoitteet
Opettaja: "Tandan
tutkimme matoja ja mitd
ne syovat”.
Opettaja padttanyt
etukdteen aiheen ja sen,
miten sitd kasitelldan.

Ainejakoinen
tyoskentely,
opettajajohtoisuus
Opettaja kertoo, mitd
tehddén. Pysytelldéan
tietyn oppiaineen
antamissa raameissa.
Yksittdiset tyotavat ja
niiden kaytto ovat
tarkkaan maarattyja.

Behaviorismi
Oppija ndhddén
passiivisena tiedon
vastaanottajana, joka
omaksuu valmista tietoa.
Oppi ns. kaadetaan
lapsen padhén.

Oppiainejakoinen
(Lehrplan):
Opettaja etukiteen
suunnitellut, tarkat
tavoitteet ja jarjestelyt.

Lapsikeskeisyys Lapsiléhtoisyys
Oppimisen ohjaaja: Oppimisen tukija:
Pédvastuussa toiminnan toteutuksesta Innostaa tutkimiseen ja
ja paatoksenteosta, mutta huomioi oppimiseen lahikehityksen
lasten toiveet ja tarpeet. vyohykkeelld, tarttuu lasten

ideoihin ja suunnittelee
toiminnan niiden pohjalta.

Ohjauksen alainen subjekti: Aktiivinen toimija:
Rooli aktiivisempi, mutta lapsi ei ole Lapsi osallistuu, tekee
itsendinen ja aktiivinen toimija. pédtoksia ja on aktiivinen.
Tavoitteet muodostuneet aikuisten ja Tavoitteet lapsen
lasten kompromissina méirittelemié ja aikuisen
Opettaja: ”Mité haluaisitte tietdd tukemia
madoista?” Lapsi: ”Minua kiinnostaisi
Mato opettajan maarittdma aihe, mutta tutkia matoja ja haluaisin
lapset voivat vaikuttaa sisaltoon. tietdd lisdd niiden
elinympaéristosta”.

Opettaja tarttuu ideaan ja
vie sité eteenpdin.

Aihetyoskentely Teema- ja
Perustuu etukdteen suunniteltuun projektityoskentely.
opetussuunnitelmastrategiaan. Yhteistoiminnallinen
Esimerkiksi kuukausiaihe/keskusaihe. oppiminen.
Yksittdiset tyotavat ja niiden kaytto Opetussuunnitelma
ovat joustavia. kehkeytyy matkan varrella.

Yksittdiset tyotavat ja
niiden kéytto ovat

joustavia.
Konstruktivismi Humanistis-
Konstruktivistinen opetus tukee kokemuksellinen
oppijan pyrkimysti omien tiedollisten oppimiskisitys
késitystensd ja malliensa Kokemuksellinen ja
rakentamisessa. Se painottaa myods eldmyksellinen oppiminen,
yksiloa ja hdnen aktiivisuuttaan ja jossa itsereflektio
ainutlaatuisuuttaan. painottuu. Thminen oppii
inhimillisten kokemustensa
kautta.
Eheyttiva Kehkeytyva
(Curriculum): (Emergent):
Eheyttavét aihekokonaisuudet, Ei etukateissuunnittelua,
opettaja suunnittelee, mutta ottaa syntyy oppimiskokemusten

huomioon lasten toiveet. myota.



Opettajan ja lapsen rooli

Aikuisléhtoisessd pedagogiikassa aikuisen rooli on toimia tiedon vilittdjdna, joka
toimeenpanee ja toteuttaa etukdteen suunnitellun opetussuunnitelman. Silloin lapsen rooli on
olla toiminnan objekti ja passiivinen tiedon vastaanottaja. Opettaja voi motivoida, opettaa ja
antaa virikkeitd, mutta lapsi toteuttaa opetussuunnitelmaa niin kuin opettaja on sen
suunnitellut. Aikuislahtoisessd pedagogiikassa korostuu oletus, ettd lapset toimivat aikuisten
odottamalla tavalla. Samalla lasten intressit ja ndkokulmat jadvat huomiotta. Lapsikeskeisessa
pedagogiikassa aikuisen rooli on toimia oppimisen ohjaajana ja lapsen rooliin kuuluu olla
tdmin ohjauksen alainen subjekti. Lapsen rooli lapsikeskeisessd pedagogiikassa on
aktiivisempi kuin aikuisldhtoisessa pedagogiikassa. Lapsi ei kuitenkaan ole tdysin itsendinen

ja aktiivinen toimija, kuten lapsildhtoisessd pedagogiikassa. (Kinos 2002, 124—-125.)

Lapsildhtoisessd pedagogiikassa lapsen roolissa korostuu aktiivisuus ja lapsi nidhdién
toiminnan subjektina, joka osallistuu, tekee padtoksii ja jonka mielenkiinnon kohteet ovat
etusijalla (Kinos 2002,127-130; Kinos & Pukk 2010, 64-65). Hellstrom (2010) kuvaa
lapsildahtoisyyden olevan myonteistd kasvatusta, jossa keskiossa on aikuisen ja lapsen vilinen
hyva suhde. Hyvillad suhteella Hellstrom tarkoittaa lapsesta huolehtimista, vélittamista sekd
tarpeellisten rajojen asettamista. Lapsi saa my0s itse vaikuttaa omiin asioihinsa ikédtasonsa
mukaisesti. (Hellstrom 2010, 177.) Lapsildhtdisyys aidoimmillaan on sitd, ettd annetaan
lapsen olla lapsi omassa maailmassaan. Tdssd maailmassa lapsen ei tarvitse jatkuvasti testata
rajojaan, vaan hénelle tarjotaan mahdollisuuksia leikkiin ja oppimiseen. Lapsi kiinnostuu
tutkimaan ympéristodin, itseddn ja omaa osaamistaan. Télla tutkimusmatkalla aikuisen rooli
on olla haastaja ja mahdollistaja, ei auktoriteetti. Aikuisen tehtévd on innostaa tutkimiseen ja
oppimiseen ldhikehityksen vyohykkeelld sekd saada omalla aktiivisella ja sensitiiviselld
lasnédolollaan tuntemaan lapsen olo tirkeédksi osaksi toimintaa ja sen kehittymistd. (Helavaara
Robertson, Kinos, Barbour, Pukk & Rosqvist 2015, 1817.) Oleellista on huomioida, ettei
lapsildhtoinen pedagogiikka tarkoita aikuisen roolin kaventumista tai heikentymistd, eikd
lapsen aktiivisen roolin korostaminen poista opettajan vastuuta. Aikuisen tehtdvd on méaaritta
rajat, joiden puitteissa lapsi saa olla lapsi lapsen maailmassa. (Jantunen 2011, 10; Kinos 2002,

131.)



Tavoitteet

Tavoitteet ulottuvat jokaiseen opetustapahtumaan (Jyrhdma, Hellstrom, Uusikyld & Kansanen
2016, 98). Opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin vaikuttaa opetukselle
madritellyt tavoitteet (ks. luku 3.) Tavoitteiden lapsilédhtdisyyteen vaikuttaa se, miten
tavoitteet on madritelty. Aikuislédhtoisessd pedagogiikassa opettaja on mairittdnyt opetuksen
tavoitteet tarkasti etukiteen. Lapsikeskeisessd pedagogiikassa tavoitteet ovat aikuisten ja
lasten kompromissina, esimerkiksi dénestyksen tuloksena, muodostuneita tavoitteita.
Lapsildhtoisessd pedagogiikassa tavoitteet ovat lapsen méadrittelemié ja aikuisen tukemia.
Niiti ei ole etukiteen mééritelty, vaan ne tarkentuvat prosessin myotd. Ajatus ja ihmettely
aiheeseen tulee lapselta ja opettaja tarttuu sithen. (Kinos 2002, 123,128; Kinos & Pukk 2010,
68.)

Eheyttava opetus rakentuu kokonaisuuksista, joilla on yhteys lapsen eldaménpiiriin ja hinen
maailmankuvaansa laajentaviin ja jdsentéviin sisdltdihin. Eheytetyt kokonaisuudet ja
oppimisprosessi, jossa lapsi médrittelee oppimiselleen tavoitteita, ovat tdrkedmpié kuin
opetuksen yksittéiset sisdllot. Tavoitteet madrittavat myds tyotapoja ja niiden
tarkoituksenmukaisuutta. Tydtapojen monipuolinen kaytté mahdollistaa opetussuunnitelman

mukaisten tavoitteiden saavuttamisen. (Kinos ym. 2021, 33).

Tyo6- ja toimintatavat

Opetussuunnitelman tehtdvi on antaa suuntaviivat opetuksen tavoitteille ja siséllolle.
Suomessa opettajalla on didaktinen vapaus valita harkintansa mukaan, millaisia ty6tapoja ja
menetelmid opetuksen toteuttamiseksi valitaan. Toteutustapojen valintaan vaikuttavat
opettajan omien ndkemysten lisdksi se, millaisia tarpeita ja tavoitteita oppilailla on oppimisen
suhteen. (Jyrhdama ym. 2016, 46.) Opetukselle asetetut tavoitteet, lasten ik, tarpeet,
edellytykset ja intressit ohjaavat ty0tapojen valintaa. Lapsille luontaisia oppimisen tapoja ovat
luovuutta ja osallisuutta edistivét tyotavat, kuten leikki, tutkiminen, liikkkuminen ja
itseilmaisu. On tirkeda kayttdd ja kokeilla monipuolisesti erilaisia tydtapoja yksildind ja

ryhmissé. (Kinos ym. 2021, 33.)



Yksittdisid tyOtapoja ei voi jaotella aikuis- tai lapsildhtoisiksi, vaan kysymys on
toteutustavasta seké lapsen ja aikuisen roolista (Kinos ym. 2021, 37). Lapsilédhtoisissd
tyOtavoissa korostuvat lapsen rooli aktiivisena toimijana, joissa lapsi osallistuu ja tekee
paitoksid. Opettajan tehtdvind on olla silloin oppimisen tukija, joka innostaa lasta oppimiseen
ja tutkimiseen sekd maérittda rajat, joiden puitteissa lapsi toimii. (Helavaara Robertson ym.
2015, 1817.) Toimintatavat siséltévit useita yksittdisid tyotapoja. Lapsildhtdiset toimintatavat
voivat olla teema- ja projektityoskentelyd ja perustuvat lasten aikaisempiin kokemuksiin ja
niiden hyddyntdmiseen. Lapsikeskeiset toimintatavat, kuten aihetydskentely, puolestaan
perustuvat lastentarhatraditioon (ks. luku 2.2). (Kinos 2002, 128). Seka lapsildhtoisessa etti
lapsikeskeisessd lahestymistavassa tyOtapojen kiyttd on joustavaa eiki niité ole etukéteen

madritelty (Kinos ym. 2021, 38).

Aikuisldhtdisissd tyGtavoissa lapsi toimii opettajan olettamalla tavalla ja toteuttaa opettajan
etukdteen suunnitellun toiminnan opettajan valikoimin ty6tavoin. Erityisesti uusien ja lapsille
tuntemattomien tyOtapojen oppiminen vaatii harjoittelua ja opettajan ohjausta. (Luostarinen &
Peltomaa 2016, 87.) Talloin opettajan rooli ohjaajana ja tiedon vilittdjand korostuu. Yhdessa
oppimiskokonaisuudessa tyOtavat saattavat vaihdella aikuis- ja lapsildhtdisten tyGtapojen
vililla. Opettajan tehtdvi on 10ytdd tasapaino ndiden tydtapojen vilille parhaan

oppimistuloksen saavuttamiseksi. (Kinos 2002, 126.)

Opetussuunnitelmamallit

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) on opetushallituksen antama
valtakunnallinen méérdys, jonka mukaan valmistellaan paikallinen opetussuunnitelma.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) laaditaan perusopetuslain ja -asetusten
sekd valtioneuvoston médrittdmien tavoitteiden ja tuntijaon pohjalta. Sen tehtavéni on ohjata
opetuksen jarjestdmistd ja koulutyotd seké edistéd perusopetuksen yhtendistd ja yhdenvertaista
toteutumista. (Opetushallitus 2023.) Tutkimuksessa puhumme opetussuunnitelmasta, jolla
tarkoitetaan edelld mainittua Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (2014). Lisadksi
tutkimuksessa puhutaan kolmesta opetussuunnitelmamallista, joiden avulla hahmotetaan

jarjestettyd opetusta ja toimintaa (Aerila, Kinos & Pontelin 2010, 45).

Opetussuunnitelmamallit ovat varsinaisen opetussuunnitelman kaytédnnollisid representaatioita

eli opetussuunnitelmassa mainittuja velvoitettavia tavoitteita voidaan késitelld eri mallien



avulla (Vitikka 2009, 82—83). Pedagogisia ldhestymistapoja voidaan erottaa tarkastelemalla
ainejakoista, eheyttivaa ja kehkeytyvad -opetussuunnitelmamallia. Ainejakoinen
opetussuunnitelmamalli korostuu aikuisldhtoisessd pedagogiikassa. Ainejakoinen
opetussuunnitelmamalli on standardoitu ja se perustuu pikemminkin yleistimiseen kuin
yksittdisen opettajan luovuuteen ja tarkkaavaisuuteen yksittdisid oppijoita kohtaan. Miti
standardoidumpi opetussuunnitelma on, sitd vihemman lasten yksilollisié tarpeita pystytdan
huomioimaan ja sitd todenndkdisemmin monet lapset jddvit jalkeen oppimisessa. (Jones 2012,
66.) Eheyttavissi opetussuunnitelmamallissa oppimiskokemus suunnitellaan etukdteen, mutta
ainejakoisuuden sijaan tilalla on eheyttivid ainekokonaisuuksia. Ainejakoisessa ja
eheyttdvissa opetussuunnitelmamallissa opettajan rooli on paittda ja sddnnostelld lasten
tarpeita ja kiinnostuksen kohteita suunnitellessaan opetusta. (Kinos 2002, 122: Kinos & Pukk
2010, 59.)

Lapsildhtoistd toimintaa parhaiten kuvaa kehkeytyva opetussuunnitelmamalli. Kehkeytyvissa
opetussuunnitelman keskiossé ja sen opetuksen ldhtokohtana ovat lasten kokemukset ja
mielenkiinnon kohteet. Oppimisprosessi etenee lapsen kokemuksesta reflektioon ja taas
uuteen ajatteluun ja toimintaan. Kehkeytyvéssi opetussuunnitelmassa teoria ja kiytannon
asioiden harjoittelu vuorottelevat keskenddn. Kehkeytyva opetussuunnitelma mahdollistaa
opetuksen rakentamisen lasten vahvuuksien ja kiinnostusten kohteiden varaan. (Jones 2012,
67.) Opettajan rooli on luoda aiempaan kokemukseensa perustuvia hypoteeseja mitid on
tapahtumassa, mutta hén ei suunnittele ja paétéd etukiteen, vaan tarttuu lasten matkan varrella
herdnneisiin ideoihin ja ihmettelyihin. Téllainen opetussuunnitelmamalli edellyttda opettajalta
sensitiivisyyttd, dokumentointia, karsivallisyyttd ja joustavuutta. (Kinos 2002, 128.)
Kehkeytyvissd opetussuunnitelmassa oppimisprosessin sisdllot méaritetdén oppimisen aikana,
jonka vuoksi opetussuunnitelma voidaan kirjata toteutuneeseen dokumentoitavaan muotoon
vasta oppimisprosessin jilkeen. Kehkeytyvé opetussuunnitelma ei ole etukdteen lyonyt
lukkoon oppimisprosessin yksityiskohtia ja se syntyy opettajan ja lasten vélisen

vuorovaikutuksen ja neuvottelun tuloksena. (Rosqvist ym. 2019, 198.)

Oppimiskisitys

Kasitys oppimisesta on tdrked elementti opettajan pedagogisessa ajattelussa. Erityisesti

lapsildht6isyyden ndkokulmasta on merkityksellistd, ndkeekd opettaja oppimisen tiedon
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haltuun ottona vai osallisuuden kokemuksena. Behavioristisen oppimiskésityksen mukaan
oppiminen etenee aikuisen johdolla. Opettajan rooli on olla tiedon ldhteena ja vahvistaa
toivottuja tai sammuttaa ei-toivottuja reaktioita drsyke-organismi-reaktiomallin pohjalta.
Behavioristisessa oppimiskésityksessa oppiminen nihddén lapsen aktiivisen osallistumisen,
oppimisen vahvistamisen palkkioilla ja rangaistuksilla, sekd opettamisen tuloksena.

(Hellstrom 2008, 274, 277.)

Lapsikeskeisyyteen istuvassa konstruktivistisessa oppimiskasityksessid oppiminen ndhddin
tiedon rakentamisen prosessina ja prosessissa. Siind korostuvat oppijan aktiivisuus ja
osallistuminen, mikd on havaittavissa myds nykyisessd opetussuunnitelmassa. (Puolimatka
2002, 238-239.) Oppimisen pddmaédrana on kokeneeksi tuleminen. Konstruktivistisen
oppimiskésityksen mukaan opettajan tulisi toimia oppimisen johdattelijana ja tukijana.
Konstruktivismiin liittyy yksilollisen konstruktivismin lisdksi myds sosiaalinen ulottuvuus.
Sosiokonstruktivismissa tieto ndhddén yksilod laajemmin konteksti- ja kulttuurisidonnaisena
yhteisend rakennelmana. Oppimista siis tarkastellaan osallistumisena jonkin yhteison tai
kulttuurin merkityksellisiin toimintoihin. Sosiokonstruktivistiset opetusmenetelmét koostuvat

yksilollisen ja sosiaalisen didaktisen elementin vuorottelusta. (Hellstrém 2008, 276.)

Kinoksen (2002, 123—-124) ja Kinoksen & Pukkin (2010, 33—34) mukaan lapsildhtoisyys
perustuu humanistis-kokemukselliseen oppimiskasitykseen, jossa korostuu elamyksellisen
oppimisen ja itsereflektion periaate. Oppimiskasitys pohjautuu humanistiseen psykologiaan,
joka ndhdddn kolmantena vallitsevana voimana psykologiassa edelld mainittujen
behaviorismin ja konstruktivismin lisdksi. Humanistisessa psykologiassa ihminen ndhddan
luovana ja henkiseen kasvuun pyrkivéni yksilond, joka toteuttaa hdnelle ominaista
potentiaalia. (Von Wright & Rauste-Wright 1992, 210) Téllaista itsensé toteuttamista ja
minén kasvua tukee kokemuksellinen oppimisnidkemys, jossa oppilaan henkildokohtaisia
kokemuksia pidetdén merkittdvéna oppimisen kannalta. Humanistis-kokemuksellisessa
oppimiskdésityksessd korostuu opettajan rooli olla toiminnan jdrjestdja, tietoldhde ja roolimalli,

joka antaa tilaa lapsille oppia seké toteuttaa itsedédn. (Hellstrom 2008, 275.)
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2.2 Lapsilahtoisyys entisajoista nykypaivaan

Lapsiléhtoisia piirteitd on 16ydettavissa jo suurien kasvatusfilosofien, kuten Johan Amos
Comenius 1592-1670, Jean Rousseaun 1712—1778, Johan Heinrich Pestalozzin 17461827
sekd Friedrich Frobelin 1782—1852 ajatuksista. Comenius korosti elaménikiistd oppimista
sekd konkretiaa, jossa esimerkit on poimittu oppilaiden omasta eldmaéstd. 1700-luvulla
Rousseau, Pestalozzi ja Frobel ymmarsivit, ettd lapset eivit ole samanlaisia kuin aikuiset ja
sen vuoksi tarvitsevat erilaista l1dhestymistapaa. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 196.)
Rousseau puhui vapaan kasvatuksen puolesta, loi lapsikeskeisen pedagogiikan ja ajatteli, ettd
kasvattaja ei saa ohjeistaa, vaan hinen tulee saattaa oppilas itse havainnoimaan ja oppimaan
(Paalasmaa 2016, 40—41). Pestalozzi korosti syvillisen ymmaértdmisen ja kaytinnollisyyden
asemaa. Pestalozzin 1dhtokohtana kasvatusajattelussa oli oppilaan omat havainnot, omaan
tahtiin oppiminen seké lapsen kehityksen ja taitotason mukaan eteneminen. Frobel toi muiden
suurten filosofien joukkoon vield ajatuksen siitd, ettd leikki on lapsen ty6td ja jokainen on

yksilona tiarked. (Bruhn 1969; Paalasmaa 2016, 155.)

Niiranen ja Kinos (2001) esittdvit suomalaisen paivéakotipedagogiikan jakautuvan neljaan
vaiheeseen; 1) frobelildinen traditio 2) tuokiokeskeisyyden vaihe 3) pedagogisen
himmennyksen vaihe seki 4) lapsikeskeisyyden renessanssi. Frobelildinen vaihe
paivikotipedagogiikassa jatkui 1970-lukuun saakka. Frobelildisessd pedagogiikassa toiminta
rakentui vuodenaikojen mukaisten askareiden ympdrille ja siten painotti lasten tydskentelyé
pienten tyGtehtdvien parissa. Tyon tekemiselld tavoiteltiin autenttista oppimisympéristod, jotta
oppiminen olisi mahdollisimman “aitoa”. Pienten tydtehtévien lisdksi frobelildisyys painotti
lasten vapaata leikkid. Toiminnan siséltd muodostui kuukausittain nostettavasta aiheesta,
jonka tarkoituksena oli herittia lasten mielenkiinto sekd kehittdd monipuolisesti lasten
tutkimis- ja havainnointitaitoja seki aistiherkkyyttd. Kuukausiaihe perustui vuodenaikojen

tarjoamiin mahdollisuuksiin seké lasten omiin kokemuksiin. (Niiranen ym. 2001, 61-65.)

Tuokiokeskeisyyden aikakaudella 1970-luvulla alkoi ilmestyd ensimmadisid pedagogisia
toimintaoppaita. Opetussuunnitelmallinen ajattelu, joka pohjautui frobelildisten
kuukausiaiheiden sijaan viikoittain vaihtuviin keskusaiheisiin, aiheutti monenlaista kritiikkia.
Kiireen tuntu, opetustuokioiden yksitoikkoisuus ja ikdjakaumaltaan heterogeeniset
opetusryhmét aiheuttivat ongelmia. Oppaiden ongelmana oli valmiiden aikuisten kokemuksiin

perustuvien aiheiden antaminen, joka ei antanut tilaa lasten ihmettelylle ja osallisuudelle.
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Oppaiden myo6té palattiin takaisin aikuisldhtdisempéddn ajatteluun. (Niiranen ym. 2001, 67—

69.)

1980-luvulla opetuksen tueksi laadittiin esiopetussuunnitelma sekd paivihoidon
toimintasuunnitelma, joissa esitettiin tavoitteet oppimiselle seki tapoja niiden toteutumiselle.
Frobelildinen pedagogiikka nosti taas pddtadn ja paivahoidon toiminta-alueiksi listattiin
perushoidon lisdksi leikkid, tyotehtivié ja askareita, opetus- ja toimintatuokioita sekd omaan
ymparistoon tutustumista. Néistd tavoitteista huolimatta pedagogiikan kehitys junnasi
paikoillaan ja pdividkodin asema sosiaalipalveluna vahvistui entisestdéin. Toiminta jatkui
edelleen tuokiokeskeisend ja aikuisldhtdiseen ajatteluun pohjautuvana. 1980-luvun
loppupuolella tuokiokeskeisyyden aiheuttama kritiikki johti tutkimus- ja
kehittdmishankkeisiin, jotka keskittyivit lasten aktiivisuuden lisddmiseen. Vuosikymmenen
vaihtuessa 1990-luvulle my0s vaihtoehtopedagogiikat kuten Reggio Emilia seké sosiologinen
lapsitutkimus alkoivat nostaa pdétéén ja lapsikeskeisyyden renessanssin aika alkoi. (Niiranen

ym. 2001, 70-73.)

Vuosikymmenen vaihtuessa 1990-luvulle lapsikeskeisyyden renessanssin aika alkoi, kun
vaihtoehtopedagogiikat alkoivat nostaa paitddn (Niiranen ym. 2001, 70-73).
Lapsildhtdisyydessd on havaittavissa elementtejd Montessori-, Steiner, Freinet- ja Reggio
Emilia-pedagogiikoista. My0s kasvatuspsykologiaan liitettavd konstruktivismi sekd lapsuuden
sosiologia ovat tuoneet vaikutteita lapsildhtoiseen pedagogiikkaan. Lapsuuden sosiologiassa
lapsen vapaus ja kansalaisoikeus ndhddan myos pedagogisen toiminnan peruspilarina. (Kinos
2002,123; Kinos & Pukk 2010,103 ). Aiemmin mainituille reformipedagogiikoille yhteistd on
esittdd oma maailmankatsomus, thmiskasitys, kdsitys tiedosta ja teoriasta seka
kasvatusnikemys. Olennaista reformipedagogiikoissa on, ettd niiden pedagoginen suuntaus ei
ole itsessdén tieteellinen teoria, vaan useita teorioita hyddyntavé lahestymistapa, joka yhdistda
kaytantoa ja teoriaa. Lapsildhtisyyskin on omanlaisensa reformipedagogiikka, joka on
muodostunut historian saatossa muodostuneista lasten kunnioittamiseen, vapauteen seka
lapsen aktiivisuutta painottavista ideologioista. (Kinos 2002, 129; Kinos & Pukk 2010,104.)
Vaihtoehtopedagogiikkojen myd6té alettiin pohtia tarkemmin lasten ja aikuisten vélista
suhdetta. Pohdinnat johtivat siihen, ettd haluttiin entisti enemmaén lasten ddntd kuuluviin

paiviakodin arkeen liittyvissé asioissa. (Karila 2013, 20-22.)



13

1990-luvulla pohdittiin miké pdivdhoidossa voisi olla toisin ja tehtiin kokeiluja kdytintojen
muuttamiseksi lapsen aktiivisuutta ja osallisuutta huomioivammaksi. Kdytdnndssa se tarkoitti
paivijdrjestysten muuttumista joustavammiksi, lasten aloitteiden ja kiinnostusten kohteiden
huomioimista seké toimintaymparistdjen kehittdmisti tuokioiden sijaan. Merkittavia
kokeilussa oli aikuisten asenteen muutos ja ymmérrys lasten oppimisen tehostumisesta oman
osallisuutensa myoté, vaikka vastarinnalta ja muutosvastaisuudelta ei padsty kokonaan
valttymddn. 1990-luvulla myds projektitydskentely, portfoliot, lasten itsearviointi ja sadutus
kehittyivat osaksi pdivdkodin arkea. Vuosikymmenta ei siis turhaan nimitetty
lapsikeskeisyyden renessanssiksi. (Niiranen ym. 2001, 73—74.) Vuosikymmenen péattyessi
lapsildahtoisyyden késite ja ajattelutapa muodostuivat ja erottautuivat omakseen

lapsikeskeisestd kasvatuksesta (Kinos 2002, 119).
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3 Alkuopetus

Suomeen perustettiin kansakoululaitos 1866. Kansakouluun pééstikseen piti osata lukea ja
lukutaidon opetus oli kotien ja seurakunnan velvollisuus. Kaupungeissa alkuopetusta annettiin
alakansakouluissa. Alakansakouluilla ei vield ollut omaa pedagogiikkaa, vaan niiden
padtehtdvina oli valmistaa oppilaita varsinaista kansakoulua varten. Eurooppaan 1900-luvun
alussa rantautunut lapsikeskeinen kasvatusndkemys muutti alakansakoulun
kasvatusnikemystd myos Suomessa. Himeenlinnan alakansakouluseminaarin johtajaa ja
professoria Aukusti Saloa pidetddn alkuopetuksen pedagogiikan luojana. Vuonna 1935 hin
julkaisi alakansakoulun opetussuunnitelman, jolla oli suuri vaikutus alkuopetuksen
pedagogiikan muodostumiseen. Opetussuunnitelma toimi opettajien opetusmateriaalina.
Aukusti Salo pyrki kdyttdmiin apunaan kansainvilisten lapsikeskeisten pedagogien ajatuksia,
joita hén sulatti yhteen omaksi eheyttiviksi kasvatusnikemyksekseen. Toisen maailmansodan
jélkeen alakansakoulut liitettiin varsinaisiin kansakouluihin ja alakansakoulujen erillinen
opettajankoulutus lopetettiin. Silloin alkuopetuksen pedagogiikan tydskentelytavat muuttuivat
kansakoulu- ja peruskoulun opettajien kasvatusajatteluksi ja kdytannoksi. (Brotherus,

Haapala, Hytonen, Krokfors, & Hytonen 2002, 12—15.)

Alkuopetuksen pedagogiikka eroteltiin omaksi osuudekseen 1970-luvulla. Opetussuunnitelma
sisdlsi myos ehdotuksen peruskoulun integroidusta eli eheytetystd opetussuunnitelmasta.
Peruskouluun siirryttiin asteittain alkaen vuodesta 1972. Sen seurauksena myds
luokanopettajakoulutus uudistui jélleen ja luokanopettajien opetussuunnitelmaan liitettiin
erikoistumis- eli sivuaineet, joilla pyrittiin monipuolistamaan ja vahvistamaan ala-asteen
opettajien osaamista. Yksi erikoistumisaineista oli alkuopetuksen pedagogiikka.
Koulunkdynnin aloittamista 7-vuotiaana kyseenalaistettiin ja esikoulua sekéd sen
opetussuunnitelmaa alettiin suunnitella. 1996 tuli voimaan péivéhoitolaki, joka velvoittaa
kuntia tarjoamaan kaikille 6-vuotiaille esiopetusta. Esiopetus on kiintedsti yhteydessé seké
varhaiskasvatukseen ettd alkuopetukseen. (Brotherus ym. 2002, 16-18.) Nykypaivéndkin on
kayty keskustelua Uno Cygnaeuksen perintond Aukusti Salon alulle panemasta pienten lasten
koulusta, jossa varhaiskasvatus, esiopetus ja perusopetus muodostaisivat yhtenevéisen

opinpolun 4—8-vuotiaille.
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Salon sanoin “Alakansakoulu, jossa vain opettajan sana ja oppi- ja kdsikirjan lauseet
hallitsevat, ei ole mikddn 7 a’ 8- vuotiaan lapsen koulu, vaan hdnen vankilansa ja
tylsyttamislaitoksensa.” Héan korosti alkuopetusikidisten lasten toiminnallisen opetuksen
tarkeyttd ja muistutti, ettd koulu on perustettu lapsia varten. (Hyyr6 2010, 87.) Salon mukaan
opetusta tulisi jarjestdd siten, ettd istumista vaativat tyot ja toiminnalliset leikit vuorottelevat,
eikd tehtdvien tekeminen saisi kestdd puolta tuntia pidempéén. (Salo 1939, 442.) Nama ldhes
sadan vuoden takaa olevat seikat olisi hyvd muistaa nykypéivén alkuopetuksessakin.
Suomessa on muutamia pienten lasten kouluja, mutta tissé tutkimuksessa keskitymme
alkuopetukseen sellaisena kuin se on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)

esitelty.

3.1 Alkuopetuksen tavoitteet ja toteutus

Alkuopetus on 1-2 vuosiluokkien opetusta osana perusopetuksen kokonaisuutta.
Alkuopetuksen tehtdvénd on luoda pohja ja tukea oppilaan mindkuvan kehittymistd oppijana
ja koululaisena seké kehittdd valmiuksia myohempid vuosiluokkia varten. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 98-99.) Alkuopetuksessa pyritdén tavoitteellisesti ja
tietoisesti kehittimain keskeisimpind oppilaan oppimisen ja tydskentelyn taitoja.
Matemaattiset valmiudet sekd luku- ja kirjoitustaito kuuluvat osaksi myohemmaén opetuksen
lahtokohtaa. Akateemisten valmiuksien ja oppimisen taitojen kehittdmisen lisdksi
alkuopetuksen tehtdvind on tukea lapsen kasvua koululaiseksi hdnen uudessa
eldmdnvaiheessaan. (Brotherus ym. 2002, 165-166.) Alkuopetuksessa jokaisen oppilaan
edellytyksid opinnoissa etenemiseen seurataan huolellisesti. Jos lapsi tarvitsee oppimiseensa
ja koulunkéyntiinsd tukea, se turvataan jo koulun aloitusvaiheessa. (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014, 98-99.)

Myodhemmain kouluopetuksen liséksi alkuopetus on kiinteésti yhteydessé kouluopetusta
edeltdneisiin varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa syntyneisiin oppimisen kokemuksiin
(Brotherus ym. 2002, 165). Lapsi on oppinut jo monia taitoja esiopetusvuoden aikana, joiden
harjoittelua jatketaan osana uutta ryhmaéa ja toimintaympaéristod. Kouluarjessa mahdollisuus
leikkiin jdi vahemmalle, vaikka alkuopetuksen tyotavat sisdltavitkin leikillisid piirteita.
(Kyronlampi & Sirkko 2020, 35.) Esiopetuksen oppimiskokonaisuudet muuttuvat

perusopetuksen myota oppiaineiksi, mutta opetusta voidaan toteuttaa edelleen eheytetysti.
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My0s monialaiset oppimiskokonaisuudet (ks. luku 4) kuuluvat alkuopetukseen ja niiden
avulla harjoitellaan yhdessi toimimista, asioiden vilisid yhteyksid sekd omatoimisuutta.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 98-99.)

Oppimisen ilo, kannustava palaute ja onnistumisen kokemukset ohjaavat oppimista
alkuopetuksessa. Opetussuunnitelmassa mainittuja alkuopetuksen térkeitd tyotapoja ovat
havainnollisuus, toiminallisuus, mielikuvitus ja tarinallisuus seké leikillisyys ja pelillisyys.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 98-99.) Alkuopetuksessa korostuu
erityisesti leikin merkitys. Leikissé lapsi harjoittelee tarkeitd eldimén taitoja ja valmiuksia.
Samalla hin oppii ja kehittyy, seké iloitsee ja ilmentdd omia kokemuksiaan. Leikki on myos

keino hankkia ja vakiinnuttaa tietoa seké kehittdd ongelmanratkaisutaitoa ja luovuutta.

(Brotherus ym. 2002, 186—187.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan (2014) alkuopetuksen tavoitteet
voidaan jakaa opetuksen ja kasvatuksen valtakunnallisiin tavoitteisiin, oppiainekohtaisiin
tavoitteisiin seké laaja-alaisen osaamisen tavoitteisiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) madritetyt opetuksen ja kasvatuksen valtakunnalliset tavoitteet ohjaavat
kaikkea kouluty6td, myods monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelua. Keskeiset
tavoitteet ovat kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen, tarpeellisten tietojen ja taitojen
saavuttaminen seki sivistyksen, tasa-arvon ja elinikdisen oppimisen edistaiminen. N&ité
edistivit vuorovaikutteiset oppimisympéristot, koulun ulkopuolella tapahtuva oppiminen seké
oppimisen nikeminen kokonaisuutena, joka ylittdd oppiainerajat eheyttdmalld opetusta sekd
tavoitteiden tarkka méérittely opetusta suunniteltaessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 19-20, 28, 31-32.)

Laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon
muodostamaa kokonaisuutta seki taitoja kdyttda tietojaan tilanteen edellyttimalla tavalla.
Taitoon kiyttia tietojaan ja taitojaan vaikuttaa oppilaan arvot ja asenteet. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) on mainittu seitseméin erilaista laaja-alaisen osaamisen
tavoitetta. Alkuopetuksessa painottuvat laaja-alaisen osaamisen seitsemin tavoitetta ovat: 1.
Ajattelu ja oppimaan oppiminen, 2. Kulttuurinen osaaminen, 3. vuorovaikutus ja ilmaisu, 4.
itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, 5. Monilukutaito, 5. Tieto- ja viestintdteknologinen

osaaminen, 6. Tyoeldmataidot. ja 7. Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestidvén tulevaisuuden
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rakentaminen. Niiti tavoitteita harjoitellaan alkuopetuksessa ikdtasoisesti sekd monialaisten

oppimiskokonaisuuksien avulla. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 20.)

3.2 Lapsilahtoinen pedagogiikka alkuopetuksessa

Lapsiléht6isyys varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen pedagogiikan keskeisend lahtokohtana
nikyy sekd Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016) etti
Esiopetussuunnitelman perusteissa (2014) kiteytettyna lapsildhtdisen pedagogiikan
padkomponenttien, eli dialogisuuden, yksil6llisyyden, yhteisollisyyden seké
oppimisympdriston ja dokumentaation avulla (Kinos ym. 2021, 35). Niihin on liitetty
lapsildhtoisyyden kannalta olennaisia asioita kuten aikuisten ja lasten vastavuoroinen dialogi,
osallistavan toiminnan suunnittelu, toteutus ja arviointi, yhdessa tyoskentely ja ihmettelyyn,
tutkimaan, paitteleméén ja ongelmanratkaisuun kannustava ja rohkaiseva tydskentely.
Asiakirjoissa painotetaan lapsen oikeutta itseilmaisuun. Lapsen oppimisen polun osana ovat
heidén aikaisemmat kokemuksensa ja taitonsa, joita he linkittdvét uuteen asiaan.

(Esiopetussuunnitelman perusteet 2014.)

Pedagoginen toiminta toteutetaan siten, ettd lapsen aloitteille, itsendiselle toiminnalle ja
kokeiluille on tilaa. Opetuksessa otetaan huomioon lasten kehittyvit taidot, mielenkiinnon
kohteet ja vahvuudet seké lasten yksilolliset tuen tarpeet seké toteutetaan opetusta, joka antaa
tilaa lapsen aloitteille, itsendiselle toiminnalle ja uuden kokeilemiselle. Lasta ohjataan
ottamaan vastuuta yhdessi ja pienin askelin, joiden myo6td lapsi kokee osallisuutta ja
toimijuutta. Tarkedd on myds oppimisympadristdjen suunnittelu ja rakentaminen yhteistydssi
lasten kanssa sekd pedagoginen dokumentointi. Pedagogisen dokumentoinnin avulla pédstiadn
tavoitteeseen selvittdd lapsen ndkokulmia, kiinnostuksen kohteita, yksilollisté taitotasoa ja
tarpeita koskevat asiat. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014;

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018; Kinos ym. 2021, 35.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) oppimiskésityksen mukaan oppilas
on aktiivinen toimija, joka oppii seké kykenee niin itsendisesti kuin ryhméssi asettamaan
tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia. Lapsildhtdisessd oppimiskésityksessd painottuvat lapsen
aktiivisuus, toiminnallisuus, eldmyksellisyys ja leikki oppimisprosessia ohjaavina tekijoina

(Brotherus ym. 2002, 52). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan
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oppiminen on keskeistd yksilon kasvun kannalta ja oppiminen on hyvéan eldmén rakentamista.
Opetussuunnitelman oppimiskésityksesséd korostetaan uusien tietojen seké taitojen oppimisen
lisdksi reflektion merkitystd oppimiselle. Seuraavat Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista poimitut lauseet tiivistavét lapsilédhtoisen ldhestymistavan ajatuksen. On kuitenkin
huomioitava, ettd ldhes 500-sivuisessa asiakirjassa asiasta puhutaan vain muutamien lauseiden

verran.

”Oppilaan kiinnostuksen kohteet, arvostukset, tyéskentelytavat ja tunteet sekd
kokemukset ja kdsitykset itsestd oppijana ohjaavat oppimisprosessia ja
motivaatiota” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17).

"Opetuksessa keskeistd on oppilaslihtoisyys ja oppilaan oman kokemusmaailman
kunnioittaminen etenkin eettisid kysymyksid tarkasteltaessa. Luovat, toiminnalliset
ja eldmykselliset menetelmdit, projektit ja keskustelut tukevat oppilasta
kokonaisvaltaisena, kaikkia aistejaan oppimisessa hyodyntdvdnd
vuorovaikutustaitoisena ja aktiivisena oppijana.” (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 135)

3.2.1 Osallisuus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) miiritetddn YK:n lapsen oikeuksien
sopimukseen perustuen, ettd jokaisella lapsella on oikeus ilmaista ndkemyksensé, tulla
kuulluksi seké olla osallinen kaikissa lasta koskevissa asioissa. Koulutyon perustana tulee olla
oppilaiden osallisuus ja kuulluksi tuleminen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) mukaan osallisuus syntyy siitd, ettd oppilaat otetaan mukaan toiminnan suunnitteluun,
kehittdmiseen ja arviointiin oman kehitystasonsa mukaisesti. Ndin oppilaat saavat kokemuksia
kuulluksi ja arvostetuksi tulemisesta yhteison jasenend. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 15, 28, 35.)

Osallisuus on moniulotteinen ilmid. Osallisuuden késite voidaan jakaa kolmeen keskeiseen
limittdin vaikuttavaan ulottuvuuteen, jotka ovat pystyvyys, osallisuus ja toimijuus.
Pystyvyydella tarkoitetaan lapsen kisitystd omista kyvyistddn toteuttaa ja suunnitella asioita.
ja se muodostuu itsetuntemuksen myd6td. Osallisuus on lapsen késitysté itsestddn toimijana,
jolla on oikeuksia ja velvollisuuksia. Osallisuus tapahtuu vuorovaikutuksessa, jossa lapsen

mielipiteitd, tietoja, taitoja ja tunteita arvostetaan. Toimijuus on osallistumista varsinaiseen
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toimintaan. Sen mahdollistaa lapselta tulevat aloitteet, joihin tulisi aina suhtautua

kannustavasti ja tukevasti. (Ojala 2015, 125.)

Osallisuus voi olla oppimiskokonaisuuksien, opiskelun tavoitteiden, siséltdjen ja tyotapojen
suunnitteluun osallistumista (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 31).
Kéytannossd oppilaat voivat tuoda esiin ideoitaan kiinnostavista teemoista ja aiheista
tutkimisen kohteeksi tai ehdottaa oppimismenetelmii ja vélineitd kiytettavéksi
oppimistilanteessa (Luostarinen & Peltomaa 2016, 96). Opettajan ei tarvitse padttad mihin
oppilaiden toitd ripustetaan tai miten heidan pulpettinsa asetellaan, vaan oppilaita tulee
aktivoida toiminnallisesti sekéd haastamaan omaa ongelmanratkaisuaan ja yhdessi toimimisen
taitoja. Tédllaiset pienet teot osoittavat oppilaalle, ettd hdnen mielipiteitién ja aktiivisuuttaan
arvostetaan. Oppilaiden toimijuudella on aito merkitys, ja siksi on tirked tukea ja kannustaa
oppilaiden aktiivisuutta myds opettajan ohjeistuksen ulkopuolella. Kokemukset toimijuudesta
ja mahdollisuudesta osallistua ja vaikuttaa heijastuvat suoraan oppimisen ilmapiiriin.

(Luostarinen & Peltomaa 2016, 73-74.)

3.2.2 Lapsilihtoisen opetuksen suunnittelu ja toteutus

Lapsildhtoisyys toteutuu luokassa, kun opettaja huomaa oppilailta itseltdén tulevan aiheen tai
oppilaita kiinnostavan teeman, jota opettaja ldhtee vieméadn eteenpéin (Peltomaa 2021, 35—
36). Lapsildhtdisyys on kdytdnnossd edestakainen liike lapsiléhtoisen ja aikuisldhtdisen
maailman vililla, jossa toisinaan opettaja johtaa oppimista ja toisinaan astuu sivulle
kuulemaan lasten ajatuksia, toiveita ja mielenkiinnon kohteita (Kinos 2001, 33). Opettajan
tehtéviksi jaa erityisesti huolehtiminen siitd, ettd oppilaille jai riittdvasti aikaa syventyd
opittavaan aiheeseen ja tydskennelld sen parissa sekéd huolehtia siité, ettd oppilas hahmottaa
opittavan asian yhtend kokonaisuutena. (Peltomaa 2021, 14—15.) Opettajan tulee huolehtia,
ettd luokan ja oppilaan tarpeet tai oppimiseen vaikuttavat tekijit otetaan huomioon paivittdin
(Luostarinen & Peltomaa 2016, 89). Lapsildhtdisyys ei tarkoita sité, ettd opettaja astuu sivuun
ja antaa lasten maérittdd opetuksen suuntaviivat. Pdinvastoin lapsildhtdisyys korostaa aikuisen
roolia, jossa opettaja méadrittia rajat, joiden puitteissa lapset toimivat. (Jantunen 2011, 6;

Kinos 2002, 131.)
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Lapsildhtoisessd tyoskentelysséd olennaista on toiminnan strukturointi. Lapsildhtdinen toiminta
eldd ja joustaa edetessdin sekd kerdd mukaan lasten ideoita ja kiinnostuksen kohteita.
Tydtapojen kdyttdminen on joustavaa, mutta opettajan ohjeistamaa ja tukemaa. Tétd asettelua
havainnollistaa alun perin Kinoksen ym. (2021) tekemé taulukko 2, joka erittelee pedagogisia
lahestymistapoja tydtapojen strukturoinnin asteen mukaan. Lapsiléhtoisyys ei siis ole vapaata
kasvatusta, vaan se edellyttdd lapsen kehitys- ja ikdtasoa vastaavia tyOtapoja seké aktiivista ja

rajat vetdvaa aikuista. (Kinos ym. 2021, 17.; Kinos, Robertson, Barbour & Pukk. (2016, 354)

Taulukko 2. Pedagogiikan jatkumo tyGtapojen strukturoinnin asteen mukaan (Kinos ym.

2021, 38.)

AIKUISLAHTOISYYS LAPSIKESKEISYYS LAPSILAHTOISYYS @ VAPAA KASVATUS

tarkkaan méaératty joustava struktuuri ei struktuuria
struktuuri
tarkkaan maardtyt tyotavat joustavat tydtavat ja tydtapojen kayttd el ennalta méarattyja
ja ty6tapojen kaytto tyOtapoja

Lapsiléhtoisesti toteutettuna toiminnan tai projektin kestoa ei voida etukiteen méaéarittda vaan
keston madrittdd oppilaiden kiinnostus projektia kohtaan. Toiminnan pitkdkestoisuus ja
sisédltdjen monipuolisuus ovat osa laadukasta lapsildhtdistd toimintaa, jossa lapsi kokee
toiminnan mielekk&éksi ja haluaa itsekin viedé sitd eteenpéin. (Rosqvist ym. 2019, 209.)
Toiminnan tulee kuitenkin séilyd ehedni jatkumona ja silla tulee olla alku ja loppu
(Luostarinen & Peltomaa 2016, 88). Alkuopetuksessa erilaisia tydtapoja ovat tyypillisesti
esimerkiksi erilaiset leikit, pelit, sadut, lorut, tarinallisuus seka taiteen eri muodot (Kettunen
& Laine 2007, 10). Teema- ja projektityoskentely, jossa hyddynnetddn useita eri oppiaineita ja
niiden tavoitteita mahdollistavat hyvin lapsildhtdisten elementtien tuomisen opetukseen.
My0s sosiaaliset oppimisen tyotavat, kuten tutkiva oppiminen ja pienryhmétoiminnan
hy6dyntdminen tukevat lapsildhtdisyyden toteutumista. Lapsiléhtoiselle tydskentelylle

ominaista on leikillisyys. (Jantunen 2011, 7-9; Kinos 2002, 127-129.)

Alkuopetuksessa kéytetddn monipuolisesti erilaisia oppimisymparistoja.
Oppimisympdristoilld tarkoitetaan erilaisia tiloja ja paikkoja seké yhteisgjé ja

toimintakdyténteitd, joissa oppiminen tapahtuu. Konkreettisten tilojen liséksi silld tarkoitetaan
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vilineitd, palveluja ja materiaaleja, joita opiskelussa kdytetdén. Jokainen yhteisosséd vaikuttaa
toiminnallaan, osallistumisellaan ja vuorovaikutuksellaan oppimisymparistéon.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 29.) Koulun ulkopuoliset yhteisot, tilat
ja asiantuntijayhteistyot kuuluvat oppimisymparistoihin. Kouluun voi esimerkiksi tulla eri
alojen asiantuntijoita opettamaan asiasta tai oppilaat voivat lihted koulun ulkopuolelle
vierailulle. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 137.) My0s oppimisympéristdjen valinnassa tulee
hyodyntéé oppilaiden osallisuutta. Oppilaita kuulemalla opettaja voi 10ytid uusia ja
mielenkiintoisia oppimisymparistja oppimisen tukemiseksi. Opettajan tehtdva on kuitenkin
huolehtia, ettd erilaiset oppimisympéristot ja vierailut tukevat ja edistdvét oppimista ja, ettd ne
ovat suunniteltu pedagogisesti. Lapsildhtoisesti toimiva opettaja voi siis kuulla lapsia, mutta
toimia hetkittdin aikuisldhtdisesti rajatessaan opetusta ja huolehtiessaan, ettd se tuottaa

toivottua tulosta. (Kinos 2001, 30-33.)

3.3 Opetuksen resurssit

Reinikainen & Saarinen (2017) pro gradu -tutkielmassaan selvittivit lapsildhtéisyyden
haasteita. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat mainitsevat lapsildhtdisen opetuksen
toteuttamisen yhdeksi suurimmaksi haasteeksi resurssien puutteen. Resurssien puutteeksi
kasitettiin riittdmaton aika, vaativat oppilaat, suuret ryhmikoot sekd oppilaiden omien
valmiuksien puutteet. Reinikainen ja Saarinen (2017) totesivat, ettd toimiva lapsildhtdinen
opetus edellyttda tietynlaista 1&htotasoa joidenkin taitojen esimerkiksi omatoimisuuden osalta.
Naiden lisdksi aikuisten vdhdinen miédrd ei mahdollista lasten yksilollistd kohtaamista siind
madrin, kuin lapsildhtoisyydelle olisi ominaista. (Reinikainen & Saarinen 2017, 36-37).
Opettajan tyohon kuuluvat resurssit muodostavat opettajan tyon, tydympériston, oppilaiden
sekd opettajien persoonallisten ominaisuuksien konstruktiosta. Opettajan tyon resursseiksi
voidaan lukea opettajan tydaika, osaaminen, motivaatio ja asenne seki yhteistyd kollegoiden

ja muiden toimijoiden kanssa. (Launis & Koli 2005, 350)

Luokanopettajan tydaika viikossa vaihtelee sen mukaan millainen tyotehtdvi ja tydaika
hinelle on mairitty tydsopimuksessa. Peruskoulun opettajien tydaikamuoto on péddasiassa
opetusvelvollisuustydaika. Se tarkoittaa sitd, ettd tydaika koostuu 190 oppilastyopdivista ja 3
opettajatyopdivastd. OpettajatyOpdivit ovat suunnittelu- ja koulutustydpdivid. Lisdksi

opettajilla on yhteissuunnitteluaikaa joka viikko ja tydnantaja voi médrété opettajan
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osallistumaan enintéén kahteen kehittimispdivdan lukuvuoden aikana. Opettajan tydaikana
perustehtiviin kuuluvat opetuksen suunnittelu, oppituntien pitiminen, arviointityot seka
valituntivalvonnat. Yhteissuunnitteluaikaan kuuluvat esimerkiksi opetuksen yhteissuunnittelu,
opettajien kokoukset, koulun kehittdmis- ja suunnittelutydt sekd yhteistyd vanhempien
kanssa. Suunnittelutyolle ei ole ennalta mééritettyd aikaa, vaan jokainen opettaja paittia itse

paljonko siihen kéyttdd aikaa. (Peltomaa 2021, 71-73.)

Uudet muutokset opetussuunnitelmaan liittyen saattavat aiheuttaa pelkoa siité, riittdké oma
osaaminen ja tydaika uuden toteuttamiseen ja oppimiseen (Cantell 2015, 15). Opettajalla on
kuitenkin oikeus ja velvollisuus kouluttautua ja lisitd osaamistaan niissd aiheissa, jotka
tuntuvat opettajasta haastavalta. Véhintdén lukuvuodeksi palkatulla opettajalla on velvollisuus
osallistua kolmeen kuuden tunnin koulutuspiivain lukuvuoden aikana. (Peltomaa 2021, 71.)
Opetushallitus, yliopistot, kunnat ja erilaiset yritykset jirjestavét erilaisia koulutuksia
opettajille. Esimerkiksi Opetushallitus rahoittaa ja kehittdd opetusalan henkildstolle erilaista
taydennyskoulutusta tavoitteenaan edistdd koulutusjirjestelmii ja parantaa opetuksen laatua

(Opetushallitus 2022).

Opettajan asennetta ja motivaatiota voidaan pitdd yhtend opetuksen suunnitteluun,
toteuttamiseen ja arviointiin vaikuttavana resurssina. Asenteella tarkoitetaan kdyttdytymiseen
vaikuttavia negatiivisia tai positiivisia uskomuksia, aitkomuksia ja tunteita. Asenteet eivét ole
pysyvid ja niitd voidaan muuttaa antamalla uutta tietoa asennekohteesta. (Hirsjarvi 1983, 17—
18.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaa kouluyhteisod kasvun
asenteeseen. Opetussuunnitelman mukaan oppiva yhteiso luo edellytyksid toinen toisiltaan
oppimiseen, onnistumisen kokemuksiin seka tutkimiseen ja kokeilemiseen. Liséksi oppiva
yhteiso rohkaisee jokaista yrittdimédn ja oppimaan virheistddn. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 27.) Motivaatiolla tarkoitetaan toimintaa ja
kayttdytymistd, joita ohjaavat erilaiset motiivit. Motiivit voivat olla ulkosyntyisid, jolloin
ulkoiset seikat kuten opetussuunnitelma tai koulun toimintakulttuuri pakottavat yksilon
toimimaan. Motivaatio voi olla my®s sisdisté, jolloin toiminnan tavoitteena ei ole palkinto tai
lopputulos, vaan tyydytystd tuottaa itse asian tekeminen ja kehittiminen. (Lonka 2020.)
Sisdinen motivaatio liitetdin usein merkityksellisyyden késitteeseen. Merkityksellisyyden
kokemus tydssd syntyy silloin kun yksil6lld on halu ja mahdollisuus tehdd hédnti innostavia

asioita omasta vapaasta tahdostaan. (Leiviskd 2011, 49.)
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Opettaja tekee usein yhteisty6td muiden opettajien tai toimijoiden kanssa. Toisinaan opettaja
tarvitsee tuekseen luokkaan koulunkéynninohjaajaa tai -avustajaa. Yhteistyo edistdd
opetuksen yhtendisyyttd ja kehittdmistéd. (Tahtinen 2016, 38.) Yhteistyd muiden opettajien
kanssa voi olla esimerkiksi samanaikaisopettajuutta. Samanaikaisopetuksella tarkoitetaan sité,
ettd yhden opettajan sijaan luokassa opettaa vihintédn kaksi opettajaa. (Saloviita 2016, 9.)
Yhteistyotd voidaan tehdd my0s koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa, joita ovat
esimerkiksi koulun ulkopuoliset asiantuntijat, kunnalliset toimijat, yritys- ja jarjestotoimijat
tai kansainvilinen ystdvyysluokka. Ulkopuolisia toimijoita on niin paljon kuin opettajan vain
keksii hyddyntdd. Resurssien ndkokulmasta tarkasteltuna voidaan pohtia, miten paljon
opettajan tyoaikaa kuluu ulkopuolisten toimijoiden kanssa tehtdviin suunnitteluun, jotta

yhteistyd tukee opetuksen tavoitteita. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 85.)
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4 Monialaiset oppimiskokonaisuudet

Monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla tarkoitetaan opetusta eheyttavdd oppimista ja opetusta,
jonka tarkoituksena on lisitd ymmarrystéd opiskeltavien asioiden vélisistd suhteista
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 98). Opettaja voi itse valita, mité
oppiaineita sisdllytetdédn monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin. Kaikkia oppiaineita ei tarvitse
sisdllyttdd, mutta tdrkedd on etsid tapoja sisdllyttdd mahdollisimman monen eri oppiaineen
ominaisia késitteitd, menetelmii ja tarkastelutapoja yhtendiseksi kokonaisuudeksi. (Peltomaa
2021, 14.) Olennaista on, ettd eri oppiaineiden sisélldistd oppilas muodostaa kokonaisuuksia
ja linkkejd yli oppiainerajojen (Cantell 2015, 13). Tarkedd monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa ja toteutuksessa on muistaa, ettd ndma oppitunnit
eivit ole ylimairiisia projekteja, vaan ne rakentuvat perusopetuksen opetussuunnitelman

siséltoihin ja tavoitteisiin. (Peltomaa 2021, 16.)

4.1 Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutus kaytannossa

Monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelu ldhtee aiheen valinnasta tai luokan tarpeista
sekd oppimiskokonaisuuden tavoitteiden asettamisesta, jotta sitd voidaan mydhemmin myds
arvioida (Peltomaa 2021, 35). [Iman tavoitteiden méadrittelemistd monialaisesta
oppimiskokonaisuudesta tulee sekava kokonaisuus, eikd sen avulla saavuteta oppimista
(Jyrhama ym. 2016, 84). Monialaista oppimiskokonaisuutta suunniteltaessa on tirkedd, ettd
opettaja valitsee kuhunkin kokonaisuuteen sopivat tavoitteet. Liiallinen tavoitteiden maéra tai
laajuus tekee oppimiskokonaisuudesta monimutkaisen ja vaikean arvioida. (Luostarinen &
Peltomaa 2016, 95.) Siksi tavoitteiden tdismentdminen, rajaaminen ja tarkentaminen on
tirkedd valitessa oppimiskokonaisuuteen sopivia tavoitteita. Ne voidaan tismentdéd koskemaan
esimerkiksi koko koulua, luokkaa tai ne voivat olla jokaisella henkil6kohtaisia.
Tadsmentdminen on tirkedd erityisesti silloin, kun monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin
saadaan aihe ja tavoitteet kuntatasolta. Silloin sama tavoite ei voi toimia henkilokohtaisesti
jokaisella oppilaalla tai eri luokkatasoilla, vaan opettajan tulee tarkentaa niitd jokaiselle
oppijalle tai luokalle sopivaksi. (Peltomaa 2021, 39-41.) Oppimiselle on annettava riittavésti
aikaa ja joidenkin tavoitteiden on hyva toistua useasti muutamassa eri

oppimiskokonaisuudessa (Luostarinen & Peltomaa 2016, 95).
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Tavoitteiden péattdmisen jdlkeen valitaan monialaisen oppimiskokonaisuuden aihe, joka voi
olla koulukohtaisesti ennalta médritelty kullekin vuosiluokalle tai se voi olla kuntatasolla
padtetty teema, jota kouluissa késitellddn. Aihe voi myos tulla oppilailta itseltddn tai opettaja
saattaa huomata oppilaita kiinnostavan teeman, jota lihdetddn eheyttiméaan. (Peltomaa 2021.
35-36.) Jos paikalliset reunachdot kunta- tai koulutasolla ovat tiukat, jd4 vihemman tilaa
oppilaiden osallisuudelle ja tarpeille. Aiheen valinnan jélkeen opettajan tulee valita
kokonaisuuteen sopivat oppiaineet. Usein aihe itsessddn valitsee kokonaisuuteen liittyvit

oppiaineet tai ne ovat kunta- tai koulutasolla etukéteen paitetty. (Peltomaa 2021, 35-36.)

Aiheen pééttdmisen jdlkeen, opettajan tulee yksin tai muiden opettajien kanssa pohtia, miten
pitkéd kokonaisuus on ja millaiselle aikavilille se sijoitetaan. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet maarittda ainoastaan sen, ettd vahintdan yksi monialainen
oppimiskokonaisuus tulee jérjestdd vuoden aikana. Muista tarkemmista sdddoksistd voidaan
paattaa paikallisesti. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 31-33.)
Opetushallituksen suositus perustuu viikkotuntiméirién, joka on alkuopetuksessa noin 19-20
oppituntia. Tuntiméérd voidaan jakaa pidemmalle aikavilille tai se voidaan kayttaa
titviimmin. (Peltomaa 2021, 14-15.) On hyvé huomioida, ettd alle viikkotuntiméaraén
kestdvissd kokonaisuuksissa saattaa oppilaan syventyminen aiheeseen jadda pintapuoliseksi
eikd eheytymistd oppiaineiden vélilla valttadméttd tapahdu. Toisaalta taas liian laajalle
hajautettu monialainen kokonaisuus ei valttdmatta niyttdydy ehednd kokonaisuutena.
(Luostarinen & Peltomaa 2016, 88.) Tarkedd kokonaisuuksien keston suunnittelussa on se,
ettd oppilaille jaa riittdvisti aikaa syventyéd aiheeseen ja tyOskennelld sen parissa seké
huolehtia siitd, ettd oppilas hahmottaa koko prosessin yhtena kokonaisuutena. (Peltomaa
2021, 14-15.) Keston valinnassa on myds huomioitava kunkin luokan tai oppilaan tarpeet tai

oppimiseen vaikuttavat tekijét (Luostarinen & Peltomaa 2016, 89).

Aiheen ja keston valinnan jdlkeen opettajan tulee pohtia erilaisia tapoja eheyttié valittua
aihetta tai teemaa. Jotta eheyttiminen on mahdollista, se vaatii opettajalta erilaista
lahestymistapaa opittavaan aiheeseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
31.) Opetussuunnitelman tehtéva on antaa suuntaviivat opetuksen tavoitteille ja sisillolle,
mutta Suomessa opettajalla on didaktinen vapaus valita harkintansa mukaan, miten opetus
kaytannossi toteutetaan. (Jyrhdma ym. 2016, 46.) Ndin myds monialaisia
oppimiskokonaisuuksia suunniteltaessa, opettajalla on vapaus valita parhaimmat

toteuttamistavat ja menetelmat eheyttimisen toteuttamiseksi. Siksi opettajasta itsestd sekd
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oppilaiden tarpeista ja tavoitteista riippuu se, miten eheyttdminen toteutetaan.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 31.)

Monialaisia oppimiskokonaisuuksia voidaan toteuttaa monella tavalla riippuen aiheen
sisdllostd ja opetuksen kestosta. Esimerkiksi yhté teemaa tai ilmi6td voidaan opiskella
useammassa oppiaineessa samaan aikaan tai jaksottaa opetus niin, ettd samaan teemaan
liittyvat asiat opiskellaan perdkkéin. Opetusta voidaan jarjestdd myos organisoimalla erilaisia
toiminnallisia teemapéivid aiheeseen liittyen. Kokonaisuus voi olla myds kestoltaan pidempi
ja sithen voidaan yhdistda kaikkia edelld mainittuja tapoja. Alkuopetuksessa voidaan kayttaa
esiopetuksesta tuttua tapaa, jossa kaikki opetus toteutetaan eheytettynd. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 31.) Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa on tarkedd
hyodyntidd monipuolisia tydtapoja ja oppimisympéristdjd sekd lapsilahtoistd pedagogiikkaa,

josta on kerrottu luvussa 2.

4.2 llmiolahtoinen eheyttaminen

Eheyttdminen voi olla tiedonala- tai ilmi6dldhtoistd. Tassd tutkimuksessa monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin painottuva osuus keskittyy ilmidlédhtdiseen eheyttimiseen, silld
lapsildhtoinen pedagogiikka ja sen toteuttamistavat ovat ldhelld ilmi6ldhtoistd eheyttamista.
IImi6léhtoisessd eheyttdmisessd korostuu oppilaita kiinnostavat ilmiét ja heisté lahtevit
teemat, kun taas tiedonalaléhtoisessd eheyttdmisessd tiedonalojen keskeiset késitteet ja
periaatteet eivat vilttdmatti ole oppilaiden kokemusmaailmasta. Seka tiedonala- ettd
1lmidldhtoisessd eheyttdmistavassa pyritddn ymmartdméén todellisen maailman ilmidité ja
lisdadmaan ymmaérrysté opiskeltavien asioiden vilisistd suhteista, mutta ne ldhestyvit opittavaa
asiaa eri lahtokohdista. [lmidldhtdinen eheyttdminen alkaa lapsen ihmettelysté ja
tiedonalaldhtdinen eheyttdminen alkaa kisitteen tai prosessin ymmartdmisesté eri tiedonalojen
avulla. (Juuti, Kairavuori & Tani 2015, 78-83; Lonka, Hietajarvi, Hohti, Nuorteva, Rainio,
Sandstrom, Vaara & Westling 2015, 51.)

[Imi6l4htdinen eheyttdminen pyrkii pois ainejakoisuudesta. Se alkaa lapsildhtdisen
pedagogiikan perinteen mukaisesti lapsen omakohtaisista havainnoista, asioiden ihmettelysti
ja niistd herddvistd kysymyksistd sekd niiden myota uteliaisuutta ja kiinnostusta heréttivista

1lmi6istd yksilon havainto- ja kokemusmaailmasta. [Imidlédhtdinen eheyttdminen perustuu
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ilmidlahtdiseen pedagogiikkaan, jonka mukaan uudet tiedot, taidot ja ajatukset rakennetaan
yhdessd muiden kanssa. [Imidlédhtéinen pedagogiikka on saanut vaikutteita Vygotskyn (1978)
kulttuuripsykologisesta teoriasta, jonka mukaan yksilon kehitys tapahtuu aina kulttuurin,
muiden ihmisten ja sen tarjoamien apuvélineiden vélitykselld. Kdytinndssé se tarkoittaa
esimerkiksi ongelmien ratkomista tai oivalluksien jakamista yhdesséd muiden kanssa. (Lonka

ym. 2015, 51-52, 55-56.)

Pohja ilmidldhtdiseen oppimiseen luodaan jo varhaislapsuudessa, silld lapsi pohtii ja
thmettelee asioita luonnostaan seka leikin avulla havainnoi ja jdljittelee ymparistodén, ettd
omia kokemuksiaan. Lapsen siirtyessd kouluun, tulee opettajan luoda edelleen tilaa ja aikaa
lapsen luonteenomaiselle ihmettelylle, tutkimiselle ja leikille seki tarttua lapsen ihmetyksen
aiheisiin ja hyodyntia niitd opetuksessa. (Lonka ym. 2015, 51-52, 55-56.) Ilmi6léhtoinen
pedagogiikka ei ole etukdteen suunniteltu valmis malli toteutettavaksi vaan se on enemménkin
ldhestymistapa, jonka avulla ilmi6l&htoistd tyoskentelytapaa toteutetaan. Sen toteuttamiseen
sopivat useat erilaiset pedagogiset tydskentelytavat, kuten tutkiva oppiminen tai

projektityoskentely. (Kekkonen, Luostarinen, Ovaska & Rongas 2014, 7.)
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5 Tutkinto-ohjelmat opettajankoulutuslaitoksella Raumalla

Suomessa luokanopettajan kelpoisuuden saa henkild, joka on suorittanut kasvatustieteen
maisterin tutkinnon. Tutkinto siséltda vihintdin 60 opintopisteen tai vahintddn 35
opintoviikon laajuiset peruskoulussa tai perusopetuksessa opetettavien aineiden ja
aithekokonaisuuksien monialaiset opinnot seké vihintdén 60 opintopisteen tai vihintéén 35
opintoviikon laajuiset opettajan pedagogiset opinnot. Luokanopettajan kelpoisuuden saa myds
kandidaatin tutkinnolla seké suorittamalla edelld mainitut opinnot. Suomessa kelpaa myds
Islannissa, Norjassa, Ruotsissa tai Tanskassa suoritetut, vahintdan kolmivuotiseen
koulutusohjelmaan perustuva, peruskoulun luokanopettajan tutkinto. Liséksi kelpoisuus antaa
luokanopetusta on myos henkildlld, jolla on kelpoisuus antaa aineenopetusta
perusopetuksessa, ja joka on suorittanut peruskoulussa opetettavien aineiden ja
aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot. (Asetus opetustoimen henkildston

kelpoisuusvaatimuksista 1998/986.)

Suomessa varhaiskasvatuslaki médrittdd varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuuden.
Kelpoisuusvaatimuksena varhaiskasvatuksen opettajan tehtdviin on vihintdin kasvatustieteen
kandidaatin tutkinto, johon sisdltyy varhaiskasvatuksen tehtidviin ammatillisia valmiuksia
antavat opinnot, joista voidaan sddtdéd tarkemmin valtioneuvoston asetuksella. Lisédksi
varhaiskasvatuksen opettajina voivat toimia ne sosionomit, jotka ovat ennen 1.9.2018
opiskelijoina ammattikorkeakoulussa ja suorittavat lastentarhanopettajan kelpoisuuden
tuottamat varhaiskasvatuksen ja sosiaalipedagogiikan opinnot vihintéén 60 opintopisteen
laajuisina osana sosionomitutkintoaan. My6hemmin valmistuvat sosionomit saavat
varhaiskasvatuksen sosionomi kelpoisuuden varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuuden

sijaan. (Varhaiskasvatuslaki 2018/540.)

5.1 Luokanopettajan tutkinto-ohjelma

Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella Rauman kampuksella luokanopettajan tutkinto-
ohjelman péadaine on kasvatustiede ja sen ammatillisena perustana ovat esiopetuksen ja
perusopetuksen vuosiluokkien 1-6 luokanopettajan tehtavét. Tutkinto koostuu kasvatustieteen
kandidaatin tutkinnosta, joka on laajuudeltaan 180 opintopistettd. Kandidaatin tutkinto

sisdltdd yleisopintojen liséksi kieli- ja viestintdopinnot, pddaineen perus- ja aineopinnot,
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perusopetuksessa opiskeltavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot seki
sivuaineopinnot ja/tai opiskelija valitsemat valinnaiset opinnot. Liséksi kandidaatin tutkintoon
kuuluu opinnéytetyo, kandidaatin tutkielma, jossa opiskelija perehtyy ajankohtaisiin
kasvatusalan tutkimuksiin, laatii oman tutkimussuunnitelman sekd hankkii tutkimusaineiston,

jonka hén analysoi ja tulkitsee.

Kandidaatin tutkinnon jilkeen suoritetaan maisterin tutkinto, joka on laajuudeltaan 120
opintopistettid. Maisterin tutkinto sisiltdd pddaineen syventdvid opintoja sekd sivuaine ja/tai
valinnaisia opintoja. Maisterin tutkinnossa suoritettava opinniyte tyo on pro gradu -tutkielma,
joka antaa pohjan tutkivalle opettajuudelle. Siind opiskelija perehtyy johonkin opettajan tyon
kannalta merkittdvadan aiheeseen sekd suunnittelee ja toteuttaa siihen liittyvin tieteellisen
tutkielman. Liséksi Turun yliopiston Rauman yksikon opettajankoulutuslaitoksella voi
suorittaa luokanopettajan tutkinto-ohjelman 140 opintopisteen laajuisella maisterin tutkinto-
ohjelmalla. Tutkinto-ohjelma sisdltdd padaineen syventivit opinnot seké perusopetuksessa
opiskeltavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot. My0s néissid opinnoissa

suoritetaan kasvatustieteen maisterin tutkinnon opinnéytetyo pro gradu -tutkielma.

Opetus jarjestetiddn luentoina, suurryhméopetuksena, pienryhméopetuksena seké verkko-
opiskeluna. Opinnoissa korostuu itsenédinen opiskelu ja opiskelijan oma vastuu oppimisestaan
osaamistavoitteiden suunnassa. Kandidaatin tutkintoon kuuluu 13 opintopistettd ja maisterin
tutkintoon 14 opintopistettd ohjattua opetusharjoittelua. Osa harjoittelusta suoritetaan Rauman
normaalikoulussa ja osa on mahdollista suorittaa muualla. (Turun yliopiston opinto-opas

2020-2022.)

5.2 Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelma

Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksen varhaiskasvatuksen tutkinto-
ohjelmasta valmistuu kasvatustieteen kandidaatiksi, varhaiskasvatuksen asiantuntijaksi,
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opettajaksi. Varhaiskasvatuksen opinnot valmistavat
pedagogiseen asiantuntijuuteen ja tydyhteison vastuullisena pedagogisen toiminnan
suunnittelijana ja toteuttajana toimimiseen. Tutkinto-ohjelmassa suoritetaan kasvatustieteen
kandidaatin tutkinto, joka on laajuudeltaan 180 opintopistettd. Tutkinto on mahdollista

suorittaa padtoimisesti opiskellen kolmessa lukuvuodessa. Tutkinto-ohjelma koostuu
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kasvatustieteen, varhaiskasvatuksen tehtdviin ja esiopetukseen ammatillisia valmiuksia
antavien opintojen ja opetusharjoittelun muodostamasta kokonaisuudesta. Naiden lisdksi
tutkintoon sisiltyy kieli-, viestintdopintoja- ja yleisopintoja. Tietdmystddn eri oppiaineista voi
syventda useista vaihtoehdoista valittavissa olevilla sivuaineopinnoilla ja muilla opinnoilla.
Kasvatustieteen kandidaatin tutkinnossa tehddén opinnédytetyona kandidaatin tutkielma.
Kandidaatin tutkielman tehtyédan opiskelija hallitsee tutkimuksen tekemisen perustaitoja.
Tutkielma toimii pohjana tutkivalle opettajuudelle. Turun yliopistossa varhaiskasvatuksen
tutkinto-ohjelmaa voi opiskella vain opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksella.

Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelmassa opiskelijan padaine on kasvatustiede.

Varhaiskasvatuksen tutkinto-ohjelmassa opetusta jarjestetdan luentoina,
suurryhméopetuksena, pienryhméopetuksena seki verkko-opiskeluna. Tutkinnon
suorittaminen edellyttdd edelld mainitun lisdksi my06s runsaasti opiskelijan itsendisté
tyoskentelyd. Varhaiskasvatuksen tutkinto-ohjelmaan sisdltyy yhteensé 12 op ohjattua
opetusharjoittelua. Opetusharjoittelut sekd mahdolliset opetukseen liittyvét toiminnan
havainnoinnit jarjestetddn harjoittelupdivikoti Rauman pikkunorssissa. (Turun yliopiston

opinto-opas 2020-2022.)
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6 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten alkuopetuksessa tartutaan lasten kiinnostuksen
kohteisiin sekd minkélaisia mahdollisuuksia ja resursseja on toteuttaa lapsiléhtoista
pedagogiikkaa, niin yleisessd opetuksessa kuin monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa.
Liséksi tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten pohjakoulutus vaikuttaa lapsildhtdisen
pedagogiikan toteuttamiseen. Tutkimuskysymysten avulla on tarkoitus tarkastella

alkuopettajien késityksid lapsildhtdisyydestd ja sen merkitysté heille opettajina.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1) Miten pohjakoulutus vaikuttaa lapsildhtdiseen pedagogiikkaan?

Kysymyksen avulla selvitimme, onko luokanopettajaksi opiskelleiden lapsildhtoisessi
pedagogiikassa eroja verrattuna luokanopettajiin, joilla on my0s varhaiskasvatuksen opettajan

(kasvatustieteen kandidaatti) tutkinto.

2) Miten lapsildhtoisyys toteutuu alkuopetuksessa?

Tadmin tutkimuskysymyksen avulla selvitimme, miten lapsildhtodisyys toteutuu
alkuopetuksessa sekd monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelemisessa ja
jarjestimisessd. Tarkastelemme myos, miten alkuopetuksen kaytdnnét vastaavat tutkimuksen

teoreettista viitekehysté.

3) Millaisia resursseja alkuopetuksessa on toteuttaa lapsilédhtoistd pedagogiikkaa?

Tamin tutkimuskysymyksen tarkoituksena on tarkastella opettajien kisityksié lapsildhtdiseen

pedagogiikkaan tarvittavista resursseista ja niiden riittdvyydesta.
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7 Tutkimuksen toteutus

7.1 Tutkimusmenetelma

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jonka ldhestymistavassa on
fenomenologisia piirteitd. Kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtdkohta on todellisen eldmin
tutkiminen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tdhén sisdltyy toisiaan jatkuvasti
muovaavien tapahtumien ja arvojen muodostamien monen suuntaisten suhteiden 19ytdminen
ja niiden l14htokohtien tarkasteleminen. Laadullinen menetelmé aineiston hankinnassa oli
eduksi my0s haastateltavien nikdkulmien ja ddnen esiin tuomiseksi. (Hirsjarvi, Remes &
Sarjavaara 2016, 161, 164.) Kvalitatiivinen ldhestymistapa oli luontevin vaihtoehto pro gradu

-tutkielmaamme, silld aineistonkeruumme pohjautui ihmisten késityksiin ja kokemuksiin.

Fenomenologia tutkii ihmisen suhdetta omaan todellisuuteensa (Vilkka 2015, 171), joka téssd
tutkimuksessa voidaan ndhdid opettajan suhteena lapsildhtdiseen pedagogiikkaan, oppilaisiinsa
sekd koko kouluinstituutioon. Fenomenologiseen ldhestymistapaan liittyvit olennaisesti
kokemuksen, merkityksen ja yhteis6llisyyden kisitteet (Laine 2018, 30). Tutkimuksen yhtend
lahtokohtana oli yksilon subjektiiviset kokemukset, eli thmisen omassa mielessé rakentuneet
merkitykset. Merkitykset muodostuvat erilaisten kokemusten, kuten havaintojen, mielikuvien,
mielipiteiden, arvostusten ja uskomusten kautta. (Metsdmuuronen 2006, 157.) Yhteison
jdsenind jaamme yhteisid piirteitd ja merkityksid, jonka vuoksi yksilon kokemusten

perusteella voidaan piitelld jotain yleistd (Huhtinen & Tuominen 2020, 297).

Tutkimus toteutettiin haastattelututkimuksena, joka on fenomenologiselle menetelmélle
tyypillinen tapa, koska silloin haastateltavien ilmaisuja, eleitd, ilmeité ja niiden merkitysti
voidaan tulkita (Laine 2018, 28-33). Hermeneuttisessa tutkimuksessa pyritdén saavuttamaan
tulkinnan kautta ymmarrys tutkittavasta ilmidstd. Fenomenologiseen tutkimukseen liittyy
hermeneuttinen ulottuvuus, kun tulkitaan ihmisten vuorovaikutuksesta syntyvid ilmauksia.
Haastateltavien vastauksista pyrittiin ymmartdméén opettajien sanoiksi pukemia kisityksia
heidén lapsildhtdisestd pedagogiikastaan ja tulkitsemaan heidén ilmeitéén, eleitddn ja
ilmaisujaan mahdollisimman oikein. (Vilkka 2015, 180; Laine, 2018, 31.) Fenomenologiassa
kasitykselld tarkoitetaan tiedollista tai arvostavaa tajunnassa olevaa merkityssuhdetta

(Hirsjarvi 1983, 103). Metodimme ei kuitenkaan ole puhtaasti fenomenologinen, silld se
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edellyttiisi kurinalaista metodin noudattamista 14pi koko tutkimuksen. Perttulan (2000)
mukaan fenomenologisen metodin muokkaaminen tutkittavan ilmion mukaan on tutkijan
velvollisuus. Tutkimuksemme metodia voidaan kuvailla eksistentiaaliseksi fenomenologiaksi,
silld tutkijat tyoskentelevit tietden puhtaan fenomenologisen metodin noudattamisen olevan

mahdotonta. (Perttula 2000, 429—430.)

Tutkimusongelmien selvittdmiseksi valitsimme padasialliseksi aineistonkeruumenetelmaksi
puolistrukturoidun teemahaastattelun, joka toteutettiin haastattelututkimuksen ensimmaisessi
osassa parihaastatteluna ja toisessa osassa yksilohaastatteluna (Taulukko 3 ja 4).
Teemahaastattelussa muotoillaan etukdteen haastattelun aihepiirit tutkimuskysymysten ja
teoreettisen viitekehyksen pohjalta. Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa voidaan kayttaa
joitakin etukdteen valmisteltuja kysymyksid, mutta kysymysten muoto ja tarkka jérjestys
muotoutuu haastattelun kuluessa. (Kvale 2008, 52; Hirsjarvi ym. 2009, 208.)
Teemahaastattelu mahdollistaa avoimemman vuorovaikutuksen tutkittavien kanssa ja asettaa
keskioon heiddn nikemyksensé ja sen, miké heille on merkityksellistd (Hirsjarvi & Hurme,
2022, 48). Puolistrukturoitu haastattelutapa Kvalen (2008, 57, 74) mukaan mahdollistaa sen,
ettd haastattelija voi rohkaista haastateltavia kertomaan spontaanisti omasta opetuksestaan ja
samalla auttaa haastateltavia jisentdmédn kertomansa. Mitd spontaanimpi haastatteluprosessi

on, sitd todenndkoisempid on saada eldvid ja ennalta odottamattomia vastauksia.

Viimeistd tutkimuskysymysté késittelimme teemahaastattelujen lisdksi kvalitatiivisella
menetelmalld, jossa vertailimme Turun Yliopiston opetussuunnitelmia koskien
varhaiskasvatuksen opettajan ja luokanopettajan tutkinto-ohjelmia lapsildhtéisyyden siséltdjen
osalta. Tutkimuskysymyksen tulosta syventddksemme ldhestyimme aihetta
kirjallisuuskatsauksen, tarkemmin laadullisen metasynteesin kautta. Metasynteesi on
hermeneuttinen ldhestymistapa, jossa voidaan vertailla eri aineistoja ja etsid niista
yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia. (Salminen 2011, 12—13.) Metasynteesissa valittuja teksteja,
tdsséd tapauksessa Turun yliopiston opetussuunnitelmia, luettiin huolella ja niistd nostettiin

esiin avainasioita ja kasitteitd, joita vertailtiin keskendan.
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7.2 Tutkimuksen osallistujat ja aineistonkeruumenetelma

Etsimme tutkimukseen haastateltavia kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisesti
harkinnanvaraisella otannalla satunnaisotoksen sijaan (Hirsjarvi ym. 2009, 164). Molempiin
haastatteluihin etsimme haastateltavia ensin omasta ldhipiiristimme ja sen jdlkeen kdytimme
haastateltavien etsimiseen harkinnanvaraista lumipallo-otantaa (engl. snowball/chain referral
sampling), jota kiytetddn erityisesti laadullisissa tutkimuksissa. Sen avulla tietyt
avainhenkil6t johdattavat tutkijat sellaisten henkildiden luokse, joilla on tutkimukseen
tarvittavia ominaisuuksia. Lumipallo-otanta on helppo tapa 16ytda haastateltavia erityisesti
silloin, jos tutkimukseen etsittdvd ryhma on niin sanotusti piilossa tai heitd on vaikea
tavoittaa. (Biernacki & Waldorf 1981, 152.) Tutkimuksemme aihe ei ollut arkaluontoinen,
mutta tiukat kriteerit loivat haasteen 10ytdd haastateltavia. Lumipallo-otannan avulla saimme
lopulta tarvittavan méérin osallistujia tutkimukseen. Haastateltavien 16ytymiseen kéytettyja

otantamenetelmid havainnollistetaan taulukoissa 3 ja 4.

Ennen haastatteluja l&hetimme jokaiselle haastateltavalle tutkimuksen saatekirjeen, jossa
kerroimme tutkimuksen aiheesta, tarkoituksesta ja tutkimuksen kulusta. Saatekirjeen liitteena
toimitimme tietosuojalomakkeen, jossa kerrottiin tarkemmin tutkimuksen henkildtietojen
késittelystd ja niiden sdilyttdmisajasta. Haastattelut toteutettiin Zoom-videoyhteydelld, silld
halusimme osallistumisen olevan haastateltaville mahdollisimman helppoa. Etdyhteys myos
mahdollisti haastattelujen dénitteiden tallentamisen sekd haasteltavien etsimisen ympari

Suomea.

Haastattelututkimuksen ensimmaiinen osa tehtiin opinndytetyona tutkimusmenetelma
opintojaksolle helmikuussa 2022. Haastatteluaineisto pédtettiin ottaa osaksi pro gradun -
tutkimusaineistoa, koska se syvensi késitystd pohjakoulutusten vélisisté eroista
lapsildhtoisyytta tarkastellessa. Aineistoa on kdytetty tukemaan tutkimuksen muuta aineistoa.
Haastattelututkimuksen ensimmaiseen osaan osallistui kahdeksan viimeisen vuoden
opiskelijaa, joista neljd opiskeli luokanopettajan ja viisi varhaiskasvatuksen opettajan
tutkinto-ohjelmassa Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella, Rauman kampuksella.
Haastattelututkimuksen ensimmaéisessd osassa halusimme selvittdd, miten opiskelijat
ymmartivat lapsildhtoisyyden késitteen ja miten merkitykselliseksi he kokevat lapsildhtdisen

pedagogiikan. Lisdksi selvitimme, millaisia valmiuksia omat opinnot ovat antaneet
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lapsildhtoiselle pedagogiikalle ja sen toteuttamiselle. Haastattelujen kesto vaihteli 19 minuutin

ja 35 minuutin vililld. Haastattelut toteutettiin pari- tai ryhmahaastatteluna. (ks. Liite 1.)

Ryhmaéhaastattelussa ja parihaastattelussa keskustellaan tutkimuskysymykseen liittyvista
asioista niin, ettd haastattelija kysyy kysymyksid kaikilta vastaajilta yhteisesti. Tama
haastattelu on parihaastattelun lisdksi myds tismiaryhméhaastattelu, silld sen jdsenet on
valikoitu tarkasti koulutuslinjan ja vuosikurssin perusteella. (Hirsjarvi & Hurme 2022, 61—
63.) Valitsimme haastattelutavaksi ryhmihaastattelun, koska sen avulla saadaan nopeasti
tietoa useammalta henkil6iltd samanaikaisesti. Liséksi tutkimiamme aiheita, lapsilédhtoisyytté
ja kehkeytyvaa opetussuunnitelmaa késittelevét opinnot on saatettu kdyda eri vaiheissa
opintoja ja niistd voi olla jo parikin vuotta aikaa. Tdmén vuoksi halusimme toteuttaa
haastattelun parihaastatteluna, jotta parit voivat auttaa toisiaan muistamaan seikkoja, joita
yksilohaastattelussa ei valttimétté tulisi mieleen. Tdmén vuoksi ryhmét muodostettiin
opiskelijoista, jotka olivat jo ennestdén tuttuja toisilleen. Tdm& mahdollisti myds rennomman

haastattelutilanteen sosiaalisen tuen ansiosta.

Taulukko 3. Haastattelututkimuksen ensimmaéisen osan taustatiedot

Haastateltavat Tutkinto-ohjelma Haastattelun Haastateltavan hankintatapa
ryhmittiin kesto

H1 Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelma lumipallo-otanta

H2 Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelma 32:35 lumipallo-otanta

H3 Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelma lumipallo-otanta

H4 Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelma 19:02 tarkoituksenmukainen otanta
H5 Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelma lumipallo-otanta

H6 Luokanopettajan tutkinto-ohjelma 22:45 tarkoituksenmukainen otanta
H7 Luokanopettajan tutkinto-ohjelma lumipallo-otanta

HS8 Luokanopettajan tutkinto-ohjelma 35:19 lumipallo-otanta

H9 Luokanopettajan tutkinto -ohjelma tarkoituksenmukainen otanta
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Haastattelututkimuksen toiseen osaan osallistui kahdeksan opettajaa, joista puolet (4) olivat

luokanopettajan tutkinnon suorittaneita ja puolet (4) sekéd luokanopettajan etti

varhaiskasvatuksen opettajan (kasvatustieteen kandidaatti) tutkinnon suorittaneita. Kaikki

haastateltavat olivat valmistuneet vuosien 2018-2022 aikana ja opiskelleet Turun yliopiston

opettajankoulutuslaitoksella, Rauman kampuksella sekd toimivat opettajina joko

ensimmaiselli tai toisella luokka-asteella. Haastateltavat toimivat opettajina Varsinais-

Suomen, Pirkanmaan ja Satakunnan alueella. Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinnon

suorittaneet olivat myds tydskennelleet varhaiskasvatuksessa ennen luokanopettajan tutkinnon

suorittamista. Haastattelututkimuksen toinen osa toteutettiin tammi- ja helmikuussa 2023.

Haastattelututkimuksen toisen osan aloitimme selvittimalld opettajien maaritelmid

lapsildhtoisyyden késitteestd ja sen merkityksesté heille. Johdattelimme keskustelua

haastattelurungon mukaisesti kolmen teeman avulla. Ensimmaisessi teemassa kasiteltiin

lapsildhtdisen opetuksen jérjestdmisti ja toisessa sen mahdollistavia resursseja. Kolmas teema

kisitteli haastateltavien pohjakoulutusta ja sieltd saatuja valmiuksia suunnitella ja toteuttaa

lapsildhtoistd opetusta. (ks. Liite 2.) Haastattelut olivat yksilohaastatteluja ja niiden kesto

vaihteli 33 minuutista 49 minuuttiin. Haastattelujen kestoihin vaikuttivat haastateltavien

ominaisuudet, kuten puhenopeus ja avoimuus haastattelutilanteessa.

Taulukko 4. Haastattelututkimuksen toisen osan taustatiedot

Haastateltava Pohjakoulutus Haastattelun Haastateltavan hankintatapa
kesto

H10 luokanopettaja 44:35 tarkoituksenmukainen otanta
H11 luokanopettaja 39:03 lumipallo-otanta

HI2 luokanopettaja 41:17 lumipallo-otanta

H13 luokanopettaja 40:12 tarkoituksenmukainen otanta
H14 varhaiskasvatuksen opettaja ja luokanopettaja 42:29 tarkoituksenmukainen otanta
HI15 varhaiskasvatuksen opettaja ja luokanopettaja 49:50 lumipallo-otanta

H16 varhaiskasvatuksen opettaja ja luokanopettaja 36:48 tarkoituksenmukainen otanta
H17 varhaiskasvatuksen opettaja ja luokanopettaja 33:54 lumipallo-otanta
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7.3 Tutkimusaineiston analyysi
7.3.1 Haastatteluaineiston analyysi

Molempien haastatteluaineistojen analyysimenetelminé kdytimme laadullisen
aineistoldhtdisen siséllonanalyysin ja fenomenologisen tulkinnan yhdistelméa. Tuomen ja
Sarajirven mukaan laadullisen tutkimuksen analyysi perustuu sisdllonanalyysiin, jos
tarkoituksena on késitelld kuultuja tai ndhtyja sisdltdjd. Analyysin on tarkoitus muodostaa
selked sanallinen kuvaus tutkittavasta aiheesta ja koota yhtendinen informaatio hajanaisesta

aineistosta johtopdatoksien muodostamista varten. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 91, 108.)

Haastattelun jélkeen aineisto litteroitiin, eli muutettiin kirjalliseen muotoon. Hirsjdrven ym.
mukaan litterointi eli haastattelun kirjoittaminen puhtaaksi sanasanaisesti voidaan tehda joko
teemojen perusteella tai voidaan litteroida koko aineisto. (Hirsjarvi ym. 2009, 222). Téssd
tutkimuksessa litterointi tehtiin sanatarkasti koko aineistolle, mutta sisdllon kannalta
merkityksettomia ja ylimaraisid tdytesanoja karsittiin pois. Hirsjarven ja Hurmeen (2022,
148) kehotuksen mukaisesti aineistot pyrittiin litteroimaan valittomasti haastattelujen jélkeen,
jotta haastattelutilanteet olisivat tuoreessa muistissa. Litteroinnin jdlkeen haastattelutallenteet
hévitettiin. Litteroituja tiedostoja sdilytettiin Turun Yliopiston tietoturvallisessa
pilvipalvelussa tutkimuksen valmistumiseen saakka. Analyysin ensimmaéisessd vaiheessa
aineisto luetaan useaan kertaan, jolloin aineistosta syntyy ajatuksia ja mielenkiintoisia
kysymyksid (Hirsjarvi & Hurme 2022, 154). Niitd kysymyksid kirjasimme itsellemme yl6s

koko analyysivaiheen ajan, jotta pystyisimme vastaamaan nithin pohdintavaiheessa.

Fenomenologinen aineiston tulkinta on aineistoléhtoista siind mielessd, ettd teoriaa ei kdyteta
luokittelun runkona, vaan aineisto toimii kategorisoinnin pohjana tulkinnan muodostuessa
vuorovaikutuksessa aineiston kanssa (Kallinen & Kinnunen, 2021; Laine 2018, 35).
Fenomenologisessa metodissa analyysi etenee yksilokohtaisesta kohti yleisté tietoa (Perttula
2000, 441). Aineistoa analysoidessa luokitellaan, eritelldén ja lopulta pyritddn luomaan
kokonaiskuvaa tutkittavasta asiasta tuoden se esiin uudessa valossa (Hirsjarvi & Hurme 2022,
143). Tutkimuksen lopullisia luokkia ei pédétetd etukéteen, vaan ne muodostuvat aineistoa

tarkastelemalla (Tuomi & Sarajérvi 2018, 92-93).

Aineiston litteroinnin ja huolellisen lukemisen jédlkeen sisdllonanalyysii jatkettiin aineiston

redusointi- eli pelkistimisvaiheella, jossa aineistosta poistettiin tutkimukselle epdolennaiset
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asiat. Pelkistdmisvaiheessa aineistosta etsittiin tutkimusongelmiin ja luokkiin liittyvia
ilmauksia, jotka koodattiin perinteiselld tyylilld eri véreilld niiden erottelemiseksi.
Pelkistimisvaiheen tarkoituksena on 16ytdd aineistosta kutakin analyysiyksikkod kuvaavat
ilmaukset, jonka jélkeen seuraa aineiston ryhmittely. Ryhmittelyssa varikoodatut ilmaukset
kdydaan ldpi ja etsitddn samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia haastateltavien vastauksista.
Samaa ilmi6té késittelevit asiat ryhmitellddn ja niistd muodostuu alaluokkia. (Tuomi &

Sarajéirvi 2018, 93-95.)

Olimme koodanneet haastattelututkimuksen ensimmaéisen osan aineiston tutkimusmenetelma-
opintojakson ohjeiden mukaisesti ja totesimme sen toimivaksi ja selkedksi menetelmiksi.
Luokkien muodostamisen jilkeen aineisto jarjesteltiin uudelleen siten, ettd saman virikoodin
ilmaukset listautuivat saman alaluokan alle. Vastauksista tehtiin myds fenomenologisen
metodin mukaisia ilmaisujen ja merkitysten tulkintoja, silld tutkimusaineiston ollessa
alkuperdistd jasentyneemmassd muodossa merkityssuhteita on helpompi erottaa (Perttula
2000, 434). Téssd analyysivaiheessa luokittelun onnistuneisuus testataan ja luokkia joudutaan
yhdistelemiin tai pilkkomaan edelleen (Hirsjarvi & Hurme 2022, 156). Téssdkin
tutkimuksessa luokkia ja aineistoa jérjesteltiin edestakaisin useaan kertaan. Aineiston
analyysin tehtdvana on tiivistid, jarjestdd ja jasentdd aineisto (Eskola 2018, 200). Jarjestelyn
tuloksena luokkia yhdisteltiin yldluokiksi ja edelleen pddluokiksi, joita muodostui lopulta
seitsemin. Lopuksi kirjoitimme auki analyysistd tekemédmme tulkinnat. Tulokset esitelldén

paéluokkien mukaan luvussa 8.

7.3.2 Tutkinto-ohjelmien vertailu opetussuunnitelmien avulla

Viimeistd tutkimuskysymysté ldhestyimme laadullisen meta-analyysin eli metasynteesin
kautta. Metasynteesi on hermeneuttinen ldhestymistapa, jossa voidaan vertailla eri aineistoja
ja etsid niistd yhtdldisyyksid ja eroavaisuuksia. Kvalitatiivisen meta-analyysin avulla pyritddn
ymmartdmédn ja selittdiméén ilmiditd. (Walsh & Downe 2005, 210.) Metasynteesissa valittuja
tekstejd luetaan huolella ja niistd nostetaan esiin avainasioita ja késitteitd, joita vertaillaan
keskenddn. Tédssé tutkimuksessa valitut tekstit olivat Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen, Rauman kampuksen luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen
opettajan tutkinto-ohjelmien opetussuunnitelmat. Aineistoista pyritdén l[0ytdméén

yhtdldisyyksii ja eroja, joiden perusteella tutkittavasta aiheesta voidaan rakentaa



kokonaiskuva. (Salminen 2011, 12.) Laadullinen metasynteesi toteutettiin sisédllonanalyysin
avulla. Opetussuunnitelmien analysoiminen eteni Walshin ja Downen (2005, 206-209)

esittdimaissa jarjestyksessa:

1. Etsittdvén aihealueen rajaaminen tutkimuskysymyksen perusteella, joka téssé
tapauksessa tarkoitti lapsildhtdisyyden kisitteen ja siséltoalueiden ndkymista

opetussuunnitelmissa.

2. Relevanttien kohtien 16ytdminen aineistosta (opintojakson tavoitteet, sisillot ja

tenttikirjallisuus)
3. Paatos siitd, mitd tutkimukseen otetaan mukaan.
4. Yhtildisyyksien ja erojen etsiminen aineistojen valilla.

5. Synteesi, joka rakentuu siten, ettd aineistoja verrataan toisiinsa ja etsitdén yhteisiad

piirteit.
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Luimme opetussuunnitelmat huolellisesti opintojakso kerrallaan tarkastellen niiden tavoitteita,

sisdltdjd ja tenttikirjallisuutta. Etsimme ndisté lapsilédhtoisyyden tai oppilasldhtdisyyden
késitteitd tai siséltdjd. Rajasimme, ettd pelkdn osallisuuden tai muun yksittdisen
lapsiléhtoisyyteen liittyvén osatekijdn mainitseminen ei riittinyt nostamaan opintojaksoa
lopulliseen analyysiin. Lopuksi vertailimme opetussuunnitelmista saatuja tuloksia ja
muunsimme ne selkeyden vuoksi vield laskennalliseen muotoon, vaikka kyse onkin

laadullisesta menetelmasté. Tuloksia esitelldén luvussa 8.3.3 ja taulukossa 5.

7.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimusprosessiin kuuluu pyrkimys vélttaa virheitd, mutta pyrkimyksestd huolimatta
tutkimuksen pétevyys ja luotettavuus vaihtelevat (Hirsjarvi ym. 2009, 231). Kvalitatiivisen
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu riippuu valitusta tutkimusmenetelmésti. Téstd syysti
tutkimuksen tekemisen jilkeen tulee tarkastella sen luotettavuutta eri keinoin, esimerkiksi
arvioimalla validiteettia ja reliabiliteettia. Niiden kayttd kvantitatiivisessa tutkimuksessa on
ongelmallista, koska ne ovat alun perin tarkoitettu mittaamaan kvalitatiivisen tutkimuksen

luotettavuutta. (Hirsjarvi ym. 2009, 231-231.) Téstd syystd emme kdytd nditd kasitteitd
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tutkimuksemme luottavuuden tarkastelussa. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
tarkasteluun ei ole tarkkaa ohjetta, vaan tutkimusta tulee tarkastella kokonaisuuden kautta.
Talloin tutkimuksen johdonmukaisuus toimii luotettavuuden mittarina. (Tuomi & Sarajérvi,
2018, 161-163.) Olemme jdsennelleet tutkimusta mahdollisimman johdonmukaisesti seka

lisdnneet taulukoita tutkimuksen selkeyttdmiseksi ja lukemisen helpottamiseksi.

Yksi tapa kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun, on arvioida tutkimuksen
toteuttamisesta kirjoitettua selostusta. Luotettavassa tutkimuksessa selostus on kirjoitettu
mahdollisimman tarkasti ja se késittelee kaikkia tutkimuksen vaiheita. (Hirsjirvi ym. 2009,
232.) Olemme selostaneet tutkimusprosessin yksityiskohtaisesti haastateltavien valinnasta
haastattelutilanteeseen ja vastausten analysointiin. Lisdksi olemme pyrkineet olemaan
tutkimusprosessin vaiheista mahdollisimman avoimia ja kuvaamaan tulokset mahdollisimman
tarkasti. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myds triangulaation avulla. Tutkijaan
liittyvé triangulaatio tarkoittaa, ettd tutkimuksen tekemiseen, analysointiin tai havainnointiin
on osallistunut useampi tutkija (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 166—-167). Tata tutkimusta on tehnyt
kaksi tutkijaa, jolloin virhetulkintojen mahdollisuutta haastattelujen analysointivaiheessa

vihensi kahden tutkijan samanlaiset analyysit ja tulkinnat vastauksista.

Lisdksi kolmannen tutkimuskysymyksen pitevyyteen vaikutti metodinen triangulaatio, silla
sen selvittdmiseksi kdytimme yhteensd kolmea erilaista tutkimusaineistoa ja kahta erilaista
tutkimusmenetelméd. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessé ei yleensé suosita
metodista triangulaatiota. Syy tdhén selittyy tutkimuksen perinteestd, jonka mukaan laatua ja
madradd ei voida sekoittaa, silla maarilla ei ole vaikutusta tietimisen siséltdjen merkityksiin.
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 171) Tassé tutkimuksessa emme kuitenkaan sekoittaneet
luokanopettajien ja opiskelijoiden késityksid opetussuunnitelmista saatuihin lukuihin, vaan

luvut ainoastaan vahvistivat saatua tulosta.

Haastattelututkimuksen otosméérd on yleensa rajallinen. On eri asia keriti tietoa
kyselylomakkeella sadalta ihmiseltd, kuin haastatella téllaista maardd ihmisid. (Hirsjarvi ym.
2009, 206-207.) Fenomenologiseen perinteeseen ei kuulu tulosten yleistiminen. Opettajat ja
opetustilanteet ovat aina erilaisia, eikd timénk&dn vuoksi ole tarkoituksenmukaista muodostaa
yleistdvid kuvaa kaikista opettajista. Fenomenologinen tutkimus pyrkii ymmartimééan
tutkittavan otoksen sen hetkistd merkitysmaailmaa. Taémén vuoksi fenomenologinen tutkimus

perustellusti ja tyypillisesti keskittyy tutkimaan pienen ja rajatun otosjoukon muodostamaa
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aineistoa. Fenomenologisessa ajattelutavassa ihminen ndhdéaédn kuitenkin merkityksia ja
piirteitd jakavana yhteisollisend olentona, jonka vuoksi yksilon kokemusten perusteella

voidaan tulkita jotain yleistd. (Laine 2018, 30-31.)

Kuten luvussa 7.1 mainitaan tutkimuksemme ei noudata puhtaasti fenomenologista
tutkimusmetodia, vaikka nihtévissd on samankaltaisuuksia. Fenomenologian kannalta on
tarkedd, ettei tiedon yleisyyttd ja yleistamistéd sekoiteta toisiinsa (Perttula 2000, 441). Ndma
seikat tulee ottaa huomioon tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa. Fenomenologian
nikokulmasta luotettavuutta voidaan tarkastella my0s tutkijoiden ennakko-oletusten myota.
Taustamme on samaistuttava kaikkien tutkittavien kanssa ja oma ndkemyksemme
lapsildhtdisyydestd on innostanut meitd tutkimaan aihetta laajasti. Timéan vuoksi emme voi
tdysin sulkea pois omia ennakko-oletuksiamme, mutta olemme pyrkineet huomioimaan niité
mahdollisimman véhin. Metsdmuuronen (2006, 199) kuitenkin toteaa, ettd tutkijan
subjektiviteettia ei voi koskaan tdysin sivuuttaa. Olemme tarkastelleet tutkimustamme
kriittisesti myds metodologisesta ndkokulmasta. Metodin valinnan haasteita ja onnistumista

kisitelladn tarkemmin viimeisessa luvussa 9.4.

Tutkimuksemme tulokset siséltivét otteita haastatteluista, joka Hirsjdarven ym. (2009, 233)
mukaan lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa kéytetyn
ldhdekirjallisuuden ik4, 1dhdetiedon alkuperd, kirjoittajan tunnettavuus ja arvostettavuus,
julkaisijan arvovalta ja vastuu seki ldhteen puolueettomuus. Tutkijan on tarkasteltava néité
tekijoitd ldhdekriittisesti valitessaan tutkimukseen kirjallisuutta. (Hirsjarvi ym. 2009, 113—
114.) Tutkimuksessamme olemme olleet 1ahdekriittisid sekd pyrkineet valitsemaan
lahdekirjallisuutta monipuolisesti. Emme esité asioita omana tietonamme, vaan kirjoitettu
teksti sisdltdd tarkat viittaukset sivunumeroineen. Osa léhteistd on kuitenkin melko vanhoja,
silld uutta tutkimusta aiheesta on vihén saatavilla. Tdmén vuoksi tutkimustietoa
tdydentddksemme olemme kayttdneet ldhteend myos yleisen tason julkaisuja sekd muutamaa
opinndytetyotd. Nditd 1dhteitd voidaan kuitenkin pitdd uskottavana, silld niiden tekijét ovat
julkaisseet myds useita tieteellisid ja vertaisarvioituja tutkimuksia. Opinnéytety6t perustuvat
ajankohtaiseen tietoon ja niitd on kdytetty ainoastaan tutkimustiedon tdydentdmisessa.
Lapsilédhtoisyydestd varhaiskasvatuksessa on tehty useita tutkimuksia, mutta
koulukontekstissa lapsildhtoisyyttd on tutkittu vihan. Tdmén vuoksi jouduimme soveltamaan

olemassa olevaa tietoa tutkiaksemme ilmi6td alkuopetuksessa.
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Tutkimuksessamme on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) 2019
ohjeistusta tutkimuksen eettisisti periaatteista. Jokaiselle haastattelututkimukseen
osallistuneelle on kerrottu tutkimuksen tarkoituksesta kirjallisesti sdhkopostitse haastateltavan
didinkielelld seké kysytty suostumus tutkimukseen osallistumisesta. Liséksi kaikilla
haastateltavilla on ollut oikeus kieltdytyd vastaamasta ja keskeyttdd haastattelu missi tahansa
tutkimuksen vaiheessa. Keskeyttdminen tarkoittaa oikeutta jéttaytya tutkimuksen vaiheen
ulkopuolelle véliaikaisesti tai toistaiseksi. Tarkedd on my®os se, ettd suostumuksen
peruuttamisen ja keskeyttdmisen tulee olla yhtd helppoa kuin sen antamisen, eiki se vaadi

erityistd syyta.

Ennen haastattelujen toteuttamista jokaiselle 1dhetettiin tietosuojalomake, jossa kerrottiin
tarkemmin tutkimuksessa késiteltavistd henkilGtiedoista, niiden késittelysta seké
sdilyttdimisajasta. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan eettisten periaatteiden mukaan
henkilStietojen kisittelyd ohjaa kolme periaatetta. Suunnitelmallisuuden avulla kartoitetaan
henkil6tietojen késittelyyn liittyvid riskejd. Vastuullisuus liittyy henkil6tietojen késittelyyn
koko tutkimuksen elinkaareen ajan. Olemme séilyttdneet haastattelututkimuksista saatua
tietoa luottamuksellisesti Turun yliopiston tietoturvallisessa pilvipalvelussa ja tutkimuksen
valmistumisen jélkeen tiedot poistetaan. Lainmukaisuuden periaate taas tarkoittaa, ettd tutkija
noudattaa voimassa olevan lainsdddannon lisdksi oman organisaation tutkimusta ohjaavia
ohjeita. Téssd tutkimuksessa noudatettiin Turun yliopiston hyvdn tieteellisen kéytinnon

suosituksia. (TENK 2019.)



43

8 Tutkimustulokset

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdéd alkuopettajien kasityksia lapsildhtoisyydesta ja
sithen vaikuttavia tekijoistd. Tutkimuksessa hyodynnettiin kolmea eri tutkimusaineistoa, jotka
koostuivat luokanopettajien haastatteluista, luokanopettaja- ja varhaiskasvatuksen
opettajaopiskelijoiden haastatteluista sekd yliopiston opetussuunnitelmista tehdysta
analyysista. Tuloskappaleen ensimmaéinen ja kolme viimeistd lukua ovat syntyneet tutkijoiden
omien havaintojen perusteella luokanopettajien haastatteluaineistoista. Tassa
haastatteluaineistoissa haastattelimme kahta pohjakoulutukseltaan erilaista opettajaryhmaa.
Sen vuoksi tulokset on esitetty pohjakoulutusten mukaan viimeistd alalukua lukuun ottamatta.
Tekstin selkeyttdmiseksi tissd tutkimuksessa opettajia, joilla on seké varhaiskasvatuksen
opettajan ettd luokanopettajan tutkinnot, kutsutaan kaksoiskelpoisiksi. Luokanopettajan

tutkinnon suorittaneita kutsutaan luokanopettajiksi.

Tutkimuksessa on kdytetty useaa aineistoa lomittain, jonka vuoksi alaluvut eivét kisittele
tutkimuskysymyksié tietyssé jarjestyksessd. Tdmén vuoksi tulosten lukemisen
selkeyttdmiseksi, taulukossa 5 on eritelty alaluvut, mitéd tutkimuskysymysté ne késittelevit ja
mitd aineistoja niissd on kéytetty. Taulukosta voidaan huomata, ettd alaluvut yksi, kaksi,
kolme ja neljd kisittelevit ensimmaéistd tutkimuskysymystd. Viides ja kuudes alaluku
keskittyvit toisen tutkimuskysymyksen késittelyyn. Alaluvussa viisi on esitelty yliopiston
opetussuunnitelmien metasynteesid ja alaluvussa kuusi esitellddn luokanopettajien- ja
varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden haastattelututkimuksen tulokset. Nditd aineistoja on
hyoddynnetty ensimmaéisen tutkimuskysymyksen tulosten syventdmisessd. Kolmatta
tutkimuskysymysté kiasitellddn viimeisessé alaluvussa, jossa tuloksia ei ole eritelty

pohjakoulutuksen mukaan.
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Alaluku Tutkimuskysymys, | Tutkimusaineisto Vastaukset eritelty
jonka tuloksia pohjakoulutuksen
esitelléidn mukaan

8.1. Késitteen médrittely ja 1. Haastattelututkimuksen Kylla

lapsildahtéisyyden merkitys toinen osa

8.2 Koulutuksen ja tydeldméan 1. Haastattelututkimuksen | Kylla

vaikutus lapsildhtodiseen toinen osa

pedagogiikkaan

8.3 Tutkinto-ohjelmat 1. Haastattelututkimuksen | Kylld

opetussuunnitelmissa toinen osa

8.4 Varhaiskasvatuksen- ja l. Haastattelututkimuksen | Kylld

luokanopettajaopiskelijoiden toinen osa

kisityksid lapsildahtoisyydesti

8.5 Lapsildhtoisen pedagogiikan | 2. Yliopiston Kylla

toteutuminen kdytdnnossa opetussuunnitelmat

8.6 Lapsilahtoisyys 2. Haastattelututkimuksen Kylla

monialaisissa ensimmainen osa

oppimiskokonaisuuksissa

8.7 Lapsilahtdisen opetuksen 3. Haastattelututkimuksen Ei

mahdollistavat resurssit

toinen osa

Tutkimuskysymys 1: Miten pohjakoulutus vaikuttaa lapsilédhtdiseen pedagogiikkaan?

Tutkimuskysymys 2: Miten lapsilédhtoisyys toteutuu alkuopetuksessa?

Tutkimuskysymys 3: Millaisia resursseja alkuopetuksessa on toteuttaa lapsildhtdistd pedagogiikkaa?
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8.1 Kasitteen maarittely ja lapsilahtoisyyden merkitys

Kaksoiskelpoiset opettajat kuvailivat lapsildhtéisyyden olevan lapsen kohtaamista ja
kuuntelua sekd oppilaantuntemuksen hyddyntédmista opetuksessa. He kuvailivat
lapsildhtdisyyden olevan myos mielipiteiden, kiinnostuksen kohteiden ja lasten ideoiden
huomioimista seké lapsen toimijuuden ja autonomian tunteen mahdollistamista.
Kaksoiskelpoiset opettajat pitivit tirkednd, ettd lapset tulevat kuulluksi ja otetuksi huomioon
yksilollisesti ja kaikilla on mahdollisuus tuoda omia ajatuksiaan esille. Vastauksista selvisi,
ettd lapsildhtdisyys on konkreettisesti lapsen tasolla olemista ja oppimisympariston luomista
yhdessi lasten kanssa. Toisaalta vastauksissa tuotiin esiin nikokulma, ettd lapsilédhtdisyys ei
tarkoita lapsen paitdsvaltaa joka asiassa, vaikka suunniteltaisiin toimintaa lasten ehdoilla.

Useissa vastauksissa korostettiin myds lapsilédhtdisyyden olevan pienid asioita.

“Konkreettisesti ollaan sielld lapsen tasolla ja luodaan sitd ympdristod yhdessd
lasten kanssa sellaseks, ettd se on heiddn oma.” (H15)

“Eihdn se lapsildhtoisyys ole pelkdstdcdn sitd, ettd tdd lapsi on nyt kiinnostunut
ndistd pehmoleluista, ettd nyt rakennan tdmdn koko kouluympdriston sen mukaan,
vaan ajattelen, ettd se on niitd pienid asioita. Sd oot itse silleen aktiivinen toimia
Jja silld ettd sd saat vaikuttaa sun omaan oppimiseen ja siithen ylipddtddn koulun
arkeen.” (H14)

My®0s luokanopettajien vastauksista korostui mielenkiinnon kohteiden huomioiminen ja
lapsen aktiivisuus térkeind lapsildhtoisyyttd kuvaavina seikkoina. Luokanopettajat kuvailivat
lapsildht6isyyden olevan myds lasten tuntemista. Luokanopettajien vastauksissa mainittiin
lapsen nidkokulmasta toteutettu opetus, mutta sité ei osattu tarkemmin mééritelld. Vastauksissa
nédkyi luokanopettajien teoreettinen kdsitys lapsilédhtdisyyden késitteestd, mutta syvempi
ymmarrys ei tullut esille. Luokanopettajien mukaan lapsildhtdisyyden ja lasten pdéatosvallan
vilisen rajan vetiminen ndhtiin haastavana. Vastauksissa ndkyi pohdintaa missa asioissa lapsi
voi péattid ja voiko lapset paittdd niin sanotusti litkaa. Pohdintaan yhdistyi my0s ajatus
lapsildhtoisyyden ddripdén tarkoittavan sité, ettd koulunk&ynnin tulisi olla aina kivaa, eikd
epamiellyttdvid asioita tarvitsisi lapsildhtdisyyden nojalla harjoitella. Lapsildhtdisyytend ja
mahdollisuutena vaikuttaa omaan tydskentelyyn nihtiin myds lasten mahdollisuus valita

opettajan etukiteen valitsemista vaihtoehdoista itselleen mieluisin.
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“Lapsildhtoisyys se ei ole vaan sitd, ettd opettaja antaa vaihtoehtoja ja lapset saa
pddttdd mitd tehdddn, vaan ettd se on paljon muutakin. Mut sitten ehkd mikd tdssd
on musta kinkkisin juttu tdssd oppilaslihtoisyydessd ja semmoisessa ettd mihin
sen rajan vetdd. Ja ettei oppilailla tule sitten semmoinen kdsitys, ettd he saa
pddttdd kaikesta itse. Se on ollut koulumaailman kova kolaus, ettd kun tddlld pitdd
vadlilld kylld tehdd sitd missd mistd ei niin tykkddkddn.” (H10)

”Ldhdetddn opettamaan ja ohjaamaan ja tekemdidin tdtd tyotd nimenomaan sen
oppilaan ndkékulman kautta.” (H11)

Kaikki haastateltavat kokivat lapsildhtoisen pedagogiikan merkitykselliseni ja tarkedna.
Useissa vastauksissa kerrottiin, ettei aikuisldhtoisesti suunniteltu opettajajohtoinen
tyoskentelytapa ole pienten oppilaiden kanssa toimiva. Lapsildhtdisyyden ndhtiin nostavan
oppilaiden ja opettajan motivaatiota, jonka myo6té tyd koettiin mielekkddmmaksi.
Merkityksellisyys muodostui kokemuksesta, jossa oppilaiden innostuminen seki oppimisen ja
asioiden omaksumisen helpottuminen mahdollistuivat lapsilédhtdisten toimintatapojen kautta.
Lapsildhtoisen opetuksen ndhtiin synnyttdvén oppilaille sisdisen palon, jolla tarkoitettiin aitoa

kiinnostusta opittavaa asiaa kohtaan.

"M koen sen merkityksellisend et oppilaat motivoituis ja innostuis ja et heille
tulis sellanen sisdinen palo ja et he olis oikeesti kiinnostunut asioista, koska md
koen, ettd sitd kautta on paljon helpompi oppia ja omaksua asioita.” (H12)

"Kyl md koen et se on tirkeetd ja md ajattelen, ettd lasten takii me siel ollaan ja
mitd paremmin pystyy ottaa huomioon ja haluaa ja osaa ottaa huomion niin sitd
parempaa siitd [opetuksesta] tulee.” (H11)

8.2 Koulutuksen ja tyoelaman vaikutus lapsilahtoiseen ajatteluun

Koulutuksen vaikutus

Kaksoiskelpoiset opettajat kokivat, ettd varhaiskasvatuksen opettajan koulutuksessa oli saanut
enemman pohjaa lapsildhtoiselle ajattelulle, kuin luokanopettajankoulutuksessa.
Luokanopettajaopinnoissa oli puhuttu paljon monialaisista oppimiskokonaisuuksista ja
osallisuudesta, mutta lapsildhtoisyyden késite itsessddn ei sisdltynyt opintoihin.
Luokanopettajaopinnoissa puhuttiin myds koulumaailman muutoksesta lapsildhtéisempéan

suuntaan, mutta kdytdnto ja konkretia asian osalta puuttui. Varhaiskasvatuksen
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opettajaopinnoissa opitun lapsildhtdisen ajattelutavan néhtiin kulkevan opettajan mukana
edelleen. Varhaiskasvatuksen opinnoissa tehdyt opetusharjoittelut nostettiin esiin tilanteina,
joista lapsildhtoinen pedagogiikka on jadanyt mieleen. Kaksoiskelpoisten tekemét
opetusharjoittelut luokanopettajaopinnoissa koettiin lyhyini ja oppiainesisiltdjd painottavina,
eikd niissd haastateltavien mukaan huomioitu lapsildhtoisyyttd. Muita opintojaksoja

kaksoiskelpoiset opettajat eivét osanneet eritella.

"Muistan ettd sielld (luokanopettajaopinnoissa) mua hdiritsi se miten se ei just
ollu lapsildhtéistd. Et yliopistol kerrottiin, miten koulumaailma on muuttunut ja et
sinne on poimittu vakasta hyvii asioita ja se lapsildhtoisyys koulumaailmaa, mut
oikeesti sitd ei ollu, eikd sitd ikind oikee kdsitelty. Et se oli ehkd enemmdin sellasta
sanahelindd siel luokanopettajaopinnoissa, et sitd kdytintoo ois kaivannu lisdd. ”
(H15)

12

uistan kylld erityisesti varhaiskasvatuksen opinnoissa on lapsildhtoisyydestd
puhuttu paljon sen koko kolme vuotta, kun ne opinnot kesti. Ettd se lapsildhtéisyys
ei unohdu. Kylldi olen kantanut sitd kylld mukana siitd asti. ” (H14)

Luokanopettajat kokivat saaneensa koulutuksesta véhin tai ei juuri lainkaan tydkaluja
lapsildhtoisen opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Osa muisti kuulleensa késitteen
koulutuksen aikana, mutta ainoastaan yksi haastateltavista osasi nimetd kaksi opintojaksoa,
jossa aihetta olisi késitelty. Maantiedon ja biologian opintojaksoilla oli tehty kdytdnnon

harjoituksia, joiden yhteydessd yliopiston lehtori oli maininnut osallistavat tyotavat.

Lapsildhtoisyyden kasitettd ei kuitenkaan ollut mainittu. Muuten tarkkoja mainintoja
kursseista tai tehtdvisti ei osattu mainita, haastateltavilla oli ainoastaan mielikuva siita, ettd
kasite oli tullut esiin. Harjoittelut nostettiin esiin yhtené tapana oppia lapsildhtoisyytta
kaytannossd. Osa haastateltavista kertoi, ettd oli saanut harjoittelussa ohjausta lapsildhtdisen
opetuksen suunnitteluun. Vastauksissa nédkyi kuitenkin se, ettd harjoittelun ohjaajalla oli iso
rooli siind, ndkyiko se harjoittelun tavoitteissa tai tyoskentelytavoissa. MyOs Normaalikoulua
harjoittelupaikkana kritisoitiin, silld luokanopettajat kokivat sen olevan kaukana niin

sanotusta tavallisesta koulumaailmasta ja sen resursseista.

” -~ Ei sitd kukaa oo kuitenkaan koskaa selittinyt tai just tuonut sitd konkretiaa et
mitd se niinku vois olla, et eipd oikeestaan tuu mieleen. Tai jossain harjoittelus
ehkd, mut kyl ne harkat oli semmost, et mentii sisdlto edel ja katottii et sul oli ne
asiat oikein, mut et oltais johonkin tommoseen keskitytty niin ei kyl, et kyl siel
mentiin et opettaja sano ja sit tehtii.” (H13)
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2

un mielestd harjoittelut on ollu hyodyllisid et niinku sen luokan omalta
opettajalta on saanut kylld hyvid vinkkejd siihen.” (H12)

Seka kaksoiskelpoiset ettd luokanopettajat toivovat, ettd aiheesta olisi ollut enemmaén opetusta
opintojaksoilla. Erityisesti luokanopettajat korostivat, ettd olisivat toivoneet opintojen aikana
enemmaén kdytinnonldheisempad opetusta aiheesta sekd ohjausta sithen suuntaan, ettei
lapsildhtdisen opetuksen toteuttaminen tarvitse olla suuria kokonaisuuksia, vaan pienetkin
didaktiset valinnat ovat riittdvid. Opinnoissa lapsilédhtoisyydestd oli muodostunut kisitys,
jonka mukaan lapsildhtdisyys oli vaikeaa ja ty6lésta toteuttaa.

"Ehkd siitd lapsildhtoisyydestd on just puhuttu opinnoissa paljon isompana

asiana kun se onkaan, ettd ei ole ehkd ymmdrtdnyt kuinka pienistd jutuista se voi

koostua, ettd ehkd on ajatellut sen semmoisena moérkond ja vaikeana asiana

opettajan kannalta ja tosi tyélddnd, mut todellisuus on sitten aika toinen tddlld
tyoeldimdssd.” (H10)

Tyoeliméin vaikutus

Kaksoiskelpoiset opettajat kokivat tyokokemuksen vaikuttaneen lapsildhtoiseen
pedagogiikkaan koulutustakin enemmain. Erityisesti kokemus varhaiskasvatuksen opettajan
tyOstd ja sieltd saaduista esimerkeistd oli vaikuttanut lapsildhtdisyyden pitdmiseen tirkeénd
my0s koulumaailmassa ja siitd syysta sitd haluttiin toteuttaa. Kaksoiskelpoiset pyrkivét
reflektoimaan omaa toimintaansa kehittydkseen lapsildahtoisten toimintatapojen
toteuttamisessa. Kdytannon tydssi oli helppo kokeilla erilaisten toimintatapojen toimivuutta

kaytannossa.

” -- kun pdidsi vakassa kokeilemaan niitd juttuja ja ndki sen muidenkin esimerkin
siitd lapsildhtoisyydestd, niin kylld se avasi sitd. Ja sitd enemmdn kiinnittdd
huomiota siihen nyt koulun puolella, ettd se tavallaan oppilaiden kuunteleminen,
ettd silld on oikeasti arvoa ja kdsittdd, ettd se helpottaa sitd motivointia ja lasten
kouluun kiinnittymistd.” (H16)

"Totta kai sitd yrittdd miettid itsed opettajana, ettd miten voisin tehdd vield
enemmdn lapset huomioiden. Niin se koko ajan tdssd tyoeldmdssd muovautuu, kun
sd pystyt oikeasti kokeilemaan asioita ja sitten ndet miten ne toimii tddlld
kéytannéssd.” (H17)
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Kaikki luokanopettajat kokivat, ettd tydeldamé on opettanut lapsiléhtdisyydestd enemmén kuin
opinnot. My0s oman innostuneisuuden ja kiinnostuksen asiaa kohtaan katsottiin vaikuttavan.
My®0s toisten opettajien toimintatapojen kuuleminen ja seuraaminen ndhtiin vaikuttavan oman
lapsildhtoisen ndkemyksen syntyyn. Lisdksi luokanopettajilla oli tydeldméssd vahvistunut
ymmarrys oppilaantuntemuksen tdrkeydestd lapsildhtdisen opetuksen suunnittelun ja
toteuttamisen kannalta. Opinnoissa ja harjoitteluissa oppilaantuntemuksesta oli puhuttu, mutta

vasta kdytdnnon ty0ssd sen merkitys oli auennut.

"Nii sit varmaa tois on totta kai ite ollu sillai kiinnostunut et on lueskellut ja
ndhny sitd ja ndd uudet opsitki on tuonut sitd semmost et tarvis olla lapsildhtoistd
se opetus ja totta kai tyé on sit myos opettanut ja sehdn tdis nyt kaikessa opettaa et
mitd tdd tyo on.” (H13)

“Joo kylld, mun mielestd eniten sielld ihan arjessa oppii eniten ja pddsee sisdlle
sithen koulumaailmaa eri tavalla.” (H12)

8.3 Tutkinto-ohjelmat opetussuunnitelmissa

Tarkastelemme vuosien 2018-2022 Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen, Rauman
kampuksen, luokanopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien tutkinto-ohjelmien
opetussuunnitelmia. Vertailun kohteena ovat erityisesti opintojaksot, joiden sisdlloissi,
osaamistavoitteissa tai tentittdvissa kirjallisuudessa késitellddn lapsildhtoisyytta.
Opetussuunnitelmien 2018-2020 ja 2020-2022 vililla ei ole merkittdvia eroja. Ainoat
eroavaisuudet ovat luokanopettajan tutkinto-ohjelmassa opintojakson ROKL1646 Laaja-
alainen osaaminen ja oppimiskokonaisuudet (3 op) nimen muuttuminen opintojaksoksi
ROKL1676 Monialainen osaaminen ja oppimiskokonaisuudet (3 op). Sisilto ja tentittdva
kirjallisuus ndissa opintojaksoissa on pysynyt samana. Tdmén opintojakson lisdksi
opetussuunnitelmaan 2020-2022 on tullut uusi opintojakso ROKL1675 Johdatus

monialaiseen opettamiseen (1 op).

Varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelman erot opetussuunnitelmien 2018-2020 ja
2020-2022 vililld ovat ainoastaan kahden opintojakson tenttikirjallisuuden muuttuminen.
ROKL2901 Varhaiskasvatuksen perusteet -opintojakson tenttikirja Lapsi, lapsuus ja perhe,
jossa mainittiin lapsildhtdisyyden késite, on vaihtunut teokseen Valloittava varhaiskasvatus:

Oppimista, osallisuutta ja hyvinvointia. Opintojakson ROKL2912 Kuvataide tenttikirja
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Taidekasvattajaksi varhaiskasvatukseen: kuvataiteen opintojen kehittiminen

lastentarhanopettajien koulutuksessa on vaihtunut teokseen Mun kuvista kulttuuriin.

Luokanopettajan tutkinto-ohjelma

Turun yliopiston Rauman yksikdn luokanopettajien tutkinto-ohjelmaan (kasvatustieteen
kandidaatti 180 op ja kasvatustieteen maisteri 120 op) kuuluvien opintojaksojen tavoitteissa ei
mainita lapsilédhtdisyyden tai oppilasldhtdisyyden kisitettd. Opintojaksojen siséltoihin ei
kuulu suoraan oppilaslidhtdisen opetuksen suunnittelun tai toteuttamisen harjoittelua.
Ainoastaan ROKL0729 Historia ja yhteiskuntaoppi -opintojakson sisdlldissd mainitaan
oppilasldahtoisyys historian opetuksen toimintatapoina. ROKL1642 Yksilollinen ja
yhteisollinen oppimisen tuki sekd ROKL2333 Yrittdjyyskasvatus perusopetuksessa -
opintojaksojen sisdlloissd mainitaan osallistavat opetus- ja oppimismenetelmédt. ROKL1643
Kasvatusfilosofia ja -historia -opintojaksolla tutustutaan Freinet-, Montessori- ja
Steinerpedagogiikan aatteellisiin 1dhtokohtiin ja ndkokulmiin, jotka liittyvét

lapsiléhtdisyyteen.

Kolmessa opintojakson tenttikirjallisuudessa puhutaan oppilaiden osallisuudesta ja oppilaiden
kiinnostuksen kohteista herddvistd ilmidistd. ROKL1675 Johdatus monialaiseen opettamiseen
ja oppimiseen sekd ROKL1676 Monialainen osaaminen ja oppimiskokonaisuudet -
opintojaksojen tenttikirjallisuuteen kuuluva teos Reseptit OPSin kdyttéon mainitsee yhdessa
kahden sivun luvussa oppilaan osallisuuden. Liséksi toisessa tentittdvéssd teoksessa Ndin
rakennat monialaisia oppimiskokonaisuuksia mainitaan oppilaiden ihmettelystd alkava
1lmidldhtoinen opetus. ROKL0729 Historia ja yhteiskuntaoppi -opintojakson yhteiskuntaopin
osuuden tentittdvissé kirjallisuudessa Valppaaksi kansalaiseksi, yhteiskuntatiedollisen

opetuksen taito ja teoria puhutaan osallisuudesta ja demokratiakasvatuksesta.

Ainoastaan yhden opintojakson tenttikirjallisuudesta 10ytyy suoria mainintoja
lapsildhtoisyydestd. ROKL2325 Varhais- ja alkukasvatus -opintojakson tenttikirjallisuuteen
kuuluu kaksi teosta, joista toisessa mainitaan lapsiléhtoisyys. Teos Pienet oppimassa,
kasvatuksellisia ndkékulmia varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen siséltda yhden kappaleen,
jossa avataan lapsildhtoisen pedagogiikan peruspiirteitd. Monilla opintojaksoilla késitelldan

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. On kuitenkin huomioitava, etti
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perusopetuksen opetussuunnitelma kisittelee lapsildhtoisyyttd todella vahén ja vain

osallisuuden ndakokulmasta muita osatekijoitd huomioimatta.

Luokanopettajan tutkintoon kuuluvien harjoittelujen sisédlloissa tai osaamistavoitteissa ei
mainita oppilasldhtoisyyttd. Harjoittelujen tavoitteet painottuvat opetussuunnitelman
mukaiseen opetuksen suunnitteluun, yhteistyohon muiden opettajien sekd kodin ja koulun

vililld seka yksilollisen opetuksen suunnitteluun.

Varhaiskasvatuksen tutkinto-ohjelma

Turun yliopiston Rauman yksikdn varhaiskasvatuksen tutkinto-ohjelman yleisissd tavoitteissa
lapsildhtdisyyden késitettd ei mainita suoraan, mutta osaamistavoitteet liittyvit konkreettisesti
lapsildhtdisen pedagogiikan sisdltdihin. Tavoitteissa kuitenkin mainitaan, ettd
varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelman suoritettuaan opiskelijan tulisi hallita
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen keskeiset pedagogiset siséllot ja perusteet, erityisesti
kasvatusta, opetusta, kehitystd ja oppimista koskevat peruskisiteet ja lainalaisuudet. Naihin
lukeutuu my®ds lapsiléhtdisyyden késite. Olennaisena osaamistavoitteena tutkinto-ohjelmassa
on myds ymmaértdd opetussuunnitelman ja suunnittelun merkitysté varhaiskasvatuksen ja esi-
ja alkuopetuksen pedagogiikassa. Opetussuunnitelmien, erityisesti eri

opetussuunnitelmamallien tuntemus liittyy olennaisesti lapsiléhtdisyyteen.

Tutkintoon sisdltyvid opintojaksoja, joiden tavoitteissa tai siséllossd lapsildhtdisyyden kisite
mainitaan suoraan, on yhteensd kymmenen. Néihin kymmeneen opintojaksoon mukaan
lukeutuvat kolme opetusharjoittelua. Kaikki lapsildhtdisyyttd kasittelevét opintojaksot
kuuluvat varhaiskasvatuksen tehtéviin ja esiopetukseen ammatillisia valmiuksia antaviin
opintoihin. Opintojakson ROKL2901 Varhaiskasvatuksen perusteet osaamistavoitteissa tai
sisélloissd ei mainita suoraan lapsildhtdisyyttd, mutta tenttikirjat sisdltivit alueita, joissa
teemaa kasitelldan. Késite kuitenkin mainittiin vain yhdessé viidestd tentittivisti kirjasta

Valloittava varhaiskasvatus: Oppimista, osallisuutta ja hyvinvointia.

Opintojakson ROKL2903 Varhaiserityiskasvatus yhtend osaamistavoitteena on ymmértaa
oppimisympdriston, lapsildhtdisyyden ja monitieteisyyden merkityksen arvioinnissa,
suunnittelussa ja tukitoimien toteuttamisessa, mutta tentittdvéssa kirjallisuudessa ei mainita

lapsildhtoisyytta.
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ROKIL.2935 Alle 3-vuotiaiden pedagogiikka ja perustoiminnot -opintojakson sisélldissi ei
mainita lapsildhtdisyyttd, mutta sithen kuuluu viisi tentittivaa teosta, joista kahdessa
mainitaan lapsilédhtoisyys: Kato mua! Kohtaako aikuinen lapsen pdivikodissa? sekd Erityistd
tukea tarvitsevan taaperon sopeutuminen pdivikotiin. ROKL2936 Pedagoginen toiminta
varhaiskasvatuksessa -opintojaksolla osaamistavoitteena on tuntea varhaiskasvatuksen
keskeiset tyo- ja toimintatavat seké osaa soveltaa niitd pedagogisessa toiminnassa.
Lapsiléhtoisyys on keskeinen tyo- ja toimintatapa jo Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2016) mukaan. Lapsildahtoisyyttd ei muuten mainita suoraan opintojakson
osaamistavoitteissa, sisdlloissa tai tenttikirjoissa. ROKL2922 Esi- ja alkuopetuksen
pedagogiikka -opintojaksolla osaamistavoitteena on pedagogisten periaatteiden tunteminen ja
niiden soveltaminen omassa opetuksessa. Opintojakson siséltdalueissa mainitaan suoraan
lapsen aktiivinen toimijuus ja lapsildhtdisyys. Opintojaksolla tentittdvassé kirjallisuudessa

lapsildhtoisyyttd ei mainittu.

Néiden lisdksi kolme varhaiskasvatuksen tehtiviin ja esiopetukseen ammatillisia valmiuksia
antaviin opintoihin kuuluvat kolme varhaiskasvatuksen siséltdalueita kasittelevaa
opintojaksoa. ROKL2911 Liikunta- ja terveyskasvatuksen -opintojakson kaikissa tentittdvissi
materiaaleissa Tieteelliset perusteet varhaisvuosien fyysisen aktiivisuuden suosituksille, Iloa,
leikkid ja yhdessd tekemistd, varhaisvuosien fyysisen aktiivisuuden suositukset seké Liikunta
varhaiskasvatuksessa. mainitaan lapsildhtoisyyden késite ja sen merkitys liikunnan
suunnittelussa ja toteutuksessa. ROKL2912 Kuvataide -opintojakson osaamistavoitteista on
tavoitteellisen, lapsildhtdisen, kokemuksellisen ja eheyttivin kuvataidekasvatuksen ja
esiopetuksen suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin osaaminen. Liséksi opintojakson
tentittdvéssa kirjallisuudessa puhutaan lapsildhtoisista tydtavoista ja Mun kuvista kulttuuriin -

teoksessa mainitaan suoraan lapsildhtdisyyden kasite.

Perusharjoittelu 1-harjoittelujaksolla lapsildhtdisyyteen liittyvid osaamistavoitteita on laatia
kehitys- ja oppimisteorioihin perustuvia pedagogisia suunnitelmia ja toteuttaa niita
lapsiryhméssid sekd saada kokemuksia Varhaiskasvatuksen perusteet 2018 -asiakirjassa
esitetyistd laaja-alaisen osaamisen ja oppimisalueiden tyo- ja toimintatavoista sekd
lapsildhtdisten toimintojen ohjauksesta. Perusharjoittelu 2 -harjoittelujakson keskeiset
siséltdalueet ja osaamistavoitteet ovat lapsildhtdisen ohjauksen toteuttaminen, lapsiryhmén
pedagogisen toiminnan suunnittelu, ohjaus ja arviointi Varhaiskasvatussuunnitelman

perusteissa esitettyjen sisdltdjen ja toimintaperiaatteiden mukaisesti.
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Esiopetuksessa toteutettavassa paittoharjoittelussa ROKL.2945 osaamistavoitteena

lapsildht6isyyttd ei endd mainita suoraan, mutta tavoitteena on suunnitella ja toteuttaa

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaista esiopetusta seké soveltaa

opinnoissa saamiaan teoreettisia tietoja osana ammattity6td. Lisdksi harjoittelun sisdltond on

toiminnan suunnittelu ja toteuttaminen Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014)

pohjalta esitettyjen sisdltojen ja toimintaperiaatteiden mukaisesti seka lapsildhtdisen

ohjauksen toteuttaminen.

Taulukko 6. Luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelmien erot

opetussuunnitelmissa
Lapsilihtéisyys Lapsildhtoisen | Lapsildhtoisyys | Lapsildhtéisyys
opintojaksojen pedagogiikan harjoittelujen tentittavassd
sisdlloissd osatekijdt tavoitteissa kirjallisuudessa
opintojaksojen
sisdlloissd
Luokanopettajan
tutkinto-ohjelma
(kandidaatti + 1/46 2/46 0/4 1/46
maisteri)
Prosenttiosuus 2,2 % 4,3 % 0% 2,2 %
Varhaiskasvatuksen
tutkinto-ohjelma
(kandidaatti) 7/32 7/32 3/3 4/32
Prosenttiosuus 21,8 % 21,8 % 100 % 12,5 %

Opintojaksojen kokonaislukuméérién ei ole laskettu opinndytetoitd, kypsyysnadytteitd eika

niihin liittyvid tutkimustydpajoja. Sivuaineopintoja ei ole laskettu mukaan. Myos harjoittelut

on laskettu erillisiksi opintojaksoikseen.
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8.4 Opettajaopiskelijoiden kasityksia lapsilahtoisyydesta

Lapsilahtoisyys kisitteeni

Varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat ndkivat lapsildhtéisyyden lasten huomioimisena
toiminnassa sekd sen suunnittelussa. Erityisesti haastateltavat painottivat lasten mielenkiinnon
kohteita toiminnan suunnittelun pohjana. Lapsildhtdisyyden ndhtiin vaikuttavan positiivisesti
lasten motivaatioon. Erés haastateltavista mainitsi lapsildhtdisyyden ndkyvan my0s arjen
toiminnoissa ja perushoitotilanteissa, eikd pelkistddn erikseen suunnitellussa opetuksessa.
Lapsildhtoisyys koettiin asiana, joka pitdd itse oppia kdytdnnon tydssd. Kdytdnnon tyon
katsottiin avaavan késitettd laajemmin ja konkreettisemmin. Liséksi kdytdnnon tydssé koettiin
tarkedksi lasten tunteminen, jonka avulla lapsildht6isyyden nédhtiin parhaimmillaan

toteutuvan. Lapsildhtoisyys koettiin laajana ja késitteen syvillisen ymmaérryksen vievén aikaa.

”Se on sitd et lapsi on se, joka sen toiminnan saa aikaan, et se lapsi on mukana
sen toiminnan suunnittelussa, toteutukses ja siin jdalkipuinnis niin sanotusti. Ja se
kaikki toiminta perustuu sille, mistd lapset on kiinnostuneita. Ja se on myoskin
niin, et lapsildhtosyys on motivoivimpii keinoi saada lapset oppimaan. Md koen
niin, et kyl se [lapsildhtoisyys] pitdd jollai taval ite kokee tai ite oppii” (H1)

”Se on sitd et se on myos koko aja siind ldsnd. On se sit pukemistilanneet tai
leikkihetket. Than mitkd vaan, et se on sielld ohjaavana teemana sielld taustalla
koko ajan.” (H2)

Luokanopettajaopiskelijoiden tiedot lapsildhtdisyyden késitteen médritelmésta vaihtelivat.
Jélleen haastatteluissa korostui lasten mielenkiinnon kohteiden esiin tuominen
lapsildhtoisyyden késitteestd puhuttaessa. Osalla opiskelijoista ei ollut tietoa, miti
lapsildht6isyys tarkoittaa. He kertoivat virheellisesti lapsildhtdisyyden késitteen liittyvin
sithen, millaisia oppisiséltdjd ja opetustapoja valitaan. Lapsildhtoisyyden nédhtiin esimerkiksi
tarkoittavan sitd, ettd opetustapa on valittu ikdryhmaélle sopivaksi. Liséksi kasitettd pohtiessa
opiskelijat myds miettivét lapsildhtdisyyden tarkoittavan sitd, ettd kaiken opetuksen tulisi olla

aina kivaa ja oppilaiden suunnittelemaa.
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2

0 mitd md nyt ajattelen sen tdn koulun kannalta, niin meilld opetetaan asioita
Jja oppiaineista niitd perusasioita ja sitten ne opetetaan myés lapsildhtdisesti silld
tavalla lapsen tasolla niin, ettd miten se on sovellettavissa nuoremmille lapsille
esimerkiksi.” (H6)

"Tehdddn semmoisia asioita mitd oppilaat haluavat, ei nyt ihan suoraan silleen et
Jjoku sanoo, ettd nyt on lelupdivd tai jotain tdmmdistd, vaan otetaan heiddnkin
tarpeitaan huomioon siind ja otetaan mielenkiintoisia oppimisympdristojd ja
oppimiskokemuksia, mitd kautta se on integroitu se opetettava asia.” (H7)

Luokanopettajaopiskelijat kertoivat, ettd lapsildhtdisyydesti on puhuttu késitteend, mutta sen
tarkoitusta ei ollut avattu eikd konkreettisia esimerkkejé lapsildhtoisen opetuksen
suunnittelusta tai toteutuksesta ollut annettu. Opiskelijat kokivat, ettd késitteestd selvin
ottaminen oli heiddn omasta motivaatiostaan ja kiinnostuksestaan kiinni. He toivoivat, ettd

késitettd olisi opinnoissa avattu tarkemmin ja kdytdnnonldheisemmin.

“Ollaan tehty paljon semmoisia asioita, mitkd vois ihan hyvin pistdd sen
viitekehyksen sisdidn, ettd tdid on lapsildhtéistd, mutta sitd ei ole suoraan sanottu,
eikd sitd ole suoraan mddritelty, ettd tamd on juuri sitd. Et jdtetddn aika paljon
tulkinnanvaraa itselle. (HS)

"Kyl se on paljon omasta motivaatiosta kiinni, ettd jaksaa ottaa selvdid, Md
tieddn, ettd varmasti ne ketd sellast haluaa tehdd, niin pystyy ottaa siit selvdd ja
kysymdidn. -- Mut konkreettiset esimerkit on puuttunut kyl opetuksesta tdysin.”
(HS)

Opintojaksot

Varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat eivdt osanneet nimeté tarkasti, milld opintojaksoilla
lapsildhtoisyyttd oli kisitelty. Kaikki olivat kuitenkin yhtd mieltd siitd, ettd késitettd oli kdyty
lapi opinnoissa. Lisdksi osa opiskelijoista pohti, ettd késite oli kuulunut moniin
opintojaksoihin, mutta erillisend asiana sitd ei ollut kdsitelty. Opiskelijat toivoivat, ettd
opinnoissa olisi késitteen avaamisen lisdksi konkretisoitu lapsildhtoisyyttd kdytannossd sekd
syvennetty sen ymmartdmistd. Syventymisen ajateltiin tapahtuvan avaamalla konkreettisia
esimerkkeji lapsildhtdisyyden toteutumisesta. Esimerkiksi yliopistollinen harjoittelupdivékoti
Pikkunorssi ndhtiin paikkana, jossa olisi mahdollisuus saada kokemus lapsildhtdisyyden

toteutumisesta myos kaytdnnossa.
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"Et aina niihin kursseihin kuulu se, et ku sd suunnittelet jotain tuokioo, niin sit
siihen on lisdtty, et ideahan on ldhtenyt lapsilta. -- Mut emmd muista et sitd olis
ihan hirveesti painotettu missddn erikseen, mut se on tullu mones
[opintojaksossa] esille.” (H2)

”Ku se on tavallaan, ettd kun se [Pikkunorssi] on lapsildhtoinen paikka, niin sitd
Jjotenkin ajattelee, ettd haluais et opiskelijat nikee sen mydés, ettd just sen
ndkeminen olis tosi arvokasta kaikille opiskelijoille.” (H3)

Luokanopettajaopiskelijat kertoivat, ettd joillakin monialaisten opintojaksoilla, kuten historian
ja didinkielen opintojaksolla, harjoiteltiin lapsilédhtdisen opetuksen toteuttamista. Toisaalta
lapsildhtoisyyden toteutuminen jéi kéytdnndssé 10yhéksi, silla konkretia sekd esimerkit
puuttuivat opetuksesta. Yhdelld monialaisten opintojaksolla harjoiteltiin monialaisen
oppimiskokonaisuuden suunnittelua, mutta sen suunnittelu oli opiskelijoiden mielesti
kaukana lapsildhtdisyydestd. Opiskelijoille oli annettu etukéteen aihe, jonka pohjalta he
suunnittelivat ja toteuttivat monialaisen oppimiskokonaisuuden yhdelle luokalle.
Lapsildhtoisyys jii uupumaan, silld opiskelijoilla ei ollut etukédteen mahdollista tutustua
luokkaan. Opiskelijat toivoivat, ettd opinnoissa olisi enemmén opintoja liittyen monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun. Liséksi opiskelijat toivoivat enemmén yhteistyota
esimeriksi Normaalikoulun kanssa. Yhteistyon avulla olisi mahdollista harjoitella

lapsiléhtoisyyden lisdksi monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelua ja toteuttamista.

”Ja siis on siitd aina mainittu, mutta en tiedd onko sitten niin semmoista
konkreettista esimerkkid annettu, vaan sanottu et tdistdkin vois tehdd jotain
lapsildhtoisesti esimerkiksi ndin, mutta ehkd se konkretia on kylld, osittain jddnyt
opinnoissa puuttuu.” (H8)

Opetusharjoittelut

Varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat olivat yhtd mielta siitd, ettd lapsildhtoisyydestd on
opintojen aikana puhuttu eniten harjoittelujen yhteydessa. Opiskelijat toivoivat joustavuutta
harjoittelun siséltdjen suunnitteluun, jotta lapsildhtdisyyden toteutuminen harjoittelussa olisi
mahdollista. Opiskelijat kokivat, ettd harjoittelulle annetut siséllot rajoittivat litkaa
lapsildhtdisen opetuksen suunnittelun ja toteutuksen harjoittelemista. Lisdksi harjoittelussa oli
annettu tehtdviksi poimia kymmeneen suoritettavaan opetustuokioon lapsia kiinnostava aihe,
jonka oli pysyttdvd samana koko harjoittelun ajan. Aihe néhtiin rajaavana, silld lapsia ei

valttdmattd kiinnostanut sama aihe kymmenen tuokion mitan verran. Tehtdvéinanto ei
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kuitenkaan antanut periksi atheen muuttamista, jolloin ajatus lapsildhtoisistd tuokioista katosi.
Haasteita harjoitteluissa aiheutti tiukka aikataulu ja liian lyhyt aika lapsiin tutustumiseen, joka
esti lapsildhtoisyyden toteuttamista. Liséksi opiskelijoita oli samassa harjoitteluryhmaéssa

useita, jolloin kaikkien oma teema ja painotusalue sekéd suunnitelmien lomittain toteuttaminen

koettiin hankalaksi.

"Oli se tehtdvd, et piti lapsiryhmdstd saada teema, minkd sisdl sd sit sitd
harjotteluu toteutat. Seki on semmonen rajaava juttu, koska sit se ei anna sille
muutokselle tilaa. Et jos se teema muuttuu kesken kaiken, ni se [opetusharjoittelun
ohjeistus] ei sit vilttamdttd anna periks. Sit se sitoo et sun on pakko tihdn teemaa
saada vaikka 10 tuokiota ja se ei sit vilttamdttd endd oo lapsildhtostd, vaiks oliski
se idea sielt lapsilta. Sit sitd on pakko vetdd, vaikka lapset eivdt vilttamdttd endd

Jjaksaisikaan.” (H2)

Varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat kertoivat, ettd opetusharjoitteluissa tutustuttiin
lapsildhtodisyyteen harjoittelemalla kehkeytyvin opetussuunnitelman tekemisti ja
tdydentdmistd. Lisdksi harjoittelun aikana oli huomioitu lasten mielenkiinnon kohteita
toiminnan suunnittelussa. Téarkeéni lapsildhtoisyyden ymmartdmiseen vaikuttuvana tekijana
mainittiin keskustelut ja kohtaamiset lasten kanssa. Harjoitteluista keskustellessa opiskelijat
mainitsivat myds oman motivaationsa lisdéntyvin lasten oppimisesta innostumisen myota.
Varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat painottivat ohjaavan opettajan nikemysta
lapsiléhtoisyydestd. Jos harjoittelun ohjaava opettaja ei pitdnyt lapsildhtdisyyttd merkittdvéna,
sitd el myOskédn painotettu harjoittelun tavoitteissa. My6s koko péivikodin ilmapiirilld oli

vaikutusta lapsildhtdisyyden toteutumiseen.

"Oli hyvd, kun kehkeytyvdd oppimissuunnitelmaa tdydennettiin koko harjoittelun
ajan. -- No sitten me kuulosteltiin niitd lapsia ja se harjoittelua ohjaava
opettajakin vihdn vihjasi siitd, ettd lapsilla ollu kiinnostuksen kohteena eldimet ja
pupu tuli siitd sitten. Ja sit mun harkkaparin kanssa kehitettiin se yhteinen
suunnitelma heille, jossa oli sithen pupuun liittyvid aiheita.” (H4)

“"Mul oli kyl kaks ddripdditd, et se ensimmdisen harjoittelun opettaja ei ollu nii
lapsildhtonen, mut sit taas tdd toinen oli todella lapsildhtonen ja hdnelt md sain
todella paljon niit oppeja et just, miten sitd huomioidaa lapset.” (H1)

Luokanopettajaopiskelijat mainitsivat pédéttoharjoittelun paikkana, jossa ovat eniten oppineet
lapsildhtoistd toimintaa. Opiskelijat kokivat, ettd heidin tehtavéndén paittoharjoittelussa oli

toteuttaa lapsildhtdistd opetusta, mutta ohjaava opettaja ei ndyttdnyt esimerkkid, eikd kukaan
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kertonut mitd tyoskentelytavan toteuttaminen oli kiytdnnossd. Luokanopettajaopiskelijoiden
mielesta lapsilédhtdisyyden oppimiseen vaikutti se, millaisen mallin sai harjoittelun ohjaavalta
opettajalta. Jos ohjaava opettaja piti lapsilédhtoisyytta tirkednd, sai hyvan esimerkin ja mallin,

jota kautta lapsildhtoisyys muodostui itsellekin tiarkedksi.

”--oletettiin, ettd me harjoittelijat toteutetaan téllasta lapsildhtosta
tyoskentelytapaa, mutta valttdmaittd se oma opettaja ei sitd tehny ja kukaa ei oikee
kertonut, mité se tarkoittaa. Harjoittelussakin riippuu, vaikka ehkd ei saisi
riippua, aika paljon siitd, ettd kenet ohjaajan saa, ettd esimerkiksi en voi just
sanoa kaikkien puolesta, mutta tieddn, ettd on monta opettajaa, jotka sitdi
[lapsildhtoisyyttd] painottaa.” (HS)

“Koen, ettd pddttoharjoittelussa mulle tuli siitd [lapsildhtéisyydestd] iso
infopldjdys ja sen kautta ite kitnnostuin.” (H9)

8.5 Lapsilahtoisen pedagogiikan toteutuminen kaytannossa

Kaksoiskelpoiset opettajat kuvailivat omaa rooliaan turvalliseksi aikuiseksi, joka luo
opetukselle raamit, mutta huomioi mielipiteet ja antaa tilaa lasten toimijuudelle sekd oman
identiteetin kehittymiselle. Haastateltavat kokivat oman roolinsa vaihtelevan tilanteen
mukaan. Opettajan rooli riippui siitd, mitd aihetta oltiin kisitteleméssé tai mink&laisia
tyotapoja kdytettiin. Opettajajohtoisuutta tarvittiin uusia asioita opetellessa tai lasten
turvallisuuden erityishuomiointia vaativissa tilanteissa, kuten retkilld. Opettajan roolin néhtiin
olevan myd&s oppimisen ohjaaja ja tukija, joka vie oppilaiden oppimisprosessia eteenpdin
oppilaiden ehdoilla. Opettajan tehtidvéksi ndhtiin tarjota oppilaille vélineitd innostua ja
kiinnostua asioista. Opettajan rooliin vaikutti myds opettajan fyysinen paikka luokassa sekd
ajan ja tilan antaminen oppilaiden omille oivalluksille. Oppilaiden oivaltamisen
mahdollistamiseen liitettiin oppimateriaalien hyddyntdminen ja niiden potentiaalin

l6ytdminen opettajan tehtdvana.

”Kun opiskellaan uusia asioita, se tarvitsee ehkd enemmdin sitd aikuisen johtamaa
roolia, mutta sitten myos riippuen aiheesta voi toimia ohjaajanakin. Voisi
esimerkiksi olla joku projekti mikd ldhtee lapsista itsestddn. Siind vaiheessa se on
semmoinen heiddn luova prosessi, jota sitten md kdyn vaan ohjaamassa ja
tukemassa, ettd mihin suuntaan se etenee.” (H14)

”Md oon semmonen opettaja, et md tosi harvoin oon siel opettajan péydin takana
ja oon sielld lasten kanssa lattialla. Semmonen yhdessd ihmettelijd olen ja koitan
antaa tilaa sille, et he vois oivaltaa ja antaa sille aikaa myés. Et md en niin pidd
siitd perinteisestd, et ollaan vaan siind poyddn takana ja on ne oppikirjat.” (H15)
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My0s luokanopettajien kokema rooli itsestddn opettajana vaihteli tilanteesta riippuen
opettajajohtoisesta roolista oppimisen tukijaksi. Vastauksissa nékyi ajatus siitd, ettd opettajan
rooliin kuuluu olla oppimisen tukija, joka myos haastaa oppilaita omaan ajatteluun ja
oivaltamiseen. Lapsildhtdisyyttéd toteuttavan opettajan rooliin ndhtiin myds kuuluvan
opettajan roolin pienentyminen luokassa ja sivusta seuraajan roolin ottaminen, joka
korkeintaan jakaa oppilaille puheenvuoroja ja jattda nédin oppilaiden omalle ajattelulle ja
keskustelulle tilaa. Vastauksissa ndkyi my0s oppilaiden iin ja taitotason yhdistelmin vaikutus
opettajan rooliin. Mitid nuorempia ja taitotasoltaan harjaantumattomia oppilaat olivat, sitd
enemmaén opettajan roolissa korostettiin opettajajohtoisuutta. Vastauksissa nakyi, etti
opettajan rooli oli opettajajohtoisempi koulun alkaessa syksylld ja roolin kuvailtiin muuttuvan
kohti kevitta mentdessd. [4n ja taitotason ndhtiin liittyvdn oppilaiden oppimaan oppimisen

taitoihin seka tietoon tuntea koulun toimintakulttuuri ja osata toimia sen mukaisesti.

”Niin emmd niis keskusteluis ihan kauheesti oo mukana, enemmdn siel sivussa,
md varmaan voin kysyy jonkun avaavan kysymyksen, mut sit he rupee
pallottelemaan itse, et md toimin siind sit enemmdnkin semmosena puheenvuoron
jakajana.” (H13)

"Alkusyksystd on opettajajohtoista ja opitaan tapoja et he oppii tutustumaan
tahdn ympdristoon. Mutta md aika paljon oon sellanen kuunteleva rinnalla
kulkija”. (H11)

Lapsildhtdisyyden toteutumiseen kdytdnnossa vaikutti myos opettajan tekemé suunnittelutyo.
Osalla kaksoiskelpoisista opettajista suunnittelun pohjana toimi jaksosuunnitelma, jota he
muokkasivat viikoittain tai tilanteen mukaan. Osa taas teki pelkkid viikkosuunnitelmia, joiden
kertoi olevan joustavia. Suunnitelmien koettiin muuttuvan usein toiminnan edetessi ja
opettajan huomatessa oppilaiden kiinnostuvan jostain. Tdmén vuoksi suunnittelua etukéteen ei
tehty niin tarkasti. Sen sijaan opettajat kertoivat valmistelevansa useita materiaaleja
opetukseen samanaikaisesti, jotta voivat tilanteen mukaan valita sithen hetkeen sopivimman.
Kaksoiskelpoiset opettajat kertoivat hyodyntavinsd oppilaiden mielenkiinnon kohteita ja
toiveita suunnitellessaan tehtdvien sisdltdjé ja aiheita. Suunnittelusta puhuttaessa
haastateltavat kertoivat opetuksen kehkeytyvin spontaanisti lapsista ldhtevien ideoiden
perusteella. Opettajan huomatessa lasten innostuksen tietystd asiasta, opettaja alkoi

suunnitella toimintaa sen pohjalta ja lopulta syntyi isompi projekti, joka ylitti oppiainerajoja.
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2

os katsoo sitd lasten ideoiden pohjalta ja sitten pidempiaikaisia projekteja, niin
ne syntyy usein vahdn ylldttivistdkin jutuista, ettd me vaikka tehtiin pehmolelut
kdsitoissd ja sitten se olikin heille jotenkin maailman hienoin juttu ja md
huomasin, ettd ne oli kaikessa mukana. Sitten me tehtiin siitd semmoinen isompi
projekti, jossa tehtiin niille kodit ja otettiin niistd kuvat ja muokattiin ne kuvat
sitten kuvan muokkausohjelmalla ja pidettiin semmoista ystdivyysteatteria ja
kirjoitettiin niistd sitten tarinaa. Ndd on kaikki semmoisia mitd ei voi etukdteen
suunnitella, koska sd et ikind tiedd mistd se ldhtee se lasten kiinnostus tulemaan.’
(H16)

’

Myds luokanopettajat kertoivat suunnittelevansa opetusta tekemélld ensin karkeat jakso- tai
kuukausisuunnitelmat ja sen jilkeen hiovansa suunnitelmia viikko kerrallaan. Suunnittelu piti
siséllddn opetuksen tavoitteiden pohjalta tehtyji valintoja tydtavoista ja materiaaleista. Kaikki
korostivat suunnitelmien olevan aluksi karkeita ja tarkentuvan myéhemmin. Suunnitelmat
pysyivit ldhes samanlaisina suunnittelun alkuvaiheesta suunnitelman toteuttamiseen, silld
suunnittelussa oli vihéan tilaa oppilaiden ajatuksille. Oppilaita kuultiin eniten arjen pienissa
valinnoissa, mutta varsinaiseen suunnitteluprosessiin he eivit juuri osallistuneet. Oppilaiden
kuulemista ja heiddn huomioimista suunnittelussa pidettiin tirkeédnd, mutta vaikeana toteuttaa
kaytannon tyossd. Lisdksi osassa vastauksista nidkyi pohdinta siitd, vihentddko lapsildhtdisen
opetuksen toteuttaminen suunnittelun tarpeen. Tdma nikyi ajatuksena siitd, ettei opettajan
tarvitsisi suunnitella opetusta, jos hian oppitunnin alussa kysyisi oppilaiden toiveita

oppitunnille. Osa taas painotti sitd, ettei lapsilédhtdisyys poista suunnittelun tarvetta.

"Vililld sitten kun lapset on toivonut jotakin asioita, niin sehdn vaatii multa
oikeestaan vihemmdn suunnittelua, ettd esimerkiksi kun vililld me otetaan
litkuntaakin ihan toiveleikkejd, ettd jos tavoite on se, ettd saadaan fyysistdi
aktiivisuutta, niin se, ettd lapset on toivonut itse ne leikit, niin sehdn vaatii paljon
vihemmdn suunnittelua multa.” (H13)

“Md piddn sitd suunnittelua nimenomaan tdrkednd ja sitten se, ettd jos heittdisi
ihan lonkalta sitd lapsildhtéisyyttd, niin se ei vdlttamdttd olisi niin toimivaa.”
(H10)

Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet néhtiin yhtena lapsiléhtoisyyteen vaikuttavana tekijana.
Kaksoiskelpoisten opettajien luokassa oppilaat saivat vaikuttaa tydtapojen ja
oppimateriaalien, kuten yhdessé luettavien kirjojen valintaan. Oppilaat saivat vaikuttaa myos
istumajérjestykseen, jarjestijien valintaan ja tehtiviin seké luokan toiminnasta ansaittaviin

palkintoihin. Yleisin tapa pdéttdé yhteisistd asioista oli dénestys, joiden kohteen lapset toivat
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itse esille. Usein opettajat my0s tarjosivat erilaisia vaihtoehtoja oppitunnin kulkuun. Oppilaat
saivat vaikuttaa tehtdvien tekemiseen valitsemalla itselleen fyysisen paikan tehtdvien tekoon,
tehtdvien tekojdrjestyksen tai usean tehtdvén valikoimasta tietyn maarin tehtdvia, jotka piti
oppitunnin aikana suorittaa. Osassa luokista oli kdytossd myos jokin kouludemokratiaa
edistidva toimintamalli, kuten luokkavaltuusto tai lasten kokoukset. Kaikissa luokissa oltiin
mukana myds oppilaskunnan hallitustoiminnassa, jonka kautta pystyttiin vaikuttamaan koko

kouluyhteison asioihin.

“Léhes pdivittdin me ddnestetddn jostain asiasta. Sitten mulla on luokassa
kéytossd luokkavaltuusto-toimintamalli, joka kdytinnossd toimii niin, ettd meilld
luokassa on luokkavaltuusto-vihko, johon lapset voi kirjoittaa kritiikkid, kehuja ja
erilaisia toiveita. Et silld tavalla he pystyy vaikuttaa koulun arkeen ja
mahdollisesti toivomaan myos omiin mielenkiinnon kohteisiin liittyvid asioita.’

(H14)

’

“Meil on paljon sellasii tilanteita ettd heil on tietyt jutut mitd he tekee oppitunnin
aikana ja sitten he saa valita joko itse jirjestyksen et mis he tekee ne tai sitten siel
voi olla useampia ja saa valita niistd kolme et mitkd he hoitaa oppitunnin

aikana.” (H15)

Luokanopettajat kertoivat, ettd oppilaat saivat vaikuttaa luokassa tiettyihin oppimiseen
liittyviin asiothin. Kaikissa luokissa suosituin tapa oli ddnestys. Useassa esimerkissd opettaja
oli kuitenkin etukidteen rajannut valinnat, joista oppilaat saivat dinestdd. Opetukseen ja
oppimiseen koskevissa asioissa vaikutusmahdollisuudet jdivét pieniksi ja osallisuus korostui
enemman muissa osa-alueissa, kuten luokan vithtyvyyteen, sdantoihin ja jarjestdjan tehtaviin
liittyvissd asioissa. Useassa esimerkissd nékyi, ettd osallisuutta kdytettiin
palkintomenetelmind. Oppilaat saivat paattad asioista, esimerkiksi mieluisista tydtavoista ja
siséllostd, silloin kun luokalla oli mennyt opettajan mielestd hyvin. Hyvin menemiselld
tarkoitettiin haastateltavien mukaan hyvaa kaytosta. Lisdksi jokainen kertoi, ettd oppilailla oli
mahdollisuus vaikuttaa koulussa toimivan oppilaskunnan kautta. Oppilaskunnan tekemat
paétokset ja mahdollisuudet vaikuttaa liittyivit myos pitkélti koulun muuhun toimintaan,
kuten teemapdiviin. Osa haastateltavista nosti esiin, ettd usein oppilaskunnan paittimat asiat

olivat etukéteen opettajan rajaamia tai opettaja on voinut ehdottaa vaihtoehtoja.



62

”Voi valita missd jdrjestyksessd tehddcdn tai jotain téillaisia pienid, mis ei 0o sen
oppimisen kannalta niin suurta roolia, mut siin on ollu kiva se, et on voinu ottaa
niitd oppilaita mukaan. Et haluaako oppilaat et aloitetaan mielummin matikasta
vai suomen kielestd. Vaikka sen merkitys siind oppimisessa on aika pieni, niin se
on ollut kiva.” (H12)

“Meil on sellanen palkintotunti et ku he on kdyttdinyt hyvin, niin he saa olla
vaikuttamassa siihen, mitd tdd tunti pitdd sisdllddn. Ja litkuntatunnilla saanu
vaikuttaa, et mitd haluais tehdd, jos on mennyt hyvin. -- Ja on enemmdnkin
teemapdivii, et niist he pddttdd. Me [opettajat] tuodaan vihdn esiin et esimerkiksi
olis kiva tdillanen talviurheilupdivd, mut he saa aikalailla pddttdd siitd sisdllostd.”
(H11)

Haasteluissa selvisi, ettd oppilaiden mielenkiinnon kohteiden huomioiminen vaikutti
lapsildhtdisyyden toteutumiseen. Kaksoiskelpoiset opettajat huomioivat oppilaiden
mielenkiinnon kohteita hyddyntdmalld niitd erityisesti tehtdvien sisdlloissé ja aiheissa.
Opettajat selvittivét oppilaiden mielenkiinnon kohteita tekeméllé yhteistyotd vanhempien
kanssa, tarkkailemalla oppilaiden toimintaa seka keskustelemalla heidén kanssaan arjen eri
tilanteissa, kuten vélitunneilla ja ruokailussa. Monet vastaajista kertoivat, ettd heidin
oppilaansa tuovat myos itse aktiivisesti mielenkiinnon kohteitaan ja itselleen tarkeitd asioita
esiin kysyméttd niitd heiltd erikseen. Myd6s avoin keskustelukulttuuri ja tila kysymysten

esittdmiselle ndhtiin mielenkiinnon kohteiden havainnoinnissa tarkeana.

“He on myos tosi kovia kyselemddn ja sitd kautta sitten ndkee, jos joku asia
kiinnostaa. Mad yritdn parhaani mukaan vastailla niihin heiddn kysymyksiinsd,
mitkd on vdlilld aika vaikeitakin. Sitten haetaan tietoa, katsotaan kuvia ja
kaivetaan niitd asioita, ettd oon jdttdnyt tilaa sille, ettd kysyd saa ja jos joku
askarruttaa niin sitten tutkitaan asiaa.” (H17)

"Md ajattelisin, ettd opetuksessa voi hyodyntdd niitd [mielenkiinnon kohteita]
ainakin tehtdvien tekemisessd. Eli siis tavallaan on eri asia kirjoittaa tarinaa,
vaikka jonkun tylsdn aiheen pohjalta tai jonkun kirjan valmiin aiheen pohjalta,

kun se, ettd sulla onkin sua itsed kiinnostavia vaihtoehtoja mistd kirjoittaa.”
(H16)

Luokanopettajat kertoivat, ettd oppilaiden mielenkiinnon kohteita on helpointa saada esille
arjessa keskustelemalla oppilaiden kanssa ja vaihtamalla kuulumisia niin luokkatilanteissa
kuin ruokailuissa ja vilitunneilla. Haastatteluissa selvisi, ettd kaikkien déntd ja mielenkiinnon

kohteita ei ole helppo saada esille, silléd toiset ovat luonnostaan hiljaisempia ja vetdytyvampia
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kuin toiset. Suoria keinoja saada kaikkien déni kuuluviin ei haastatteluissa noussut. Liséksi
luokanopettajat korostivat, ettd alkuopetuksessa mielenkiinnon kohteiden esiin tuominen on
helpompaa, koska pienet lapset luontaisemmin juttelevat ja kertovat asioistaan opettajalle.
Taté pidettiin my0s tirkeédnd ja osa haastateltavista korosti, ettd sille on my0s tirkeda 16ytaa
aikaa arjessa. Luokanopettajat huomasivat oppilaiden mielenkiinnon kohteita myds oppilaiden
piirroksista ja valituista kirjoista. Aina opettajan ei tarvinnut kyselld aiheesta, vaan hin pystyi
arjessa havainnoimaan ja huomaamaan niitd. My0s oppilaantuntemus ja opettajan rooli
oppimisen tukijana nahtiin tdrkednd tapana paistd osaksi oppilaiden maailmaa ja kuulla

mielenkiinnon kohteita.

"Tehtiin lumiukoille pipoja, niin virivalinnat oli sitten mitd oli ja md kysyin, ettd
miksi sd valitsit just tdd vdrit, niin vastattiin ettd, koska ne on ~Rohkelikon vdrit”
Jja sitten sielld olikin monellakin Rohkelikon vdrit, niin sitten siitd se [kiinnostus
Harry Potteriinkin] tuli.” (H10)

12

itd enemmdn sd pystyt nimenomaan olemaan se rinnalla kulkija ja kuuntelija
Jja kuuntelemaan niin sitd enemmdn sd huomaat ja ndet et mitd he arjessa tekee tai
mistd he tykkdd niin sit sd pystyt niihin tarttumaan siind. Et mitd enemmdn
opettaja tuntee oppilaansa, niin sitd paremmin niitd mielenkiinnon kohteita
loytda” (H11)

Haastattelujen avulla selvisi, ettd kaksoiskelpoisten opettajien mukaan kaikissa oppiaineissa
on mahdollista toteuttaa lapsildhtdisyyttd. Lapsildhtdiset projektit mahdollistivat
oppiainerajojen ylittdmisen ja kehkeytyvin opetussuunnitelman tayttdmisen. Taito- ja
taideaineet, eldminkatsomustieto ja ymparistooppi ndyttiytyivit oppiaineina, jotka antavat
enemman tilaa lapsildhtoisyydelle kuin esimerkiksi didinkieli ja matematiikka, joissa on
paljon opetussuunnitelman méérittdimaa sisaltdd. Vastauksista korostui, ettei
opetussuunnitelman méérittimiad raameja voi ohittaa, mutta ne eivit poista mahdollisuutta
sisdllyttdd opetukseen lasten mielenkiinnon kohteita tai toiveita. Kaksoiskelpoiset opettajat
kertoivat yrittdvinsi toteuttaa lapsildhtoistd pedagogiikkaa monipuolisesti kaikkien aineiden

ymparilla.
“No missd vaan. Just jotain tdmmaoisid projekteja mitkd lihtee lapsilta niin
niithinhdn saa ympdttyd ihan hirvedn paljon kaikkia eri sisdltojd ja tavallaan sitd
kehkeytyvid opetussuunnitelmaa tdyttdd siind samalla.” (H16)

“Onhan meilld ne tietyt raamit mitkd meitd ohjaa ja on tietyt jutut mitd pitdd
kéydd, mutta kylldhdn niihinkin pystyy niin paljon sisdllyttimddn kaikkea mihin
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lapsetkin pddsee vaikuttamaan. Kylld md ainakin yritdn sitd monipuolisesti ihan
kaikkien aineiden ympdrilld toteuttaa.” (H17)

Myos luokanopettajien mielesti kaikissa oppiaineissa oli mahdollista toteuttaa lapsilédhtoista
opetusta, mutta helpoimpana oppiaineena nédhtiin ympéristdoppi sen teemojen laajuuden
vuoksi. Lisdksi ymparistooppi koettiin oppiaineena, johon on helppo integroida muita
oppiaineita. My0s suomen kieltd ja kirjallisuutta pidettiin helppona oppiaineena toteuttaa
lapsildhtoistd opetusta, silld oppilailla oli mahdollisuutta vaikuttaa esimerkiksi luettavaan
kirjallisuuteen ja kirjoitettavaan aiheeseen. Myds liikunta, matematiikka ja musiikki ndhtiin
oppiaineina, jossa oppilaiden toiveet ja mielenkiinnon kohteet pystyttiin ottamaan helposti
huomioon esimerkiksi toiveleikein ja oppilaiden toivomien tyotapojen avulla.
Lapsildhtoisyyden nihtiin toteutuvan eri oppiaineissa pienilléd valinnoilla ja yksinkertaisilla
ratkaisuilla, esimerkiksi yhdistdmailla opetettavaan asiaan oppilaiden mielenkiinnon kohteita.
Haastatteluissa nékyi opettajan asenne ja suhtautuminen lapsiléhtoisyyttd kohtaan. Jos aihetta
pidettiin itselle merkittdvana, koettiin, ettd sitd oli helppoa yhdistdd mihin tahansa

oppiaineeseen.

“Esimerkkeihin otan tosi paljon matematiikassa et laskemisessa. Esimerkiksi et
mitd he laskee et otetaan tosi paljon arjen matematiikkaa et kaikkii asioita voi
laskee ja heille tdrkeitd asioita. Et jos tieddn et joku tekee kauheesti jollain legoil
Jjotain, niin sit otan niitd mukaan. Lukemisessa sama homma et otan ne Lollit
tytoilld tai pojilla otan ne Sonic-lelut tai muut mukaan lukemiseen tai et lukee
niille. Pienii asioita, mut kyl ottaa oppilaan arjen mukaan.” (H11)

"Niin kylld mun mielestd se on mahdollista ihan kaikissa, mut osassa varmasti se
on helpompaa, mut enemmdnkin ehkd se et jos vaan opettaja haluaa ja itse tdytyy
olla valmis joustamaan.” (H10)

8.6 Lapsilahtdisyys monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa

Kaikkien haastateltavien mukaan lapsildhtéisyyden toteutuminen monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa oli heikkoa tai sitd ei ollut Idhes lainkaan. Kaksoiskelpoiset
opettajat kokivat monialaiset oppimiskokonaisuudet my0s irrallisina muusta opetuksesta.
Monialaisten suunnittelulle koettiin olevan liian véhén aikaa ja ajankohta sotki muita
aikatauluja. Monialaiset oppimiskokonaisuudet koettiin opettajien keskuudessa yleisesti

”pakkopullana”. Yksi haastateltavista nosti esiin kysymyksen, miksi monialaisten aihe ja
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ajankohta péétetdédn aina oppilaiden puolesta ja miksi sen pitdd olla koko koulun yhteinen
kaikille samaan aikaan toteutettava kokonaisuus. Kaksoiskelpoiset opettajat toivoivat
muutosta ja keinoja osallistaa oppilaita enemmén monialaisten oppimiskokonaisuuksien
aiheen ja sisdllon suunnitteluun. Opettajat kokivat, ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet
eivit olleet lapsildhtoisid. Useat opettajat ehdottivat myos, ettd oppilaiden huomioiminen olisi
helpompaa, jos monialaisen oppimiskokonaisuuden voisi suunnitella ja toteuttaa pelkéstién

oman luokan kanssa, vaikka aihe olisi yhteinen koko koulun kesken.

”-- Siind oli just syysloma tulossa ja tosi paljon kaikenndkoistd niilld edeltdvind
viikkona, niin tavallaan se heitettiin yhtdikkid meille, ettd suunnitelkaa ja tehkdd.
Mun mielestd se oli myds tosi irrallinen ja pddille liimattu kokonaisuus, ettd meilld
on nyt tammdinen viikko ja ja se on nyt tissd. Md en myoskddn ymmdrrd sitd, ettd
minkd takia se tdytyy olla joku erillinen viikko, mikd on kaikille samaan aikaan.
M kylld koen, ettd mun opetuksessa sitd monialaisuutta on tullut tosi monessa
kohtaa, mutta md en ole vaan kutsunut sitd "mok -viikoksi”. Myoskin se
aikatauluttaminen tuntuu hassulta, eikd oo yhtddn lapsildhtoistd.” (H16)

"—Ja ylipddtdcdn opettajat pitdd tota monialaista viikkoa, niin kun sellaisena
pakkopullana ja semmoisena, ettd se on niinku pakko tehdd.” (H14)

Vain yhdessi kaksoiskelpoisten tyoskentelemésséd koulussa oppilailta kysyttiin ehdotuksia
atheen valintaan. Monialaisen oppimiskokonaisuuden péitteeksi oli jérjestetty loppukysely,
jossa oli kysytty lasten ehdotuksia oppimiskokonaisuuden aiheeksi seuraavana vuonna.
Lopullinen pditds oppimiskokonaisuuden aiheesta ja sisillostd oli kuitenkin aikuisten
paattima. Muissa kouluissa oppimiskokonaisuuden aihe tuli ylhiiltd koulun johdolta tai
kaupungilta. Oppilaiden vaikutusmahdollisuuksien vahdisyyttd kuvattiin surulliseksi.
Kaksoiskelpoiset opettajat kertoivat, ettd aiheet saivat usein kritiikkid sekd opettajien ettd
oppilaiden keskuudessa. Yksi haastateltavista kertoi, ettei alkuopetuksen oppilaiden taitotaso
riittdnyt osallistumaan koko koulun yhteisiin tehtiviin monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin
liittyen, joka poisti osallisuuden kokemuksen kokonaan. Yksi kaksoiskelpoisista opettajista
nosti esiin, ettd joskus olisi tirkedd tuoda oppilaille myos sellaisia aiheita, joita oppilaat ei
valttamatta itse tulisi valinneeksi. Valmiin aiheen antaminen ei kuitenkaan sulkisi oppilaiden

vaikutusmahdollisuuksia pois esimerkiksi sisdllon osalta.
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“Aihe tuli ylhddltd kaupungilta. Se [aihe] sai aika paljon kritiikkid, ettd jos
mietitddn, ettd se viikko voisi olla mieleisempi lapsillekin. Toisaalta tirkedd, ettd
tulee myods yleissivistdvdd ja sellaista mitd lapset ei vdlttdmadttd itse osaa valita ja
he saattaa oppia siitd jotain uutta, mutta on jotenkin kurjaa, ettd lapsilla ei ole
vaikutusmahdollisuuksia tarpeeksi, koska monialaiset on kuitenkin sellanen
poikkeuksellinen juttu, missd olis mahdollisuudet vaikka mihin.” (H14)

"Siihen ei kylld vaikuttanut kukaan oppilas millddn tavalla eikd myoskddn oo
vaikuttanut niihin koulun yhteisiin pdiviin, et mitd niissd tapahtuu. Ja sit ne
koulun yhteisesti jdrjestetyt jutut on semmosii, mitkd vaatis jo tietyn taitotason,
niin me ei pddstd oikeen niihin mukaan.” (H15)

Kaksoiskelpoisten opettajien koulussa monialaiset oppimiskokonaisuudet jarjestettiin
jakamalla oppilaat ryhmiin, jossa he kiersivit erilaisia tehtivipisteitd viikon aikana. Opettajat
olivat suunnitelleet tehtdvipisteet ja niilld tapahtuvan toiminnan sekd toimivat niiden vetdjini
viikon ajan. Kysyttdessd toiminnan kehkeytymisestd sen edetessi opettajat vastasivat
mukauttavansa toimintaa oppilasryhman mukaisesti, vaikka toiminta olikin suunniteltu
tarkasti etukiteen. Jos pisteelle saapuvassa ryhmaéssi oli pienempié oppilaita tai eriyttdmisen
tarvetta, heiddn kanssaan toimittiin eri tavalla, kuitenkin etukdteen suunnitellun rungon
mukaisesti. Tehtdvipisteilld olevat tyotavat koostuivat toiminnallisten, digitaalisia
oppimisympdristdjd hyodyntidvien seka kirjallisten tehtdvien yhdistelmésti. Tehtdvit sisdlsivit

my0s luovaa tydskentelyd, kddentaitoja ja litkuntaa.

“Joka ryhmdn tunti oli ihan erilainen, kun ryhmditkin oli niin erilaisia, niin sitten
vdhdn silleen, ettd hei, nyt tdssd on selkedsti pienempdd viked niin nyt tehdddnkin
tota toiminnallista enemmdin ja sitten taas joidenkin kanssa pystyy enemmdn
vaikka keskustelemaan.” (H17)

Kaikki luokanopettajat kertoivat, ettd heiddn kouluissaan monialainen oppimiskokonaisuus
jarjestettiin erillisend viikkona tai pdivand. Kdytdnnot vaihtelivat, mutta yhteista niille oli se,
ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet jirjestettiin erillisend osana muusta opetuksesta. Aihe
monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin tuli joko kuntatasolta, esimerkiksi koko kunnan
yhteinen aihe, tai se oli padtetty syksylla opettajien kesken. Aiheet olivat joko koko koulun
yhteisié tai tietylle luokkatasolle valittuja, esimerkiksi 1-2 luokille ja 3—6 luokille oli omat
oppimiskokonaisuudet. Moni opettajien mainitsemista aiheista oli ympéristdopin oppiaineen
sisdlloistd valikoituja. Yhtena perusteluna oli se, ettd ymparistdopin oppiaineen siséltdjd on

helppo integroida muihin oppiaineisiin. Lisdksi aiheen valintaan vaikuttavana kriteereini
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nékyi aiheen ajankohtaisuus ja paikallisuus. Aiheita olivat esimerkiksi lukutaito, avaruus,
mind ekaluokkalainen, kierrdtys ja koulun kotikaupunki. Kaikissa oppimiskokonaisuuksissa
padvastuu aiheen valinnasta ja suunnittelusta oli ollut opettajilla. Osa opettajista kertoi, ettd
suunnittelussa otettiin huomioon oppilaiden iké- ja taitotaso, mutta muuten oppilaiden

osallisuutta ei hyodynnetty.

“Me opettajat ollaan saatu pddttdd se, tai varmaan sitd olis voinut kysyy
oppilailtakin. -- Kakkosluokalla on muistaakseni avaruus ympdristéopissa, ni md
vditdn et siks se on kun siit on helppo tehdd kokonaisuus ja sit md tieddn et
monesti ekaluokil on ollu joku tdn tyyppinen, koska myds ekan ympds kdyddcdn
ihmistd ninku ldpi, ni sit se on myds sellanen, mihin on helppo lisdtd kaikki
oppiaineet.” (H13)

”Se monialainen tyoryhmd ja koulun johtokunta on sitten siind lyomdssd lukkoon
sitd, ettd just pitdd katsoa vihdn sitd aiheen ajankohtaisuutta, ettd jos joku asia
on pinnalla tai jos koulu selkedsti kaipaa jotain niin sit valkataan se. -- Tdrkedtd
miettid, ettd minkd ikdisid oppilaat on ja mikd heille sopii. (H10)

Toteuttamistavat vaihtelivat yhdessé tekemisestd yksin suunnitteluun. Toisissa kouluissa
monialaisia oppimiskokonaisuuksia suunniteltiin ja toteutettiin yhdessa rinnakkaisluokan
kanssa tai koko koulun yhteisend projektina. Toisissa taas vastuu toteutuksesta jdi luokan
omalle opettajalle. Moni haastateltavista olisi toivonut suunnittelussa hyodynnettdvéan
enemmaén yhteisopettajuutta ja yhteissuunnittelua. Opettajat kertoivat, ettei
yhteissuunnittelusta ollut vield tullut toimiva tapa heididn koulussaan. Monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa hyddynnettiin monipuolisia tyStapoja, mutta ne olivat ldhes kaikki
opettajien valitsemia ja suunnittelemia. Ty6tapojen avulla eheytyivit eri oppiaineiden sisallot.
Eniten hyddynnettiin pistetydskentelyd, jossa eri pisteilld oli erityyppisié tehtdvid aiheeseen
liittyen. Osa tyOtavoista oli toiminnallista ja osa kirjallista. Opettajat suhtautuivat monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin neutraalisti. Ne eivit heréttdneet suurta vastustamista, mutta eivit
myo6skéddn intohimoa tai innostusta aihetta kohtaan. Monialaisia oppimiskokonaisuuksia ei
pohdittu siitd ndkdkulmasta, miten niitd voisi hyddyntdd oppimisessa vaan ndkokulma

painottui niiden velvoittavuuteen ja sithen, miten kauan tai paljon niité tulisi olla.

”Se on pistetyoskentelyd. Siel varmaa sekottuu ympdristoopin ja suomen kielen
teemat, kai me jotenkin keksitddn matikkakin sinne. Ja sit se tulee olee kirjallista,
et sit oli ajatuksena et sinne tulee joku erillinen vihko, mihin tehdddn kaikki, et se
on sit ihan oma projektinsa et sitd ei linkitetd suoraan minkddn aineen sisdltoihin,
vaikka se kuitenkin sit on eniten sitd ymppdd.” (H13)
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“Mutta siind ei kyl kauheesti ollu [lapsilihtoisyyttd] et ndd kaikki tuli opettajilta.
Et toki siin oman hahmon luomisessa ja sen tekemisessd kuvistyond sai ite sit
vaikuttaa, mut kyl ne oli sillee aika ylhddltd pdin mddrdtyt tavat ja jutut et mitd
tehtiin.” (H12)

8.7 Lapsilahtoisen opetuksen mahdollistavat resurssit

Resursseja kisittelevid vastauksia on késitelty yhteisesti kaikkien haastateltavien kesken, silld
toinen tutkimuskysymyksemme resursseista ei kédsittele pohjakoulutuksen vaikutusta.
Resurssit ovat asioita, joihin opettajat eivét pysty vaikuttamaan pohjakoulutuksestaan
huolimatta. Kaikkien haastateltavien mielesti resursseilla oli vaikutusta lapsilédhtdisen
opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen, mutta haastateltavien vastauksissa nikyi resurssien
vaihtelevuus ja merkitys. Osa resursseista néhtiin merkittdvimpina lapsildhtdisyyden
toteutumisen kannalta kuin toiset. Tdssd alaluvussa resursseja ei ole asetettu jérjestykseen
niiden merkittdvyyden kannalta, vaan niité tarkastellaan yleiselld tasolla. Seuraavaksi
avaamme haastattelun perusteella lapsildhtdiseen opetukseen tarvittavia resursseja, joita l0ytyi

haastattelusta tehdyn analyysin perusteella yhteensd yhdeksén.

Luokkakoko

Kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd luokkakoko vaikuttaa lapsilédhtdisen opetuksen
toteuttamiseen. Kaikki kokivat, ettd pienempi luokkakoko helpottaisi oppilaiden
huomioimisen yksildllisesti arjen eri tilanteissa. Isossa luokassa koettiin haasteelliseksi
kaikkien oppilaiden kuuleminen seké jokaisen mielenkiinnon kohteen huomioiminen. Lisdksi
luokanopettajat kokivat haastavaksi yhdistdd monen eri oppilaan mielenkiinnon kohteet
yhdeksi kokonaisuudeksi. Ndin ollen pienemmén luokkakoon koettiin helpottavan asiaa. Vain
yhdella opettajista oli selkedsti pienempi luokkakoko ja hén korosti vastauksissaan sitd, miten
paljon helpommaksi lapsilédhtdisen opetuksen suunnittelu ja toteutus on muodostunut tissa
luokassa. Isossa luokassa koettiin myds vaikeaksi jakaa oma huomio kaikkien oppilaiden
kesken seké ottaa huomioon jokaisen tuen tarve ja erilaiset tavat oppia. Yhtend vaihtoehtona
1soihin luokkakokoihin pohdittiin jakotunteja, joiden avulla luokka saataisiin jaettua puoliksi
ja opettaja voisi keskittyd pienempédén méidradan oppilaita kerrallaan. Jakotuntien jérjestiminen
koulussa on koulun johdon tehtidvé, emmeké keskittyneet tdsséd tutkimuksessa opetusta

koskeviin jérjestelyihin hallinnon tasolla.
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”Et jos on vihemmdn porukkaa, niin pystyy paremmin ottamaan heiddt huomioon
ja samaan enemmdn irti heistd ja jokaisesta enemmdn. Ehkd myos oppilaat isossa
porukassa hukkuu enemmdn, mitd sitten pienemmdssd.” (H11)

7 --Siind just ehkd se, ettd kaikki lapset ei ole kiinnostuneita samasta asiasta, niin
se vaatii aika paljon siltd opettajalta, ettd se pystyy mahdollistamaan monen eri
kiinnostuksen kohteet samaan aikaan.” (H16)

Opetustilat

Opettajat ndkivit kdytossé olevat opetustilat tirkedni resurssina lapsilidhtoiselle opetukselle.
Osa opettajista nosti esiin, ettei heidén luokassaan ole mahdollisuutta jittdd projekteja ja
opetusmateriaaleja levélleen luokkaan siivouksen tai muiden luokan kéyttdjien vuoksi. Myos
oppimista tehostavien kokemuksellisten oppimisympéristdjen luominen luokkaan nihtiin
mahdottomana samasta syystd. Osa haastateltavista kertoi opetustilojen olevan pienié, eikd
heidédn kdytossdin ollut lisdtilaa kerran viikossa olevaa salivuoroa lukuun ottamatta.

Opetustilojen pienuuden néhtiin vaikeuttavan oppilaiden tyoskentelyd pienemmissd ryhmissé,

2

un mielestd olis mahtavaa, et pystyis just jdttimdd tavaroita luokkaan
levilleen. Ja nytkin ku meil ympds tutkitaan talven eldimii, niin olis ihanaa
rakentaa joku siihen liittyvd draamallinen maailma, mut ei edes pientd voi tehdd,
koska pitdd kaikki siivota. Ja sitten tosiaan se, ettd tilat on niin pienet ja ne vdlil
vaihtuu. Et sit kerran viikos on sali kdytéssd, mut se oma pddkotiluokka on tosi
pieni ja ahdas, niin siel on hankala jakaa porukoita esimerkiksi pienryhmiin.
Jaetaan kyl siit huolimatta, mut se ei oo niin antoisaa, ku se on metrin pddssd se
toinen porukka.” (H15)

Opetusmateriaalit ja -vilineet

Kaikki haastateltavat kokivat, ettd yleisesti opetusmateriaalien ja -védlineiden puute voisi
vaikuttaa lapsildhtdisyyden toteutumiseen negatiivisesti. Haastateltavien mielesta
lapsildhtoisyys toteutuisi, jos oppilailla olisi mahdollisuus vaikuttaa omaan tydskentelyynsé
valitsemalla itselleen mieluisia opetusmateriaaleja ja -vélineitd. Tdma ei haastateltavien
mukaan toteutuisi kovinkaan hyvin, jos koululla ei olisi kéytettidvissddn riittavasti erilaisia
materiaaleja ja vilineitd. Kaikki opettajat kuitenkin kokivat omalla kohdallaan
opetusmateriaalit ja -vélineet riittdviksi. Tarkedksi tekijéksi lapsildhtdisyyden kannalta

koettiin opettajan ajallinen resurssi koskien opetusmateriaalien suunnittelua ja valmistamista.
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Talla tarkoitettiin riittdvad aikaa tarttua oppilaita kiinnostaviin aiheisiin ja tuoda niihin
liittyvéda opetusmateriaalia tai -vélineitd oppitunnille. Yksi haastateltavista toi esiin, ettd
huomatessaan oppilaiden olevan kiinnostunut tietystd aiheesta, tulisi opettajan
mahdollisimman nopeasti etsid oppilaiden kiinnostusta ja toiveita kohtaavat opetusmateriaalit

ja vélineet ennen innostuksen ja kiinnostuksen lopahtamista.

“Jotta oppilaat pystyis valitsee erilaisia tapoja oppia, et jos oppilaalle on
esimerkiks mielekdstd oppia vaikka joidenkin pelien tai tablettityoskentelyn
kautta, niin toki siind vaikuttaa se et onko siind mahdollisuus kéyttdd tablettia. Ja
et miten paljon jotain vilineitd on, et sit jos on vaan muutamat matikkavdlineet,
niin sit on vaikee tarjota niit vaihtoehtoja erilaisille oppimistavoille, jos ei oo
tarpeeks materiaalia siithen.” (H12)

"Vaatii opettajalta valmistaa niitd materiaaleja ja tarttuu niihin ideoihin

nopeasti, koska jos lapsi on kiinnostunut nyt niistd lipuista, niin ei se auta vaikka
sd tekisit sen projektin niistd 3 viikon pddstd. -- ne on niin silld hetkelld pddilld ne
asiat, mistd se on kiinnostuneita, niin ei voi hirvedn kauan odottaa tai se tilaisuus

menee ohi.” (H16)

Koulun aikataulut

Kaikki haastateltavat kokivat koulun aikataulujen ja lukujdrjestyksen vaikuttavan
lapsiléhtoisyyden toteutumiseen negatiivisesti. Lukujirjestyksen joustamattomuuden nihtiin
vaikuttavan siihen, ettei mahdollisia projekteja pystynyt jatkamaan, jos esimerkiksi
lukujérjestyksen mukaan piti alkaa seuraava oppitunti uudella aiheella. Vilitunteja pidettiin
tarkeind oppilaiden jaksamisen kannalta, mutta niiden néhtiin keskeyttdvin mahdolliset
projektit ja piddemmat oppimistilanteet. Lapsildhtdisyyttd ndhtiin vahvistavan se, ettd luokan
omalla opettajalla oli mahdollisimman paljon opetettavia tunteja omassa luokassa. Talldin
opettajalla oli mahdollisuus muokata péivén aikatauluja tai venyttii joitakin sisdltdjd, jos ne
kiinnostivat oppilaita. Osa haastateltavista koki, etté tdllaiset aikataululliset haasteet ovat
alkuopetuksessa verraten pienid, sillé opettaja opettaa ldhes kaikki oppitunnit. Tilanteen
ndhtiin muuttuvan ylemmille luokille siirtyessd. Haastateltavat kokivat, ettd alkuopetuksessa
oli lisdksi omia aikataulullisia haasteita, kuten lyhyet koulupédivit ja oppitunnit seké lisdksi
erilaiset siirtymadtilanteet, joihin pdivéssi kului aikaa. Koulupdivien pituuteen ei kuitenkaan

toivottu muutosta, jotta pdivét eivat tulisi liian raskaiksi alkuopetuksen oppilaille.

"Vaatii sitd, et on aika paljon joustoo siin lukujdrjestykses, et sul on esimerkiks
oman luokan tunteja, et sd pystyt muokkaamaan sitd. Et vaiks lukujdrjestykses
lukis mitd, ni meil voi ol jotain ihan muuta.” (H13)
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“Tuntuu, ettd pdivdstd niin iso aika menee vaan siihen vaatteiden pukemiseen ja
riisumiseen ndin pienilld, ettd eihdn se tunti ole oikeasti mitddn, kun siitd menee
aina alusta iso pdtkd jo pelkdstddn siihen, ettd pddstddn luokkaan ja aloittamaan
toimintaa.” (H14)

”Niin jos se idea lihteekin lentoon, niin sit se jddkin kesken minusta ja oppilaista
riippumattomista syistd. Koska esim. meil on vilitunti ja mun on pakko mennd
sinne valvomaan. Et ei voi vaan ottaa irti siit oppimishetkestd, et nyt on hyvd
imu.” (H15)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Haastateltavien nikemykset vaihtelivat siitd, miten he kokivat Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden vaikuttavan lapsilédhtdisyyden toteutumiseen. Toiset nikivit
sen rajoittavan lapsildhtoisyyden toteutumista, silld sen koettiin liikaa rajaavan opetuksen
siséltod ja jattdvan véhin tilaa ja aikaa oppilaiden omille mielenkiinnon kohteille. Toiset taas
nikivit opetussuunnitelman antavan raamit opetukselle, joiden sisdlld opettajalla on
mahdollisuus kuulla oppilaita ja osallistaa oppilaita opetuksen suunnitteluun ja tydtapojen
valintaan. Téhén yhdistyi myos ndkemys siitd, ettd opetussuunnitelman tehtdvé on ainoastaan
antaa opetukselle sisdllot ja tavoitteet, muut asiat jddvét opettajan didaktisen vapauden vuoksi
opettajan paitettdviksi. Toiset oppiaineet koettiin joustavammaksi opettaa kuin toiset. (vrt.

luku 8.5).

Siel on annettu et mitd periaatteessa vuosiluokilla kuuluu tehdd, mut sehdn on
susta itsestd kiinni, et miten sd sit pddtdt tehdd. Et esimerkiksi, jos kolmannella
vuosiluokalla OPS:ssa lukee ompelu. Niin sd pdditdt sit ite, et saako oppilaat
vaikuttaa siihen, ettd mitd ommellaan. Luovuus on periaatteessa rajana.” (H11)

”Onhan meilld ne tietyt raamit, mitkd meitd ohjaa ja on tietyt jutut mitd pitdd
kéydd dikdssd ja matikassa, mutta kylldhdn niihinkin pystyy niin paljon
sisdllyttimddn kaikkea, mihin lapsetkin pddsee vaikuttamaan.” (H17)

Opettajan tyoaika

Lapsildhtoisen pedagogiikan ei ndhty vievin enempéd tydaikaa kuin muunkaan opetuksen,
mutta yleisesti opettajan tyoajan koettiin olevan rajallista. Opettajan tydajan kerrottiin
kuluvan opetustuntien lisdksi opetuksen suunnitteluun ja materiaalien valmisteluun seka
muihin opetustuntien ulkopuolisiin opettajan tehtiviin. Ty0ajan kerrottiin joskus venyvin

myos pitkiksi illoiksi etenkin palaverien ja arviointien vuoksi. Palaverien ja kirjausten
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aiheuttaman tydajan venymisen koettiin vaikuttavan opettajien jaksamiseen ja sitd kautta
my0s opetuksen suunnitteluun. Haastateltavat kokivat, ettei suunnittelulle jaa riittdvasti aikaa,

jotta opettaja voisi toteuttaa lapsildhtoistd opetusta.

”-- Kun se aika on rajallista niin sitten se vaatis et opettaja pystyis keskittyy
sithen opetustyohon, ettd se resurssi ei menis mihinkddn muuhun. Et sitten jos
niind aikoina kun opettajalla on mahdollista suunnitella, niin jos se aika meneekin
johonkin muuhun niin sillonhan se lapsildhtoisyyden huomioiminen voi jédddd tosi
pienelle. Et jos sul on aikaa suunnitella 5 minuuttia niin todenndkdisesti sd teet
Jjotain opettajajohtoista mikd on sitten helppo toteuttaa ihan minimi
suunnittelulla.” (H12)

" Tuntuu, ettd koko aika on jotain, ettd joulukuussa oli noi todistusten teot ja
tammikuussa on arviointikeskustelut ja sitten kohta aletaan jo kevdidn arviointeja
tekemdidn. Ettd koko ajan on jotain muuta hommaa pddlld, ettd se aika ei vaan
tahdo riittdd kaikkeen vaikka haluaisi.” (H17)

Yhteistyo

Opettajat kokivat riittdvan ajan yhteisille palavereille ja yhteissuunnittelulle seké ohjaajien
kanssa tehtédvélle yhteistydlle erittdin tirkedna lapsildhtoisyyden kannalta. Enimmékseen
opettajat tekivit yhteistyotd muiden alkuopettajien ja koulunkdynninohjaajien kanssa.
Yhteistyon muodoiksi opettajat mainitsivat muiden opettajien ja ohjaajien kanssa tehtdvan
yhteistyon lisdksi my06s yhteisopettajuuden ja kummitoiminnan. Vastauksista ei noussut esille
yhteisty6ta koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa. Yhteistyolle oli koulusta riippuen
jarjestetty aikaa joko koulun jilkeen tai koulupdivén aikana oppituntien vélissd. Joidenkin
vastaajien kohdalla koulu ei priorisoinut yhteisty0aikaa, vaan opettajien ja ohjaajien piti sopia
itselleen sopiva aika yhteisille keskusteluille koulun jélkeen. Suurin osa opettajista koki, ettd
aikaa opettajien viliseen tai ohjaajien kanssa tehtdvaan yhteistyohon ja keskusteluun oli liian

vahén.

“Yhteistyolle niin ei ehkd tuossa arjessa ole kylld aikaa siihen, ettd tyopdivdin
Jdlkeen istuttaisiin alas ja puhuttaisiin ja suunniteltaisiin jotain. Kylld se on hyvin
harvinaista.” (H14)

Yhteistyd ohjaajien kanssa mahdollisti muun muassa pienryhmétyodskentelyn. Ohjaajien
koettiin helpottavat opettajan tyGtaakkaa ja heitd saattoi hyddyntéd toiminnan lisdksi myds

materiaalien valmistelun apuna. Useissa vastauksissa todettiin lapsildhtdisen opetuksen
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olevan sitd helpompaa, mitd enemmaén on mahdollista kdyttdd koulunkdynninohjaajien,
resurssiopettajien tai erityisopettajien tukea oppitunneilla. Yhteisopettajuuden néhtiin
mahdollistavan lapsildhtdisen toiminnan paremmin ja tekevén tydskentelystd mielekkdaampéa.
Yhteistyd muiden opettajien kanssa nihtiin kuitenkin ajoittain haasteellisena toteuttaa.
Useissa vastauksissa néhtiin tirkeind molempien yhteistyon osapuolien sitoutuminen
tehtédvidn. Moni koki yhteistyon haasteena, jos yhteistyon toinen osapuoli ei ollut sitoutunut
tai hdnen tapansa suunnitella ja toimia poikkesi opettajien omista tavoista. Yhteistyohon
vaikutti mahdollisuus valita yhteistyokumppani itse, silld joissain kouluissa yhteistyon
muodostamista ohjattiin ylemmalta taholta. Yhteistyon sujuvuuteen vaikutti
yhteistyokumppanin uran pituus ja suhtautuminen nuorempaan opettajaan. Osa nuorista
opettajista koki, ettei heididn mielipiteitdén kuunneltu ja heiddn vaikutusmahdollisuutensa
yhteistydssé olivat heikot, koska pitkdédn tydskennelleiden opettajien toimintatavat olivat jo
rakentuneet pitkdn uran myo6ti. Yhteistyon hyotyjen ja haasteiden koettiin heijastuvan
oppilaisiin.

“Ohjaajat helpottaa kylld sitd omaa tyotaakkaa paljonkin, ettd kun heitd pystyy

sitten hyodyntimddn ja he on mukana kanssa siind toiminnassa, ettd pystytddn
esimerkiks jakautumaan pienryhmiin.” (H17)

”Ei vaan voi pakottaa yhteistyotd kenenkddn kanssa, ettd jos on ihan eri
toimintatavat. Totta kai jos on joku mikd pitdd tehdd, niin se tehdddn, mutta aina
se ei ole niin hedelmdillistd kun sitten taas parhaimmillaan se voi olla.”(H10)

Opettajan asenne ja persoona

Yhdeksi lapsildhtoisen pedagogiikan mahdollistavaksi resurssiksi koettiin opettajien asenne
lapsildht6isyyttd kohtaan. Asenteesta puhuttaessa pohdittiin, kokiko opettaja lapsildhtoisen
opetuksen toteuttamisen ty6lddnd ja haastavana vai yhtend ty6tapana muiden joukossa. Kaikki
haastateltavat pitivét lapsilédhtoisyyttd itselleen merkittdvana ja téstd syystéd he eivit kokeneet
sen toteuttamista tydladnd. Lapsildhtoisyys voitiin kokea ty6ldénd siind tapauksessa, jos
etukéteen suhtauduttiin sithen aikaa ja resursseja vievina tyotapana. Liséksi vastauksissa
pohdittiin kasvun asenteen vaikutusta lapsildhtdisen toimintakulttuuriin rakentumiseen, silla
myonteisen kasvun asenteen néhtiin vaikuttavan positiivisesti lapsildhtéisyyden

toteutumiseen. Haastateltavat pitivét tirkeénd, ettd yhdessé tydskentelevilld oli samanlainen
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nikemys lapsildhtoisyydesti ja ettei kukaan tyotiimistd kokenut sitd tydldand. Tamaé lisési

lapsildht6isyyden toteutumista arjessa.

Enemmdn md nden sen opettajan omana valintana kuin siind et syytettdis sitd et
tarvis enemmdn aikaa tai resursseja.” (H11)

”’Se riippuu niiden aikuisten asenteesta ketd siel on, ettd millaista kouluarkea he
haluu rakentaa, ettd onks se enemmdin sellaista perinteistd vai lihteeks he niihin
uusii juttuihin, esim. tihdn lapsilihtoisyyteen. Et jos heiddn asenne on sellainen
myénteinen, niin silloin ehdottomasti sitd on helpompi toteuttaa.” (H15)

My®0s opettajan persoonalla ndhtiin olevan vaikutusta. Positiivisesti lapsiléhtdisyyden
toteutumiseen nihtiin vaikuttavan sellainen opettaja, joka haluaa kulkea oppilaiden rinnalla ja
pysdhtya kuulemaan heitd. Haastateltavat nostivat esiin oppilaiden suhtautumisen opettajaan
tarkedna tekijand lapsildhtoisyyden toteutumisessa. Osa opettajista naki alkuopetuksen
oppilaat vield pienind oppilaina, jotka kaipaisivat enemméin opettajajohtoista opetusta. Toiset
taas nikivit alkuopetuksen oppilaat enemmin itsendisind ja osallistuvina toimijoina, jotka

pystyvit ottamaan vastuuta oman opiskelun suunnittelusta.

"Tds on kauheesti opettajan persoonasta kiinni, jotkut ei halua niin Ildhelle
oppilaita. Ja joidenkin on helppo lukea lapsia ja tilanteita ja on tilannetajua. Ja
toiset vaan kokee sen kauheen hankalaksi ja aikaa vievdiksi ja heiddn tarvii
kauheesti tentata oppilaita tai enemmdn laittaa itseensd likoon, et se vie semmosii
henkisii resursseja. Mut md ajattelen et ei multa vie kauheesti niit resurssei se, et
md oon siind oppilaan tukena, ldsnd ja rinnalla eldjand.” (H11)

"Ku ndd ekatkin vihdn kasvaa ni pystyy enemmdn ja sen tyyppist et he pystyy
valikoimaa vihdn et minkd tyyppist tehtdvdd tekee tai et mis jdrjestykses, mut ndd
on viel sen verran pienii et aika paljon tarvii semmost ohjaust miten ylipddnsd
koululainen toimii.” (H13)

Koulun toimintakulttuuri

Koulun toimintakulttuurilla néhtiin myd&s olevan rooli lapsildhtdiseen opetukseen
vaikuttavana resurssina. Kouluarjen néhtiin tukevan lapsildhtdisen opetuksen toteuttamista
heikosti, koska tietyt pinttyneet ajatus- ja toimintamallit ohjasivat ajattelua behavioristiseen
suuntaan. Pinttyneet mallit ndkyivit esimerkiksi ajattelussa, jossa lasten tulisi istua hiljaa
paikoillaan ja opettajan johtaa luokkaa edestd oppilaiden yldpuolelta. Koulun ajattelutavalla ja

arvoilla oli merkitysta siind, arvostettiinko koulussa yleisesti lapsildhtoistd ajattelutapaa.
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Koulun oman opetussuunnitelman nihtiin ohjaavan opettajan tyoskentelyé lapsilédhtdiseen
suuntaan, mikaéli sitd tuotiin selkedsti esille opetussuunnitelmassa. Lapsildhtdisen
pedagogiikan arvostus ndkyi myo0s siind, miten koulun johto toi tietoa lapsildhtoisista
toimintatavoista opettajien keskuuteen esimerkiksi koulutusten muodossa. Koulun johdolla

nihtiin olevan suuri merkitys koulun toimintakulttuurin yllapitimisessa.

”-- Koen et ne materiaalit ja tyoaika on riittdvdt, mut sitten itse se kouluarki ei tue
sitd lapsildhtoistd toimintaa. Md luulen et se johtuu siit et se on ne tietyt tavat ja
semmoset perinteet niin vallalla tuol koulumaailmas et niihin on totuttu. Ja sitten
Jjotenkin semmosta on kohdannut aika paljon et, varsinkin ykkésten kohdal
huomaa vahvasti sen, et nyt he on niinku koululaisii ja et koulussa istutaan ja
ollaan hiljaa.” (H15)

“Ja toki semmoinen tietoisuuden lisddminen, et se olis ehkd koulun johdon
tehtdvd tuoda asiaa esille. Riippuu just miten paljon, vaikka koulun omassa
opetussuunnitelmassa asiaa mainitaan ja et johtaako se opettajien tyoskentelyd
siel koulussa ja et siind on tuotu esille et halutaan et on lapsildhtéistd, niin se
varmasti vaikuttaa.” (H12)
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9 Pohdinta

Tassd luvussa kokoamme kaikkien tutkimusaineistojen tulokset yhteen ja pohdimme
tutkimuksesta saatuja tuloksia. Pohdinta on koottu tutkimuskysymyksittdin alaluvuiksi.

Esittelemme téssd luvussa myo0s tutkimuksen haasteet ja jatkotutkimusehdotukset.

9.1 Pohjakoulutuksen vaikutus lapsilahtoiseen pedagogiikkaan

Tutkimuksen mukaan pohjakoulutuksella oli vaikutusta opettajan lapsildhtdiseen
ajattelutapaan ja opetuksen toteuttamiseen alkuopetuksessa. Téssd alaluvussa avataan
ainoastaan opiskelijoiden ja opettajien ajattelun eroja késitteen ymmartdmisen kannalta seka
tarkastellaan siihen vaikuttavia tekijoitd, kuten tutkimusaineistona kdytettyéd analyysia
tutkinto-ohjelmien rakenteesta lapsilédhtoisyyden osalta. Tulosten mukaan myds lapsilédhtdisen
opetuksen toteuttaminen kdytdnndssd erosi pohjakoulutuksen mukaan, mutta nédité eroja

kisitellddn alaluvussa 9.2 toisen tutkimuskysymyksen alla.

Halusimme selvittdd, miten opettajat kasittivit lapsilahtdisyyden méaéritelmén. Késitteen
ymmarryksen selvittdminen oli tirkeda tutkimuksen kannalta, silld ilman sen ymmaértamista
on vaikeaa toteuttaa lapsildhtoistd opetusta. Tutkimuksen mukaan késitteiden méaérittelyssa oli
selkeitd pohjakoulutuksesta riippuvia eroja sekd haastattelututkimuksen ensimmaéisessi ettéd
toisessa osassa. Sekd kaksoiskelpoiset opettajat ettd varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat
kuvailivat lapsildhtoisyyden késitettd enemmaén teoriamme viitekehyksen esittamélla tavalla
verrattuna luokanopettajiin ja luokanopettajaopiskelijoihin. Kaksoiskelpoiset opettajat ja
varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat nikivét lapsildhtdisyyden olevan laajempi kokonaisuus
kuin pelkkd osallisuus ja mielenkiinnon kohteiden huomioiminen opetuksessa.
Kaksoiskelpoisten opettajien vastauksista ndkyi luokanopettajia syvempi ymmarrys
lapsildhtoisyyden késitteestd. Luokanopettajien vastauksista nikyi késitteen teoreettinen
ymmarrys, mutta sen kdytinnonldheisempi késittely jdi vajaaksi. Jo opiskeluvaiheessa ero
késitteen madrittelysséd ja ymmarryksessd oli selked. Osa luokanopettajaopiskelijoista

madritteli kasitettd virheellisesti, vaikka luuli tietdvansad mitd se tarkoittaa.

Opetussuunnitelmille tehdyn metasynteesin perusteella voidaan sanoa, etti
varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-ohjelmassa oli enemmén opintojaksoja, joiden

sisdlloissd, tavoitteissa ja tentittdvassa kirjallisuudessa kisiteltiin lapsilédhtoisyyttd, kuin
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luokanopettajien tutkinto-ohjelmassa (ks. Taulukko 6). Ndma tutkinto-ohjelmien erot nakyivat
molemmissa haastattelututkimuksen osissa kysyttdaessa koulutusten eroja.
Luokanopettajaopinnoissa oli puhuttu monialaisista oppimiskokonaisuuksista ja
osallisuudesta, mutta lapsildhtoisyyden kisite itsessddn ei sisdltynyt opintoihin.
Varhaiskasvatuksen opettajan opinnoissa lapsildhtdisyydesté ja sen tirkeydestd oli puhuttu
huomattavasti enemmaén. Yksi kaksoiskelpoisista haastateltavista kertoi omien
varhaiskasvatuksen opettajaopintojen vuoksi kantaneensa lapsiléhtdistd ajattelutapaa
mukanaan koko uransa ajan, silld piti sitd niin merkittdvana. Erot ndkyivéit myos
opetusharjoittelujen sisilloissd ja tavoitteissa. Varhaiskasvatuksen opintoihin liittyvissi
opetusharjoitteluissa lapsildhtoisyys oli keskeisend osaamistavoitteena, kun taas
luokanopettajien harjoittelun tavoitteena sité ei ollut mainittu. Kaikki haastateltavat opettajat
ja opiskelijat toivoivat, ettd aiheesta olisi ollut vield enemmén kédytdnnonldheisempad opetusta
opintojaksoilla. Ndiden tulosten avulla voidaan selittda sitd, miksi késitteen syvéllinen

ymmarrys ei ole kehittynyt samalle tasolle tutkinto-ohjelmien vélill4.

Syita tutkinto-ohjelmien erilaisuudelle tulee pohtia. Ensimmaéinen syy saattaa liittyd omien
havaintojemme mukaan siihen, etti lapsildhtdisyys ndhdddn enemmaén varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen pedagogiikkana. Esimerkiksi lapsilahtdisyyttd koskeva kirjallisuus ja tutkimus
aiheesta késittelevit usein aihetta varhaiskasvatuksen kontekstissa, kun taas vastaavanlaista
kirjallisuutta tai tutkimusta on vaikeampi 16ytdd perusopetuksen kontekstista. Tassdkin
tutkimuksessa kaytetty kirjallisuus lapsiléhtoisyydestd kisitteli 1dhinnd lapsildhtdisen
pedagogiikan toteuttamista varhaiskasvatuksessa. Lisdksi etsimilld lapsildhtdisyydestd tietoa
kayttden eri tiedonhakupalveluita ja tietokantoja, keskittyvit tulokset 1dhes ainoastaan
varhaiskasvatukseen. Toiseksi tutkinto-ohjelmien painotus voi selittyd myos tutkimalla aiheen
historiaa, jota tutkimuksen teoriassa kasitellddn tarkemmin luvussa 2.2. Historiaa
tarkastelemalla huomataan lapsildhtdisen pedagogiikan rakentuneen pienten lasten ja heidén
toimintakulttuurinsa ympdrille. Ndin ollen tehdyt tutkimukset ja kirjoitettu kirjallisuus

atheesta, on keskittynyt lapsilédhtoisyyteen ldhes ainoastaan varhaiskasvatuksessa.

Kolmanneksi tutkinto-ohjelmien erot saattavat selittyd myos valtakunnallisten
opetussuunnitelmien painotuksella. Médarillisesti lapsi- tai oppilaslédhtoisyys mainitaan
késitteend opetussuunnitelmissa ldhes yhtd monta kertaa, mutta ndiden késitteiden siséltoja
avataan eri tavoin opetussuunnitelmissa. Vaikka Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet (2014) mainitsee oppilaslahtoisyyden muutaman kerran, asiaa kdsitellddan 1dhinna
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vain osallisuuden nikoékulmasta. Kuten tutkimuksen teoriassa todetaan, osallisuus on
kuitenkin vain yksi lapsilédhtoisen pedagogiikan osatekija eiké kata kédsitettd kokonaan.
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) ja Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2018) lapsildhtdisyys mainitaan muutamia kertoja, eikd kasitetti avata selkeésti.
Tekstin sisdlloissé kuitenkin avataan lapsilédhtdisen pedagogiikan osatekijoitd laajemmin.
Mielestimme ndma painotuksen nékyvit suoraan verrannollisina yliopiston
opetussuunnitelmissa. Perusopetuksen opetussuunnitelma ei painota oppilaslédhtoisyyttd, joten
painotus ei myoskiin ndy luokanopettajien koulutuksessa. Sen sijaan lapsilédhtoisyyden
korostuminen varhaiskasvatusta ja esiopetusta ohjaavissa asiakirjoissa ndkyy myos
vaatimuksena, ettd tulevien varhaiskasvatuksen opettajien tulee oppia lapsildhtdisen

pedagogiikan osatekijoitd jo koulutuksessaan.

Oman kokemuksemme mukaan, kuten myds kaksoiskelpoiset opettajat haastattelussa
kertoivat, lapsilédhtoisyys tulisi jalkauttaa my0s osaksi koulun toimintakulttuuria ja
pedagogiikkaa. Yksi tapa aloittaa jalkauttaminen, olisi luokanopettajien tutkinto-ohjelman
uudistaminen. Jos tutkinto-ohjelmaa uudistettaisiin tehdyn tutkimuksen perusteella, tirkedd
olisi lisdtéd lapsildhtdisyyden késitteen selittdmistd, avaamista ja monipuolistamista
opintojaksojen siséltdihin ja tavoitteisiin. Lisdksi tentittdvai kirjallisuutta olisi hyva
monipuolistaa ja valita my0s sellaisia materiaaleja, jotka opettaisivat lapsilahtdisyyden
kaytdnnon toteuttamisesta. Myds harjoittelun tavoitteisiin voisi lisédté lapsildhtéiseen
pedagogiikkaan tutustumisen ja sen harjoittelemisen. Monipuolistaminen kaikilla opetuksen
osa-alueilla olisi tirkedd, jotta lapsildhtdisyydelld ei ymmarrettdisiin ainoastaan osallisuuden

toteutumista ja mielenkiinnon kohteiden huomioimista.

Tutkimuksessa selvisi, ettd kaikki haastateltavat pitivit lapsildhtdisyyttd merkittdvina, vaikka
kiasitteen ymmarryksessa oli eroja. Tutkimuksen tulos johtaa pohdintaan siitd, miten
lapsildht6isyys on voinut muodostua luokanopettajille merkitykselliseksi, vaikka aiheesta ei
ole opinnoissa kiyty keskustelua tai sitd ei ole opetettu? Tutkimuksessa 16ytyi kaksi selittdvia
tekijdd. Haastattelujen perusteella lapsiléhtdisen opetuksen ndhtiin nostavan oppilaiden ja
opettajan motivaatiota. Kun asiat olivat oppilaille mielekkaiti tai he saivat osallistua

opetuksen suunnitteluun pienissd méaériin, koettiin opiskelun olevan kaikille mielekkdampéaa.

Lisdksi merkityksellisyyden kokemus saattoi liittyé siihen, ettei ketdén haastateltavista ollut

velvoitettu toteuttamaan lapsildhtdistd opetusta, vaan se oli jokaisen oma pedagoginen valinta.
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Kuten tutkimuksen teoriassa totesimme, merkityksellisyyden kokemus tyossd syntyy siité,
ettd yksilolla on halu ja mahdollisuus tehdd hintd innostavia asioita omasta vapaasta
tahdostaan (Leiviskd 2009, 49). Muita syitd merkityksellisyyden kokemukselle tutkimuksesta
ei 16ytynyt.

Tarkastellessa tutkimuksen tuloksia siité, ettd kaksoiskelpoisten ymmarrys oli syvempéad, on
tirkedd ottaa huomioon heidén tyokokemuksensa varhaiskasvatuksessa. Tyoeldamaista
kaksoiskelpoiset opettajat olivat saaneet enemméin esimerkkii lapsildhtdisistd toimintatavoista
kuin luokanopettajat. Tyokokemus varhaiskasvatuksen opettajan tyosti ja sieltd saaduista
esimerkeistd oli vaikuttanut lapsildhtdisyyden pitdmiseen tirkednd myds koulumaailmassa.
Luokanopettajat olivat saaneet esimerkkia lapsildhtoisistd toimintatavoista ainoastaan, jos
opetusharjoittelun ohjaava opettaja painotti sitd omassa opetuksessaan. Sen sijaan
luokanopettajat eivit olleet saaneet mallia tyoeldméssad lapsildhtdisyyden toteutumisesta. Syy
tille l10ytyy varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen erilaisista opettajuuden toteuttamistavoista.
Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuriin kuuluu tydskentely tyotiimissd, kun taas
luokanopettajat tyoskentelevit enemmain yksin ja ovat yksin vastuussa opetuksen
suunnittelusta, vaikka ty6tiimiin kuuluisikin koulunkdynninohjaaja
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 29; Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 34). Télloin luokanopettajan on haastavampi saada esimerkkia tai oppia
toimintamallia muilta opettajilta. Tassé tutkimuksessa kaikki luokanopettajat tyoskentelivét

yksin, vaikka yhteisopettajuus onkin lisdéntynyt viime vuosina (Téhtinen 2016).

9.2 Lapsilahtdisyyden toteutuminen alkuopetuksessa

Haastateltavien kuvailemista kaytdnndistd on poimittavissa lapsildhtdisen pedagogiikan
piirteitd, jotka vastaavat alkukappaleissa esiteltyi teoriaa lapsildhtdisyydestd. Haastateltavien
vastauksissa oli samankaltaisuuksia taulukon 1. kanssa. Tulosten perusteella lapsildhtdisen
opetuksen toteuttamisessa oli eroja kaksoiskelpoisten ja luokanopettajien vililla.
Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa lapsildhtoisyys jii toteutumatta sekd suunnittelussa

ettd toteutuksessa.
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Opettajan rooli

Tulosten mukaan lapsildhtdisyys toteutui alkuopetuksessa opettajan roolin ollessa oppimisen
ohjaaja ja tukija. Lapsildhtoisyys toteutui my0s oppilaiden mielenkiinnon kohteiden
huomioimisena ja suunnittelun joustavuutena kaikissa oppiaineissa. Haastateltavat kuvailivat
omaa rooliaan turvalliseksi aikuiseksi, joka loi opetukselle raamit, huomioi mielipiteet ja
antoi tilaa lasten toimijuudelle sekd oman identiteetin kehittymiselle. Brotherus ym. (2002)
kuvailevat aihetta pedagogisen auktoriteetin késitteelld, jolla tarkoitetaan pakkokeinoista
vapaata lapsen omiin kehityspyrkimyksiin pohjautuvaa vaikuttamista. Pedagoginen
auktoriteetti edellyttdd hyviaksyvid vuorovaikutusta lapsen ja opettajan vililld, joka vastaa
haastateltavien kuvaamaa roolia itsestddn opettajana. Tuloksissa opettajan roolin ndhtiin
olevan oppimisen ohjaaja ja tukija, joka vie oppilaiden oppimisprosessia eteenpéin oppilaiden
ehdoilla. Opettajan tehtdvéksi ndhtiin tarjota oppilaille vélineitd innostua ja kiinnostua
asioista. Pedagogisen auktoriteetin my6td opettajan rooli lapsen oppimisen tukijana ja

ohjaajana korostuu. (Brotherus ym. 2002, 127.)

Oppilaiden oivaltamiseen liitettiin oppimateriaalien hyddyntdminen ja niiden potentiaalin
16ytdminen opettajan tehtdvani. Tulokset tukevat Kinoksen (2002, 124) ja Kinoksen &
Pukkin (2010, 33—34) ajatusta, jonka mukaan opettajan rooli on haastaa ja mahdollistaa
oppiminen ilman auktoriteettiasemaa. Opettajan tehtdvind on tuottaa lapselle osallisuuden
kokemuksia innostamalla hénti omalla toiminnallaan tutkimiseen ja toimimiseen
lahikehityksen vyohykkeelld. Myos Swann (2012) opettajan roolin kehittymista késittelevassa
tutkimuksessaan totesi, ettd tarkeintd on rohkaista ja tukea oppilaita oman oppimisensa
kehittamisessd. Tutkimuksessa kokemuksellisuus ja oppilaan toimijuuden huomioiminen

nédhtiin nykypéivin opettajan tirkednd tehtdvind. (Swann 2012, 243.)

Haastateltavat kokivat oman roolinsa vaihtelevan tilanteen seki aiheen ja tyotapojen mukaan.
Opettajajohtoisuutta tarvittiin uusia asioita opetellessa tai lasten turvallisuuden
erityishuomiointia vaativissa tilanteissa, kuten retkilld. Vastauksissa ndkyi myos oppilaiden
ian vaikutus opettajan rooliin. Opettajan rooli oli opettajajohtoisempi koulun alkaessa
syksyll4 ja roolin kuvailtiin muuttuvan kohti kevéttd mentéessd. lan ndhtiin liittyvin
oppilaiden oppimisen taitoihin seké tietoon tuntea koulun toimintakulttuuri ja osata toimia sen
mukaisesti. Jyrhdma ym. mainitseekin, ettd alkuopetuksessa vastuuta annetaan kypsyyden

mukaisesti ja oppilaiden varttuessa vastuuta lisétdén. Opetuksen tarkoituksena on kehittaa
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oppilaiden itseohjautuvuutta. (Jyrhdma ym. 2016, 182.) Vaisarovan & Reynoldsin (2022, 199)
tutkimuksessa on saatu ndyttoa siité, ettd lapsildhtoiset 1dhestymistavat ovat
alkuopetusikdisten kanssa tarkoituksenmukaisempia, kun taas mydhemmilld vuosiluokilla
saatetaan hyOtyd enemmain opettajajohtoisemmasta opetuksesta. Osittain tuloksesta on
tulkittavissa myo0s aikuisldhtoiseen pedagogiikkaan liitettdvaa epdilya lasten kykyja kohtaan

(Kinos 2001, 21).

Opettajan rooliin vaikutti opettajan fyysinen paikka luokassa seki ajan ja tilan antaminen
oppilaiden omille oivalluksille. Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Péssi ja
Séarkka (2007, 65) toteavat, ettd luokkahuoneen istumajérjestykselld on yhteys didaktisiin
lahestymistapoihin. Perinteinen istumajérjestys, jossa pulpetit ovat erikseen riveissi ja
opettajan paikka on oppilaiden edessé, perustuu opettajajohtoiseen ldhestymistapaan.
Istumajérjestys minimoi vuorovaikutuksen oppilaiden kesken ja johtaa oppilaan rooliin tiedon
vastaanottajana. Perinteinen opettaja-oppilas -asetelma kannattaa siis rikkoa. Luokassa, jossa
opettajan paikka on oppilaiden tasossa ja erilaisesti ryhmitetyt pulpetit mahdollistavat
tyoskentelyn yksin, pareittain tai ryhmissd, on lapsildhtdisyyden kannalta parempi vaihtoehto.
T&lloin tilanne on tasa-arvoinen ja mahdollistaa kaikkien osallisuuden ja yhteisollisyyden
kokemuksen. Fyysisen opettaja-oppilas-asetelman poistuessa oppilailla on itsendisempi rooli
ja asema, mutta opettajalla on edelleen mahdollisuus ohjata opiskelua. Oppilaiden ldhella
olevan opettajan rooli muuttuu tiedon ldhteestd oppimisen tukijaksi ja ohjaajaksi. (Manninen

ym. 2007, 67.)

Vastauksia vertailtaessa luokanopettajaopiskelijat kokivat roolinsa opettajajohtoisempana
kuin kaksoiskelpoiset opettajat. Luokanopettajat nostivat esille useassa kohtaa oppilaiden
péaétosvallan rajoittamisen. Arkuus luopua opettajajohtoisuudesta ja hypété lasten tasolle oli
tulkittavissa luokanopettajien vastauksista. Luokanopettajat nostivat esiin my0s oppilaiden
nuoren iin ja kehittyméttomaén taitotason, jolla he perustelivat opettajajohtoista opetustaan.
Kaksoiskelpoiset opettajat kokivat luontaisemmaksi asettua lasten tasolle ja asettua
lapsildhtoistd toimintaa toteuttavan opettajan rooliin. Myds kaksoiskelpoiset opettajat kokivat

roolinsa vaihtelevan tilanteen ja kidsiteltdvian aitheen mukaan.

Syyni erolle voidaan ndhda koulumaailman toimintakulttuurin erilaisuus varhaiskasvatuksen
ja esiopetuksen toimintakulttuuriin ndhden. Pienten lasten opetukseen on pitkdan liitetty

leikki, jossa opettajan rooliin kuuluu olla fyysisesti ja psyykkisesti 1dsnd leikissa.
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(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018). Kuten tutkimuksen teoreettinen viitekehys
toteaa, tirkedd on myos ollut lasten kuuleminen toiminnan suunnittelussa ja lasten maailmaan
asettuminen. Koulumaailmaan on taas kuulunut behavioristinen oppimiskasitys, jossa
korostuu opettajajohtoinen tydskentely (Rauste-von Wright, Wright & Soini 2003). Vaikka
muutokset koulumaailman toimintakulttuurista ovat ndhtivissa esimerkiksi siini, ettd
nykyinen opetussuunnitelma korostaa yhd enemmaén oppilaan aktiivista roolia, selittyy silti
lapsildht6isyyden heikko jalkautuminen nailld historiaan liittyvilld koulumaailman
toimintakulttuurien eroilla. Liséksi tulokseen vaikutti se, ettd kaksoiskelpoisilla opettajilla oli

tyokokemusta varhaiskasvatuksesta.

Kolmas syy opettajien roolien eroihin liittyy siihen, ettd osa luokanopettajista koki
lapsildhtdisyyden vallan antamisena lapselle. Télloin pahimmillaan néhdéin lapsildhtdisyyden
heikentdvén opettajan auktoriteettia ja vihentdvén valtaa. Kuten aiemmin luvussa 1 todetaan,
el lapsildhtdisyys tarkoita opettajan vallan kaventumista. Koulutusten ja tietoisuuden
lisddmisen avulla voitaisiin vahvistaa nikemysta, mitd kaikkea lapsilédhtoisyys tarkoittaa

opettajan roolin kannalta.

Mielenkiinnon kohteiden huomioiminen

Tulosten perusteella lapsildhtdisesti toimiva opettaja huomioi oppilaiden mielenkiinnon
kohteet ja hyddynsi niitd opetuksen suunnittelussa. Oppilaiden mielenkiinnon kohteita
hyddynnettiin tehtdvien sisdlloissé ja aiheissa. Keinoja selvittidd oppilaiden mielenkiinnon
kohteita olivat keskustelut erilaisissa kouluarjen tilanteissa, vanhempien kanssa tehtidva
yhteisty0 sekd oppilaiden toiminnan tarkkailu. Oppilaantuntemus ja opettajan rooli oppimisen
tukijana néhtiin tirkeénd tapana padstd osaksi oppilaiden maailmaa ja kuulla mielenkiinnon
kohteita. Alkuopetuksessa mielenkiinnon kohteiden esiin tuominen koettiin helpommaksi
kuin ylemmilld luokilla, koska pienet lapset luontaisemmin juttelevat ja kertovat asioistaan

opettajalle.

Tati tulosta tukee Kinos, Robertson, Barbour & Pukk. (2016, 345), jotka toteavat lasten
yksilollisten mielipiteiden ja kiinnostuksen kohteiden huomioimisen térkeénd osana
lapsildhtoistd pedagogiikkaa. Lapsen vaikutusmahdollisuudet omaan oppimiseensa ja
tehtévien siséltoihin edistavét kognitiivista ja sosiaalista kehitystd. Vaisarova & Reynolds

(2022) esittivit, ettd autonomia ja mielenkiinnon kohteiden huomioiminen tukevat varhaista
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oppimista. Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet ja omien mielenkiinnon kohteidensa
huomioiminen opetuksessa auttaa ylldpitimain lasten uteliaisuutta ja luontaista motivaatiota

oppimiseen. (Vaisarova & Reynolds 2022, 214-215.)

Lapsildhtoisyys ndyttaytyi myos oppilaiden aktiivisena osallistumisena paatdksentekoon.
Luokissa oppilaat saivat vaikuttaa opetuksen jérjestdmiseen liittyviin ja opetuksen
ulkopuolisiin asioihin. Yleisin tapa paittid asioista oli ddnestys. Osassa luokista oli kéytossi
jokin demokraattisen oppimisen malli, kuten luokkavaltuusto tai lasten kokoukset. Kaikissa
luokissa oltiin mukana oppilaskunnan hallitustoiminnassa, jota kautta pystyttiin vaikuttamaan
koko kouluyhteison asioihin. Oppilaskunnan kuuleminen on lakisdéteistd peruskoulussa

vuodesta 2014 (Peruskouluasetus 718/1984).

Lofstrom, Virta & Salo (2017, 77-79) toteavat koulun demokratia- ja
osallisuuskasvatushankkeiden heikkoudeksi sen, ettei lapsia ja nuoria ole otettu mukaan
hankkeiden sisdllon ja tavoitteiden suunnitteluun, vaan aikuiset ovat pééttineet kaiken
valmiiksi. Lapset helposti asetetaan toiminnan kohteeksi sen sijaan, ettd he olisivat osallisia
toiminnassa. Lapset eivit siksi koe, ettd heiddn mielipiteitdén huomioitaisiin riittdvasti koulun
padtoksenteossa. Tamai aiheuttaa ristiriidan siitd, voidaanko koulussa kiytettavia
demokratiakasvatuksen malleja pitda lapsildht6isind, vaikka ne vastauksissa nostettiin esille

lapsiléhtoisistd toimintatavoista puhuttaessa.

Luokanopettajien luokissa oppilaiden vaikutusmahdollisuudet rajautuivat 1dhinna opetuksen
ulkopuolisiin asioihin, kun taas kaksoiskelpoisten luokissa sai vaikuttaa myds opetuksen
jarjestimiseen ja tyGtapoihin. Molemmat opettajat antoivat vaihtoehtoja, joista oppilaat
esimerkiksi ddnestdmalla valitsivat mieleisensd. Merkittdva ero oli siiné, ettd
kaksoiskelpoisten luokissa oppilaat olivat itse valinneet dénestettavét vaihtoehdot, kun taas
luokanopettajat olivat paittineet ne lasten puolesta. Vaikuttamismahdollisuuksissa nikyi
opettajan suhtautuminen lasten kykyyn pééttia asioita. Vaikuttamismahdollisuuksien
huomioimiseen liittyy olennaisesti syvillinen ymmarrys lapsildhtdisyyden kisitteestd.
LapsildhtGisyytté ei voi toteuttaa kokonaisvaltaisesti, jos ei ymmaérrd, mité osatekijoitd se
siséltdd. My0s lapsen kohtaaminen ja hinen toimijuuteensa luottaminen kuuluu olennaisesti

lapsildhtoisyyteen.

Pohjakoulutuksella ei ollut tutkimuksen mukaan vaikutusta sithen, missd oppiaineissa

lapsildht6isyyttd on mahdollista toteuttaa. Kaikkien haastateltavien mielesti kaikissa
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oppiaineissa oli mahdollista toteuttaa lapsilédhtoisyyttd. Osa oppiaineista kuitenkin koettiin
helpompina tai enemman lapsildhtdisyydelle tilaa antavina. Jos aihetta pidettiin itselle
merkittdvana, koettiin, ettd sitd oli helppoa yhdistdd mihin tahansa oppiaineeseen. Tutkinto-
ohjelmien metasynteesin perusteella ei [0ytynyt selittdvaa tekijaé tdlle, silléd oppiaineita
kisittelevit opintojaksot olivat molemmille ryhmille samat. Tulosta selittdd enemmainkin
opettajan kompetenssi ja luokan rakenne. Tulos on mielenkiintoinen siind mielessd, ettd
luokanopettajat eivdt ymmartineet kokonaisvaltaisesti lapsildhtdisen pedagogiikan ideaa,

mutta silti kokivat sen toteuttamisen mahdolliseksi kaikissa oppiaineissa.

Opetuksen suunnittelu

Opetuksen suunnittelua tarkastellessa lapsildhtdisyys toteutui suunnitelmien joustavuutena ja
parhaimmillaan kehkeytyviné opetussuunnitelmana. Lapsiléhtoiset projektit mahdollistivat
oppiainerajojen ylittimisen ja kehkeytyvan opetussuunnitelman tdyttimisen. Seki
kaksoiskelpoiset ettd luokanopettajat suunnittelivat opetusta rakenteellisesti samalla tavalla
pohjakoulutuksesta huolimatta. Yleensé suunnittelun pohjana oli jakso- tai kausisuunnitelmat,
jonka jdlkeen suunnitelmia tarkennettiin viikko kerrallaan. Ero pohjakoulutusten vililld nikyi
siind, ettd kaksoiskelpoiset huomioivat enemmén lasten danti jo opetuksen
suunnitteluvaiheessa seké korostivat suunnitelmien joustavuutta. Luokanopettajat kokivat
lasten kuulemisen suunnitelmavaiheessa haastavana, mutta tarkeidnd. Kaksoiskelpoiset
opettajat tarttuivat luokanopettajia helpommin lasten innostukseen opetuksen aikana ja
muokkasivat suunnitelmiaan jopa laajemmiksi projekteiksi. Kaksoiskelpoiset opettajat

toteuttivat myds kehkeytyvdd opetussuunnitelmaa ja oppiainerajat ylittdvaa opetusta.

Luokanopettajat pohtivat, poistaako lapsilahtdisen opetuksen toteuttaminen suunnittelun
tarpeen, jos toteutetaan lapsilta tulleita ideoita. Lapsildhtoisessd pedagogiikassa toiminta
perustuu opettajan ja oppilaiden aloitteisiin. Lapsildhtdisyys ei tarkoita sitd, ettd opettajan
tulisi suunnitella opetustaan ainoastaan oppilaiden toiveiden ja aloitteiden perusteella vaan
arjessa myo0s on tilanteita, jolloin opetus voi ldhted opettajan omasta aloitteesta. Oleellista on
se, ettd opettaja osaa mukauttaa omaa toimintaansa ja tarvittaessa tarttua oppilaiden
aloitteisiin, jos sellaisia syntyy. Haastetta voi luoda se, jos luokassa on eri oppilaiden useita
aloitteita samanaikaisesti. Se voi tuntua opettajasta haastavalta, mutta lapsiléhtoisesti taitava

opettaja osaa mukauttaa oppilaiden aloitteita ja yhdistdé niitd opetuksessaan. Opettajan
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tehtdvd on ammattilaisena olla vastuussa lasten oppimisesta ja osallistumisesta ja se onnistuu

yhdistimailld oppilaiden aloitteita opetuksessa. (Helavaara Robertson ym. 2015.)

Jo opintojen aikana opettajaopiskelijoita vaaditaan tekemién minuutin tarkkoja
tuntisuunnitelmia, joissa kaikki yksityiskohdat on huomioitu. Haastattelututkimuksen
ensimmadisen ja toisen vaiheen sekd opetussuunnitelmien metasynteesin perusteella kavi ilmi,
ettd kehkeytyvin ja joustavan opetussuunnitelman tekoa ei ole luokanopettajaopinnoissa
harjoiteltu. Yksin tydskentelevilld luokanopettajilla ei ole mahdollisuutta ottaa mallia muilta.
Koulumaailman normit ja kdytdnnon asiat ohjaavat siihen, ettd etukéteissuunnittelua pitdd
tehda tarkasti. Tama ei ymmarrettivisti anna riittdvésti tilaa kehkeytyvéin opetussuunnitelman
tekemiselle koulukontekstissa. Téhin vaikuttavat myds muut opetuksen resurssit, joita

tarkastellaan 1dhemmin seuraavassa alaluvussa 9.3 viimeisen tutkimuskysymyksen alla.

Lapsilihtoisyys puuttui monialaisista oppimiskokonaisuuksista

Lapsildhtdisyys ei toteutunut monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa. Lahes kaikissa
haastateltavien kouluissa monialaisten oppimiskokonaisuuksien aihe ja sisdlto oli
padsdantoisesti padtetty ilman oppilaiden kuulemista. Myds Aho & Jurvelin (2016, 68) ja
Langstrom (2017, 71-74) ovat tutkimuksissaan saaneet samanlaisia tuloksia. Heidén
tutkimuksissaan monialaisten oppimiskokonaisuuksien haasteiksi on koettu, ettei monialaiset
oppimiskokonaisuudet rakennu oppilasléhtdisiksi. Vain yksi haastateltavista kertoi, ettd lasten
mielipidettd oli kysytty, mutta lopulta opettajat olivat tehneet pddtoksen seké aiheesta etti
siséllostd. Talloin lapsille vain muodostui tunne siitd, ettd heité oli kuultu. Osallisuuden
kokeminen vain ndenndisend saattaa rapauttaa oppilaiden kiinnostuksen osallistua yhteisiin

asioihin (Lofstrom, Virta & Salo 2017, 77).

Tulos on tdysin pdinvastainen monialaisia oppimiskokonaisuuksia koskevien virallisten
ohjeistusten kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) korostetaan
oppilaiden osallistumisen monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelemiseen olevan
vilttdmétontd. Sen mukaan tulee tarjota mahdollisuuksia oppimiskokonaisuuden opiskelun
tavoitteiden, siséltdjen ja tydtapojen suunnittelussa osallisuuden vahvistamiseksi.
Monialaisten oppimiskokonaisuuksien aiheiden tulisi késitelld oppilaiden kokemusmaailmaan
kuuluvia ja sitd avartavia asioita. Aiheiden on tarkoitus antaa merkittavyytti ja

lisdmotivaatiota oppimiselle. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 32.)
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Aiheen paittdminen ylemmaélla tasolla, jopa kunnan tasolla ei mahdollista oppilaiden
kokemusmaailman ja eliménpiirin huomioimista etenkéén silloin, jos kyse on koko koulun eri
ikdluokkien kesken toteutettavasta kokonaisuudesta. Lofstrom (2017, 88) toteaakin, ettd
mikali opetuksessa kasitellyt aiheet tuntuvat vain satunnaisilta sirpaleilta monialaisten
oppimiskokonaisuuksien hydty jd4 hyvin pieneksi. Peltomaan (2021) mukaan monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa keskeistd on oppilaan oma kokemus vaikuttamisesta
sekd kuulluksi tulemisesta. Oppilaan merkitykselliseksi kokemien asioiden kisittelyyn tulee

olla riittdvisti aikaa ja tilaa. (Peltomaa 2021, 17.)

Yksi haastateltavista nosti esiin kokonaisuuksien ajallisen rytmittdmisen haasteen. Hén pohti,
miksi monialaiset oppimiskokonaisuudet toteutetaan heiddn koulussaan aina erillisend MOK-
viikkona. Peltomaan (2021, 15) mukaan kokonaisuuksien ryhmittelyd kannattaa vaihdella.
MOK-viikon ajatuksena on helpottaa oppimiskokonaisuuden jirjestimistd usean eri
oppilasryhmén kanssa ja siten edistdd yhteisollisyyttd koulussa. Monialaisia
oppimiskokonaisuuksia on ajallisesti mahdollista rytmittdd my0s pidemmaén aikavilin, kuten
kuuden viikon jaksona, pdivé viikossa -mallin mukaan tai lukujarjestyksistd varatun
sadnndllisen ajankohdan avulla. Misséén ei ole siis virallisesti médritelty monialaisten
kokonaisuuksien ajallista rytmittdmistd, vaan sen on todennédkdisesti pdéttdnyt sama taho, joka

on pdattdnyt monialaisen oppimiskokonaisuuden aiheen ja sisillon.

Opettajat kritisoivat oppilaiden véhiisid vaikutusmahdollisuuksia ja toivoivat muutoksia ja
keinoja osallistaa oppilaita enemmain oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa seka aiheen
valinnassa. Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toiminta oli suunniteltu tarkasti etukéteen.
Useat opettajat ehdottivat myds, ettd oppilaiden huomioiminen olisi helpompaa, jos
monialaisen oppimiskokonaisuuden voisi suunnitella ja toteuttaa pelkistdin oman luokan
kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelmaan (2014, 33) on kirjattu velvoite, ettd opintoihin
tulee sisdltyd vihintddn yksi monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuoden aikana. Halisen ja
Jaaskeldisen (2015, 31) mukaan monialaiset oppimiskokonaisuudet tarjoavat erinomaisen
mahdollisuuden yhteistyolle rinnakkaisluokkien ja eri vuosiluokkien kesken. Misséén ei ole
madritelty, ettd oppimiskokonaisuudet tulee toteuttaa aina tietyn vuosiluokan tai koko koulun

kesken, vaan yhteistyon toteuttamisestakin on mahdollisuus pééttié paikallisesti.

Padsaantoisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa huomioitiin lasten ik ja

taitotaso. Yksi haastateltava kertoi, ettei alkuopetusikéisten lasten taitotaso riittanyt
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osallistumaan koko koulun yhteisiin tehtdviin monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyen,
joka poisti osallisuuden kokemuksen kokonaan. Tdmaékin tulos kddntyy opetussuunnitelmissa
ja muussa teoriassa esiteltyd monialaisten oppimiskokonaisuuksien tarkoitusta vastaan.
Monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyvistd asioista padttavien tahojen tulisi pohtia
tarkemmin toteutustapojen tarkoituksenmukaisuutta, jotta kaikilla olisi mahdollisuus

yhdenvertaiseen osallistumiseen.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet néhtiin irrallisina ja epdselkeind, eivétka ne eheytyneet
osaksi muuta opetusta. Peltomaan (2021, 16) mukaan monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla
pitdisi olla selked alku ja loppu seki tavoitteet, jotka ovat koko prosessin ajan seké opettajien
ettd oppilaiden tiedossa. Haastateltavien kouluissa tydskentelevien opettajien keskuudessa
monialaiset oppimiskokonaisuudet koettiin ylimaérdisind tydtehtdvini, mutta pakollisina
toteuttaa. Aiempien tutkimusten (Saari & Seppild 2019) perusteella monialaiset
oppimiskokonaisuudet ja niiden toteuttaminen nédhdéén ty6ldiné ja resursseja vaativana.
Cantell (2015) kirjoittaa kirjassaan siitd, miten erilaisiin opetussuunnitelmauudistuksiin liittyy
pelkoa tydmééran lisddntymisestd ja oman ammattitaidon riittimattomyydestd kohtaamaan
pedagogisia muutoksia. Tieteenaloja yhdistdvé ja oppiainerajat ylittdva opetus tuntuu monista
opettajista haastavalta. Opettajat kentilld kokevat huolta siitd, ettd he joutuvat monialaisten
oppimiskokonaisuuksien my6td opettamaan sellaisia asioita, joihin heilld ei ole patevyytta.
Jos monialaisille oppimiskokonaisuuksille ei jirjestetd aikaa, asenne sitd kohtaan on
negatiivinen tai opetukseen kohdennetut resurssit kuten tydvélineet ovat huonot, monialaisen
oppimiskokonaisuuden toteutus voi jadda heikoksi ja se kuormittaa opettajia. (Kekkonen,

Luostarinen, Ovaska & Rongas 2014, 9.)

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelua ja jérjestamisté tarkastellessa
kaksoiskelpoisten ja luokanopettajien vililld oli selked ero. Kaksoiskelpoiset kuvailivat
tilannetta surulliseksi ja nédkivit, ettd monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla olisi potentiaalia
lapsildhtoisen pedagogiikan toteuttamiseen. Heidédn mielestdén oppilaiden tulisi saada
vaikuttaa ja osallistua sekd monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun etté
toteutukseen. Luokanopettajat sen sijaan kokivat monialaisten oppimiskokonaisuuksien
jarjestimisen neutraalimpana asiana, joka ei niinkdin herittdnyt tunteita tai ideoita.
Luokanopettajien keskuudessa monialaiset oppimiskokonaisuudet néhtiin pakollisena
opetussuunnitelman médrddmaina toteutettavana asiana, johon ei tarvinnut sen enempad

panostaa. Tété eroa selittdd jdlleen luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto-
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ohjelman ero. Kaksoiskelpoisilla opettajilla oli enemmén koulutuksesta seka tyoeldmésti
saatua tietoa ja osaamista kehkeytyvéstd opetussuunnitelmasta ja lapsildhtoisista
toimintatavoista, jota voidaan hyddyntdd monialaisten oppimiskokonaisuuksien
jarjestamisessd. Varhaiskasvatuksessa toteuttava kehkeytyva opetussuunnitelma siséltéa
samankaltaisuuksia koulumaailman monialaisten oppimiskokonaisuuksien kanssa.

IImidlahtdisesti toteutettuna molemmat 14htevét lapsen aloitteesta ja ihmettelysté. (ks. 4.2)
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9.3 Lapsilahtoista pedagogiikkaa mahdollistavat resurssit

Viimeisend tutkimuskysymyksena oli selvittdd, millaisia resursseja alkuopetuksessa tarvitaan

lapsildhtoisen pedagogiikan toteuttamiseksi. Tulosten perusteella kokosimme kuvion

esittelemddn lapsildhtoistd pedagogiikkaa mahdollistavia resursseja. Osa resursseista koettiin

riittdviksi, mutta useassa oli my0s parantamisen varaa. Erityisesti opettajan tydaikaan, koulun

aikataulujen joustavuuteen, yhteistyohon, opetustilojen kokoon ja kadyttoémahdollisuuksiin

sekd koulun toimintakulttuuriin liittyvét asiat vaativat useimmissa kouluissa muutosta

lapsildhtoisen pedagogiikan mahdollistamiseksi paremmin.

Opetus-
suunnitelman
antamat raamit

Lapsilahtoista
toimintaa tukeva
koulun toiminta-

kulttuuri

Opettajan oma
positiivinen asenne
lapsilahtoisyyttd
kohtaan

Yhteistyo

Pieni luokkakoko

Riittdvan kokoiset
ja jaettavat
opetustilat

Lapsildhtoisen
pedagogiikan

mahdollistavat
resurssit
alkuopetuksessa

koulunkéynnin- Opettajan riittava
ohjaajien ja tyoaika, jossa tilaa
muiden opettajien suunnittelulle

kanssa

Lukujarjestyksen
ja aikataulujen
joustavuus

Mahdollisuus
kéayttaa
monipuolisesti
erilaisia opetus-
materiaaleja- ja
valineita

Kuvio 1. Lapsiléhtoisen pedagogiikan mahdollistavat resurssit alkuopetuksessa
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Pienen luokkakoon ndhtiin olevan yksi lapsildhtdisen pedagogiikan mahdollistavista
resursseista. Tassd tutkimuksessa emme selvittineet oppilaiden méaaria luokissa, mutta pienen
luokkakoon koettiin yleisesti helpottavan yksildllisten tarpeiden huomioimista seki jokaisen
oppilaan kuulemista. Haastattelujen perusteella lapsilédhtdisen pedagogiikan toteuttaminen
koettiin helpommaksi pienemmén koon oppilasryhméssi, sillé silloin opettajalla oli
vihemmain aloitteita, joihin tarttua. Lapsildhtdisesti toimiva opettaja osaa mukauttaa useiden
oppilaiden aloitteita ja yhdistda niitd opetuksessaan (Kinos ym. 2015, 2—3). Opettajat pohtivat
asiaa omasta ndkokulmastaan, mutta asiaa voidaan tarkastella myos lapsen nédkokulmasta.
Pienemmaéssd ryhmaéssé lapsi kokee osallisuutensa vahvemmin, esimerkiksi oman mielipiteen

saaminen kuuluville ja huomatuksi tuleminen helpottuvat. (Holkeri-Rinkisen 2009, 214.)

Riittdvéan kokoiset ja jaettavat opetustilat seké lukujirjestyksen ja aikataulujen joustavuus
ndhtiin vaikuttavan lapsildhtdisen opetuksen toteuttamiseen. Haastattelussa selvisi ndiden
tekijoiden liittyvén toisiinsa, silld aikataulujen ndhtiin vaikuttavan myos luokkatilojen
kayttoon. Opettajien luokkatiloja kayttivit myods muut luokat ja kéayttdjdt ja tdstd syysti
luokkatilojen piti olla tyhjind oppilaista seké oppilaiden projekteista tiettyind aikoina.
Aikatauluihin vaikuttivat myds lyhyet oppitunnit ja koulupdivit seki erilaiset
siirtymatilanteet, jotka jéittivdt vdahén aikaa opetukselle. Perusopetuslaki méérittad opetuksen
minimituntiméérén, joka on alkuopetuksessa 20 tuntia viikossa sekd koulupdivan pituuden
enimmadaismairin, joka on vastaavasti viisi oppituntia (Perusopetuslaki 1998/628). Koulu voi
paikallisesti pdattad opetuksen rytmityksen, jolloin opettajalla on mahdollisuus joustaa
oppituntien aikatauluissa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 43).
Kéytanndssa joustavuutta rajaa koulujen omat aikataulut, muut kiyttdjit ja siivous, jolloin
opettajan mahdollisuus vaikuttaa tilojen ja aikataulujen joustavuuteen jai pieneksi. Mikali
opettajalla oli tdhidn mahdollisuus, ndhtiin se haastatteluissa lapsildhtoisyyttd edistdvana
tekijdnd. Vastauksissa nostettiin esiin my0s luokkatilojen ahtaus ja véhiisyys, jolloin

jakautuminen pienryhmiin oli fyysisesti vaikeaa.

My0s opetusmateriaalien- ja vélineiden kdyttd rinnastettiin haastatteluissa aikataulullisiin
sekd kiinnostuksen kohteisiin ja valmistaa tai hankkia ndiden pohjalta lapsia innostavaa
opetusmateriaalia. Lisdksi monipuolisten opetusmateriaalien- ja vélineiden néhtiin lisddvin
lapsildhtoisyyttd, jos lapsilla oli mahdollisuus valita itselleen mieluisia ja omaan oppimiseen

soveltuvia opetusvélineitd. Taman ndhtiin korostavan lapsen aktiivista roolia.
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Lapsildhtdisen pedagogiikan ei ndhty vievdn enempéa tydaikaa kuin muunkaan opetuksen,
mutta yleisesti opettajan tydajan koettiin olevan rajallista. Téarkeédksi resurssiksi koettiin
tyOaika, jossa oli riittdvésti tilaa suunnittelulle. Opetustuntien ulkopuolella tehtédvin tyon
koettiin vaikuttavan opettajien jaksamiseen ja sitd kautta opettajien suunnitteluun. Kun
suunnittelulle varattu aika jdi véhiiseksi, opetuksesta tuli helposti aikuisjohtoista. Suomessa
opettajan tyOaikaan katsotaan kuuluvaksi opetussuunnitelman mukaisen opetuksen
suunnittelu, toteutus ja arviointi seka turvallisesta oppimisymparistdstd huolehtiminen,
oppilaiden tukitoimet ja nithin liittyvét kirjalliset tyot, tukiopetus sekd oppilashuoltoon
osallistuminen (OAJ 2019). Lisdksi OECD:n (2022, 357) teettdmissa tutkimuksessa todettiin
opettajien ty0ajan kuluvan myos lisdkoulutuksiin ja henkilokunnan kokouksiin. Téstd voidaan
paitelld, ettd opettajan laaja tyonkuva vie opettajan aikaa ja kiireisessd arjessa opetuksen
suunnittelulle varattua aikaa saattaa kulua kaikkeen edeltd mainittuun. Laadukkaan
suunnittelun kannalta olisi tdrkedd miettid, voisiko opettajien tydaikaan kuulua
varhaiskasvatuksen opettajien tapaan tietty maird suunnitteluaikaa viikossa. Ndin opettajien
tydaikaan olisi varattu tietty madrd suunnitteluaikaa, jota ei kuuluisi kadyttaa

yhteistydpalavereihin tai koulutuksiin.

Yhteisty6td muiden opettajien ja ohjaajien kanssa pidettiin yhteni tirkedné resurssina, mutta
tutkimuksen mukaan sille oli liian vdhén aikaa. Lapsildhtdinen opetus koettiin sitd
helpommaksi, mitd enemmin kdytdssé oli ohjaajien tai muiden aikuisten resurssia.
Yhteisopettajuuden ndhtiin mahdollistavan lapsildhtdisen toiminnan paremmin ja tekevén
tyoskentelystd mielekkdampadd. Lisdksi yhteistyd ohjaajien kanssa mahdollisti lapsildhtdisen
toiminnan lisdksi pienryhmitydskentelyn ja materiaalien valmistelun. Koulunkdynninohjaajan
valillisiin tehtdviin kuuluvat myds opetuksen avustamiseen liittyvit tehtdvét, joten
koulunkdynninohjaajan resurssi auttaa parhaimmillaan opettajaa liittyvien materiaalien

valmistamisessa ja jérjestaimisessd (Takala 2016, 129).

Yhdeksi lapsildhtoisyyden mahdollistavaksi resurssiksi koettiin opettajien asenne
lapsildhtoisyyttd kohtaan. Myonteisen kasvun asenteen néhtiin vaikuttavan positiivisesti
lapsildhtoisyyden toteutumiseen. Carol Dweck (2019) méérittelee asenneteoriassaan kasvun
asenteen positiivisiksi uskomuksiksi omasta oppimisestaan ja osaamisestaan. Kasvun
asenteesta kertoo se, ettd yksilo uskoo kykyihinsd kehittda itsedén ja siihen, ettd uusia taitoja

voi oppia harjoittelemalla. Epdonnistumista ei ndhda lahjattomuutena vaan harjoittelun
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puutteena. (Dweck & Yeager, 2019.) Haastattelujen mukaan kasvun asenteesta kertoi se, ettei

lapsildhtoisyyttd nidhty tyolddnd vaan yhtend pedagogiikkana muiden joukossa.

Asenteeseen liittyi my0s opettajan suhtautuminen oppilaiden ikéa- ja taitotasoon.
Haastateltavien késitykset lasten idn vaikutuksesta lapsildhtdisen opetuksen suunnitteluun ja
toteutukseen vaihtelivat. Osa haastateltavista koki alkuopetuksen lapset vield niin nuorina,
ettei aktiivista roolia ja osallisuutta nihty heille kuuluvana. Tulos oli mielenkiintoinen
erityisesti siksi, ettd lapsildhtdisyys ndhddén varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
pedagogiikkana, jossa osallisina ovat alle kouluikéiset lapset. Lapsildhtdisyyden toteutumisen
kannalta olisi tirkedd ndhda lapsildhtdisyys kaikille kuuluvana pedagogiikkana. Opettajan
tehtdva on huomioida lapsuuden ikdkausiin kuuluvat erityispiirteet ja ottaa ne huomioon
tyotapoja sekd opetuksen tavoitteita valitessaan (Kinos ym. 2021). Lapsilédhtdisyyden néhtiin
parhaiten toteutuvan silloin, kun opettajan persoona oli luontaisesti helposti ldhestyttava.
Téllainen opettaja nédhtiin rinnalla kulkijana, joka pyséhtyy kuulemaan oppilaita. Téti
nikemysti tukee my0s kirjoittamamme teoreettinen viitekehys opettajan lapsilédhtoisestd

roolista.

Koulun toimintakulttuuri vaikutti lapsildhtdisen pedagogiikan toteutumiseen. Tutkimukseen
osallistuneissa kouluissa koulun toimintakulttuurit ja kiyténteet eivit juurikaan kannustaneet
lapsiléhtdisyyden toteutumiseen, mutta vastauksissa pohdittiin sen vaikutusta yleiselld tasolla.
Haastateltavien mielestd koulun toimintakulttuuri kannusti lapsildhtdisyyteen parhaiten
silloin, jos koulun yhteiset toimintatavat eivit ohjanneet toimintaa behavioristiseen suuntaan.
Kysyttdessd yhteistyohon liittyvid resursseja selvisi, ettd monet nuoret opettajat kokivat
vaikeaksi oman nikemyksensi esiin tuomisen. Lapsildhtdisyyden toteutumisen néhtiin
vaikeutuvan, jos koulun toimintakulttuuri ei kannustanut uuden kokeilemiseen. My®ds silld
ndhtiin olevan merkitystd, arvostettiinko koulussa yleisesti lapsildhtoista ajattelutapaa.
Erityisesti arvostus ndkyi siind, miten tdrkednéd pedagogiikkana koulun johto piti
lapsildhtoisyyttd, esimerkiksi oliko siihen liittyvdi lisdkoulutusta tarjolla. Yhtend koulun
toimintakulttuuria sditelevina tekijana pidettiin koulun omaa opetussuunnitelmaa, erityisesti

sen osalta, oliko lapsi- tai oppilasldhtdisyys mainittu siind opetusta ohjaavana tekijana.

Tutkimuksen tuloksen perusteella voidaan sanoa opettajien mahdollisuuksien vaikuttaa
koulun arkeen ja toimintakulttuurin olevan pienet. Opettaja voi oman didaktisen vapauden

vuoksi tehdi arjessaan lapsildhtoisyyttd tukevia valintoja, mutta suurempiin resursseihin
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yksittdinen opettaja voi vaikuttaa vain heikosti. Yksi tapa vaikuttaa on osallistumalla oman
koulun paikallisen opetussuunnitelman laatimiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan (2014, 12) koulu voi paikallisessa opetussuunnitelmassaan maarittaa
opetuksen jarjestimiseen vaikuttavia ratkaisuja esimerkiksi, miten paljon koulussa jirjestetdan
eheyttdvid opetusta ja kuinka paljon sitd jarjestetdin yhdysluokkaopetuksena. Kéytdnnossa
tdma ei kuitenkaan toteudu kovin usein, eiki kaikilla opettajilla ole ajallista resurssia tdhén.
Vaikutusmahdollisuuksien heikkouden vuoksi, olisi tarkeéa lisdtd opettajien osaamista ja
syvéllistd ymmarrysté lapsildhtoisyydestéd. Lapsilédhtoisen pedagogiikan toteuttamisen on
nihty helpottuvan ja vahvistuvan opettajan osaamisen myoti (Hujala, Puroila, Parrila &
Nivala 2007, 31). Mitd paremmin opettajat ymmartavat lapsildhtoisyyden osatekijoiden
laajuuden (Taulukko 1), sitd syvéllisemmin he ymmartéavit lapsildhtéisen opetuksen

toteuttamisen olevan muutakin kuin materiaalisia ja kdytdnnollisid resursseja.

Ongelmallisen tilanteesta tekee se, ettd tutkimusten mukaan opettajat kokevat télld hetkelld
koulumaailman uudistukset ja vaatimukset uuvuttavina (Syrjéaldinen 2002). Vaikka
lisdkoulutus kentilld aiheesta olisi tarpeen, tulee asiaa pohtia my0s ennaltachkiisevésti. Jos
luokanopettajien osaamista lapsilédhtdisen opetuksen jérjestamisestd lisdttéisiin jo
tutkintovaiheessa, ei jatkuvaa tarvetta lisdkouluttautumiselle tyon ohella olisi. Kuten
tutkimuksen metasynteesi osoitti, tutkinto-ohjelman I&hes olematon sisélto lapsildhtdisen
opetuksen osatekijoistd ei riitd syventimain luokanopettajien osaamista aiheesta ja tima

nédkyi kdytdnnon toteuttamisessa.

Toisaalta on turha kieltdd, etteikd resursseilla olisi vaikutusta. Pienemmassa oppilasryhméssa,
jossa on enemmaén opettajia ja koulunkdynninohjaajia, mahdollisuudet toteuttaa lapsildhtoista
opetusta kasvavat. My0s opettajien mahdollisuus kéyttdd omaa luokkatilaansa haluamallaan
tavalla, jakotilojen kaytto pienryhmid varten sekd opettajan oman lukujérjestyksen joustavuus
lisddvét lapsilahtoisyyttd. Tutkimuksen mukaan epétasaisuutta resurssien kiytettivyyteen
aiheutti koulujen erilaiset kdytdnteet ja toimintakulttuurit. Erilaiset mahdollisuudet
koulunkdynninohjaajien kiytosti ja yhteisopettajuuden malleista loivat epitasaisuutta
lapsildht6isyyden toteutumiseen. Paikallisesti voidaan padttdd, miten yhteisopettajuutta
toteutetaan, mutta yhtendisti asetusta sen toteuttamiseksi ei ole. Koulunkdynninohjaajien
kayttoon liittyy sdddoksid ja useasti heidén ensisijainen tydtehtdvénsa liittyy oppilaiden

oppimisen tukemiseen. Koulunkéynninohjaajan resurssi ei siis automaattisesti tarkoita
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lisékésia lapsildhtoisyyden toteuttamiseksi, vaan resurssi on ensisijaisesti tarkoitettu

oppimisen tueksi (Takala 2016, 127).

Lisdksi eriarvoisuutta luovat kuntien erilaiset budjetit opetuksen jarjestimistd varten.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 14) mairittdd, ettd jokaisella oppilaalla
on oikeus saada maksuttomasti opetuksen edellyttdmit opetusmateriaalit. Timaé ei kuitenkaan
tarkoita sitd, ettd kaikilla kouluilla olisi tasavertaiset mahdollisuudet hankkia muita
materiaaleja. Kunta- ja koulukohtaisesti on eroa, miten paljon koululla on varaa kéyttda rahaa

opetuksen materiaaleihin ja vélineisiin. (Véisdnen-Haapanen 2021; OKM 2023)

9.4 Yleiset johtopaatokset

Kirjoittamassamme teoriassa (ks. luvut 2 ja 3) lapsildhtoisyys ndhddin laajempana ja
moniulotteisempana kuin haastatteluissa saimme vastaukseksi. Yksi syy tdhén on se, ettd
haastateltavien mukaan lapsildhtdisyyttd oli késitelty opinnoissa heikosti. Toivomme, ettd
tutkimuksella olisi edes pientd ajattelemaan herittelevdé vaikutusta opettajankoulutuksessa
vaikuttavien henkil6iden suhteen. Tutkimuksen my6ta tutkinto-ohjelmien opintojaksoilla
opettavat lehtorit voisivat huomioida enemmén lapsilédhtoisyyttd omassa opetuksessaan ja
tuoda sitd konkreettisemmin esille. Lapsildhtoisyyden syvéllinen ymmartdminen jo
opintovaiheessa johtaisi sen toteuttamiseen myds kdytdnndssd perusopetuksessa. Lisdksi
toivomme, ettd tutkimus heréttdisi ajatuksia lapsildhtdisyyden merkittavyydesti ja

hyodyllisyydestd koulukontekstissa.

Tulosten perusteella monialaisten oppimiskokonaisuuksien jérjestdminen ei tapahtunut
opetussuunnitelman edellyttdmallé tavalla, joka saattaa johtua opetussuunnitelmauudistuksen
vajavaisesta jalkautumisesta. My0s Cantell (2015,15) toteaa opetussuunnitelmauudistuksen
tuoneen muutoksen mahdollisuuden lisdksi pelkoa tydmédrin lisdédntymisestd. Hian
muistuttaa, ettd koulun toimintakulttuurin muuttuminen on mahdollista vain, jos koulun
johdolla ja opettajilla on sithen tahtoa. Opettajankoulutuksella on tirked rooli myos
monialaisten oppimiskokonaisuuksien jirjestdmiseen liittyvin toimintakulttuurin muutoksen
edistdmisessd sekd sen tarjoamien mahdollisuuksien ja hy6tyjen ymmaértimisen viemisessa

kentélle.
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Kirjallisuudessa mainitaan, ettd tietoisuus lapsildhtdisyydesti kentélld on heikkoa eiki sitd
osata madritelld. Jo teoriaa kirjoittaessa huomasimme, etta késite lapsildhtdisyydestd on hyvin
filosofinen, eiké niinkdin kdytdnnonldheinen. Mielestimme lapsilédhtoiselld pedagogiikalla
olisi mahdollisuus vahvistua, jos késitettd maériteltdisiin tarkemmin ja
kaytdnnonldheisemmin. Lapsildhtdisten toimintatapojen ndkyminen koulujen
toimintakulttuurissa vaatisi tdydennyskoulutusta aiheesta, aiheen nostamista esille koulujen
esimiesten toimesta sekd lapsilédhtdisen pedagogiikan kirjaamista paikallisiin ja koulujen
omiin opetussuunnitelmiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
lapsildhtoisyys (oppilasldhtdisyys) vain mainitaan. Kuten luvussa 3.2 todetaan,
opetussuunnitelmasta on kuitenkin 10ydettavissa lapsildhtdisen pedagogiikan osatekijoita seka
tavoitteista ettd sisdlldistd. TAma suurpiirteisyys todennékoisesti selittdd sitd, miksi yliopiston
tutkinto-ohjelmissa ei painoteta lapsildhtoistd pedagogiikkaa riittdvisti. Muutoksen tulisi siis

lahted jo valtakunnallisen opetussuunnitelman tasolta.

Jatkuvasti kehittdmisen kohteena oleva esi- ja alkuopetuksen yhteisty0 saattaisi helpottua, jos
lapsille tutut tyotavat ja osallisuuden kokemukset jatkuisivat myds ensimmaiselld luokalla.
Vaikka lapsen eldmadssé siirtyma esiopetuksesta kouluun on vain yhden kesdn pédssé, saattaa
kuilu niiden vilillé olla paljon suurempi, jos esiopetuksen ja perusopetuksen
toimintakulttuurien erot ovat suuret. Laadukkaan siirtymin katsotaan olevan lapsildhtéinen ja
hyvin valmisteltu, mutta sitd ohjaavat myds yhteisessé linjassa olevat opetussuunnitelmat.
(OECD 2017, 12.) Tasti syystd olisi hyvd myos miettid valtakunnallisten opetussuunnitelmien
yhtendistdmistd ja sitd mydden my0s opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien

yhtendistdmistd. Tdhdn muutokseen taitaa kuitenkin olla vield pitkd matka.

9.5 Tutkimuksen haasteet ja jatkotutkimusehdotukset

Valtavasta innostuksestamme aihetta kohtaan tutkimuksesta kasvoi erittdin laaja ja
moniulotteinen. Kipuilimme useita kertoja vaikeiden késitteiden, toisiinsa kietoutuneiden
tutkimuskysymysten ja metodisten haasteiden kanssa. Tutkimusprosessi oli kuin vuoristorata,
jonka kyydissd koimme ajoittain epdtoivoa, toisinaan taas suuria oivalluksia. Oivallusten ja
atheen mielenkiintoisuuden avulla jaksoimme pysya innostuneina ja uskollisina aiheellemme

tutkimuksen loppuun saakka.
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Tutkimuksen aikana harjoittelimme kvalitatiivisen menetelmin kayttdmistd. Tahén liittyi
fenomenologisen ja fenomenografisen tutkimusotteen ja niiden erojen tarkastelu, jonka
syviéllinen ymmartdminen aiheutti haasteita useaan kertaan tutkimuksen edetessd. Haasteena
oli erityisesti eron tekeminen kasitysten ja kokemusten késitteiden vélille. Lopulliseksi
metodiksi kuitenkin pédtyi fenomenologinen tutkimusote, jota pyrittiin tarkastelemaan eri
nikokulmista. Kuten kappaleessa 7.1 todetaan, tutkimusotteemme ei ollut puhtaasti
fenomenologinen. Myds aineiston analyysimenetelmén valinta oli haasteellinen, silld
tutkimuskysymykset vaativat hieman erilaisia l&dhestymistapoja. Lopullisessa aineiston
analyysissa yhdistettiin kdsitysten tulkintaa ja perinteistd laadullisen tutkimuksen
aineistolihtoista sisidllonanalyysid, joista jalkimmaéinen ei ole fenomenologiselle tutkimukselle
ominaisin analyysitapa. Vaikka tutkimus- ja analyysimenetelmdmme eivit ole puhtaasti
tiettyjd filosofisia tai epistemologisia menetelmié, olemme kuitenkin perehtyneet menetelmiin
monipuolisesti ja pyrkineet valitsemaan juuri omalle tutkimukselle tarkoituksenmukaisimmat

tavat.

Tutkimusta kirjoittacssamme pyrimme jatkuvasti pohtimaan, miten voisimme helpottaa nédin
laajan ja monivaiheisen tutkimuksen lukemista ja sisdistdmistd. Lapsildhtoisyyden késite on
aihetta vuosia tutkineidenkin mielestéd vaikeasti miériteltdvissd, joten sen avaaminen on
ymmarrettivisti meillekin vaikeaa. Omasta mielestimme tutkimuksen rakenne on selkea.
Olemme kuitenkin syventyneet aiheeseen niin pitkdén, ettd ennalta aiheesta tietdméttoméan
lukijan asemaan asettuminen on ollut ajoittain mahdotontakin. Toivottavasti lukijalle
kuitenkin avautuu kokonaisuudessaan ne tirkeimmaét nikokohdat, joita olemme halunneet

tuoda esille.

Tutkimuksen etenemistd haastoi haastateltavien vaikea saavutettavuus. Suunnittelemamme
aikataulu venyi, koska emme saaneet vastauksia useilta tavoittelemiltamme henkil6iltd. Tama
voi kertoa siité, ettd aiheesta on vaikea puhua tai ei tiedetd mitd se tarkoittaa, eikéd sen vuoksi
uskalleta osallistua tutkimukseen. Tuloksista oli myds rivien vélistd luettavissa opettajien
tydajan rajallisuus arviointikeskustelujen ja muiden oppituntien ulkopuolisten tyotehtivien
keskelld, etteivit heiddn resurssinsa riittdneet tutkimukseen osallistumiseen. Toisaalta
tutkimuksemme kohdejoukko oli tarkoin kriteerein méaritelty, joka rajasi mahdollisten

osallistujien médirén jo alun perinkin hyvin pieneksi.
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Tutkimuksen epistemologisena haasteena voidaan nidhdé tutkijoiden ja haastateltavien vélinen
suhde, joka saattoivat vaikuttaa annettuihin vastauksiin. Hirsjarven ym. (2009, 206) mukaan
haastateltavat saattavat joskus antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia, joita he olettavat
tutkijoiden haluavan kuulla. Haastateltavien vastauksista tulkittiin, ettd lapsildhtoista
pedagogiikkaa pidetddn yleisesti merkittdvina ja tirkednd. Talloin haastateltavat saattoivat
painottaa omaa lapsildhtoistd ajattelutapaansa ja kiytdntdja enemmén kuin oikeasti arjessa se
ndkyy. Tdma aiheuttaa ristiriitaista pohdintaa my0s tutkimuskysymysten vélilld. On
mielenkiintoista, ettd lapsildhtoisyyttd pidetddn merkittdvéna ja tarkednd, mutta sitten ei
valttdmattd ymmarretd, miten sitd kdytdnndssi toteutetaan. Tété ajattelua on vaikea tehda
ndkyviksi, mutta se voidaan ndhdi yhtend tutkimuksen haasteista. Toisaalta vastauksista on
pyritty tulkitsemaan haastateltavien nikdkulmia monipuolisesti. Vastauksia tukee myos
muiden haastateltavien antamat samanlaiset vastaukset sekd tutkimustuloksia tukevien

ensimmadisen haastattelun ja opetussuunnitelmien metasynteesin kéytto.

Haasteena oli myos tutkijoiden ennakko-oletusten piilottaminen, joka kuuluu
fenomenologiseen tutkimusotteeseen ldhes ehdottomana sidéntoni. Teemahaastattelun avulla
tehtyd tutkimusta ei ole tdysin mahdollista tehda siten, ettei tutkijoiden omat esivalinnat
ohjailisi sitd. Ennalta méairitellyt teemat ja haastattelukysymykset vaikuttivat implisiittisesti
teemoittelun muodostamiseen, vaikka tutkimuksen tulokset pyrittiin ilmoittamaan ilman
ennakko-oletuksia. Niitd asioita olemme my0s tarkastelleet tutkimuksen luotettavuudesta ja

eettisyydesté kertovassa luvussa 7.4.

Tutkimuksen mukaan kaikki haastateltavat kokivat lapsildhtoisyyden merkityksellisena.
Yhtend mielenkiintoisena jatkona télle tutkimukselle olisi selvittdd, mistd syistd
lapsiléhtoisyys koetaan mielekkddnd. Liséksi olisi kiinnostavaa tutkia, miten lapsildhtoisyys
parantaisi esi- ja alkuopetuksen yhteisty6td. Luvussa 3.3 puhuttiin Uno Cygnaeuksen ja
Aukusti Salon Pienten lasten koulu -ideasta. Tulosten my6td voimme pohtia olisiko heidén
ajatuksiaan pitdnyt kuunnella enemmén alkuopetuksen jérjestimisti koskevassa
paétoksenteossa. Tutkimusta voisi laajentaa pienten lasten kouluihin ja miettid parantuisiko

lapsildht6isyyden toteutuminen, jos opetus olisi jarjestetty pienten lasten koulussa.



98

Lahteet

Aarnio, S. & Kilpimaa-Lipasti N. 2016. Luokanopettajien kokemuksia yhdessi opettamisesta.
Teoksessa Saloviita, T. Samanaikaisopetus. Tuntisuunnitelmia ja tydtapoja. Jyviaskyla:
PS-kustannus, 45-56.

Aerila, J-A., Kinos, J. & Pontelin, R. 2010. Kielen opettaminen ja vuorovaikutus 4—5-
vuotiaiden lasten ryhmissi. Teoksessa Korhonen, R., Ronkko, M-L. & Aerila, J.
Pienet oppimassa. Kasvatuksellisia ndkdkulmia varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen.
Rauma: Turun yliopiston opettajakoulutuslaitos, Rauman yksikko, 45—64.

Aho, J. & Jurvelin, V. 2016. Luokanopettajien kasityksid ilmidpohjaisesta opetuksesta. Oulun
yliopisto: Kasvatustieteen laitos. Pro gradu -tutkielma.

Asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista 1998/986, Annettu Helsingissé

01.01.1999 https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980986#L 3P4

Biernacki, P. & Waldorf, D. 1981. Snowball sampling. Problems and techniques of chain
referral sampling. Sociological Methods & Research, 10(2), 141-163. [Viitattu
13.2.2023]. https://doi.org/10.1177/004912418101000205

Bruhn, K. 1969. Kasvatusopin historian kehityslinjoja. Helsinki: Otava.

Brotherus, A., Haapala, J., Hytonen, J., Krokfors, L., & Hytonen, J. 2002. Esi- ja
alkuopetuksen didaktiikka. Porvoo: WSOY.

Cantell, H. 2015. Ainejakoisuus ja monialainen eheyttdminen opetuksessa. Teoksessa Cantell,
H. Néin rakennat monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Jyvaskyld: PS-kustannus. 11—
15.

Dweck, C. S., & Yeager, D. S. 2019. Mindsets: A View From Two Eras. Perspectives on
Psychological Science, 14(3), 481-496. https://doi.org/10.1177/1745691618804166

Doddington, C & Hilton, M. 2011. Child-Centered Education: Reviving the Creative
Tradition. SAGE Publications.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (2014). Helsinki: Opetushallitus.

Eskola, J. 2018. Laadullisen tutkimuksen juhannustaiat. Laadullisen aineiston analyysi vaihe
vaiheelta. Teoksessa Laajalahti, A., Valli, R., Aaltola, J., & Herkama, S. Ikkunoita
tutkimusmetodeihin 2. Nakokulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin

ldhtokohtiin ja analyysimenetelmiin. Jyvéskyld: PS-kustannus, 209-231.


https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980986#L3P4
https://doi.org/10.1177/004912418101000205
https://doi.org/10.1177/1745691618804166

99

Halinen, I. & Jaiskeldinen, L. 2015. Opetussuunnitelmauudistus 2016. Sivistysnidkemys ja
opetuksen eheyttdminen. Teoksessa Cantell, H. Ndin rakennat monialaisia
oppimiskokonaisuuksia. Jyvéskyld: PS-kustannus, 19-36.

Helavaara Robertson, L., Kinos, J., Barbour, N., Pukk, M., & Rosqvist, L. 2015. Child-
initiated pedagogies in Finland, Estonia, and England: exploring young children’s
views on decisions. Early Child Development and Care, 185(11-12), 1815-1827.
[Viitattu 10.12.2022] https://doi.org/10.1080/03004430.2015.1028392

Hellstrom, M. 2008. Sata sanaa opetuksesta. Jyvéskyld: PS-kustannus.

Hellstrom, M. 2010. Sata sanaa kasvatuksesta. Jyviskyld: PS-kustannus.

Hirsjérvi, S. 1983. Kasvatustieteen késitteistd. Helsinki: Otava.

Hirsjirvi, S. & Hurme, H. 2022. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kédytinto.
Helsinki: Yliopistopaino.

Hirsjérvi, S., Remes P. & Sajavaara, P. 2009. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

Holkeri-Rinkinen, L. 2009. Aikuinen ja lapsi vuorovaikutusta rakentamassa.
Diskurssianalyyttinen tutkimus péividkodin arjesta. Tampere: Tampere University
Press.

Huhtinen, A-M. & Tuominen, J. 2020. Fenomenologia — IThmisten kokemukset tutkimuksen
kohteena. Teoksessa Puusa, A. & Juuti, P. Laadullisen tutkimuksen ndkdkulmat ja
menetelmat. Tallinna: Gaudeamus, 296-307.

Hujala, E., Puroila, A-M., Parrila, S. & Nivala, V. 2007. Pdivihoidosta varhaiskasvatukseen.
Vantaa: Edufin.

Hyyrd, T. 2010. Uno Cygnaeuksen ja Aukusti Salon pikkulapsipedagogisten aatteiden
perintd. Teoksessa Kauranne, J. Ajankohtainen Uno Cygnaeus: Uno Cygnaeuksen
juhlavuosi 2010: Suomen kouluhistoriallisen seuran vuosikirja 2010. Helsinki:
Suomen kouluhistoriallinen seura. 64-91.

Hytonen, J. 2008. Lapsikeskeisen kasvatuksen ydinkysymyksid. Helsinki: WSOY.

Jantunen, M. 2011. Lapsildhtdinen kasvatus. Teoksessa Jantunen, T. & Lautela, R.
Lapsiléhtoinen esiopetus. Helsinki: Tammi, 6—11.

Jantunen, M. & Haapaniemi, R. 2013. [loa kouluun. Avaimia kouluviihtyvyyteen. Jyviskyla:
PS-kustannus.

Jones, E. 2012. The Emergence of Emergent Curriculum. YC young children. 67 (2), 66—68.


https://doi.org/10.1080/03004430.2015.1028392

100

Juuti, K., Kairavuori, S. & Tani, S. 2015. Tiedonalalédhtdinen eheyttdminen. Teoksessa
Cantell, H. Néin rakennat monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 79-84.

Kallinen, T. & Kinnunen, T. 2021. Teoreettis- metodologiset viitekehykset. Teoksessa Vuori,
J. (toim.) Laadullisen tutkimuksen verkkokésikirja. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen

tietoarkisto. [Viitattu 13.2.2023] https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus

Karila, K. 2013. Varhaiskasvatuksen pedagogiikka. Tampere: Vastapaino.

Kekkonen, T., Luostarinen, A., Ovaska, J. & Rongas, A. 2014. [lmioppi. Opas ilmidpohjaisen
opetuksen suunnittelijalle. Otava: Otavan opisto.

Kettunen, A. & Laine, A. 2017. [Imi6t ihmeteltdviksi. Monialaisia ideoita ulkona oppimiseen.
Jyviskyld: PS-kustannus.

Kinos, J. 2002. Kohti lapsilédhtdisen varhaiskasvatuksen teoriaa. Kasvatus. 33(2):119-132.

Kinos, J., Kinos, S., Niemel4, R. & Selinummi, A-K. 2010. Kakaduu- ja lintubongaus-
sanataideprojektit lapsildhtoisen pedagogiikan toteuttajina erityiskoulussa. Teoksessa
Korhonen, R., Ronkko, M-L. & Aerila, J. Pienet oppimassa. Kasvatuksellisia
nikokulmia varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen. Rauma: Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitos, Rauman yksikkd, 202-216.

Kinos, J. & Pukk, M. 2010. Lapsest ldhtuv kasvatus.Lapse huvid esile. Tea ja toimeta.
Tallinna: Ilo.

Kinos, J. 2001. Lapsildhtdinen varhaiskasvatus. Teoksessa Kinos, J., Kronqvist, E.-L.,
Lehtinen, A.-R., Kess, H., & Hujala, E. Puheenvuoroja lapsista ja
varhaiskasvatuksesta. Oulu: Varhaiskasvatus 90, 1-48.

Kinos, J., Robertson, L., Barbour, N., & Pukk, M. 2016. Child-Initiated Pedagogies.
Childhood Education, p.345.

Kinos, J., Rosqvist, L., Alho-Kivi, H. & Korhonen, R. 2021. Suomalaisen varhaiskasvatuksen
ty0- ja toimintatavat opetussuunnitelmissa. Kasvatus & Aika, 15(2): 22—42.

[Viitattu 11.12.2021]. https://doi.org/10.33350/ka.99664

Kvale, S. 2008. Doing Interviews. In Doing Interviews. London: SAGE Publications.
[Viitattu 12.1.2023] https://doi.org/10.4135/9781849208963

Kyronlampi, T. & Sirkko, R. 2020. Lasten toimijuuden tukeminen esi- ja alkuopetuksessa.
Teoksessa Kyronlampi-Kylménen, T., Mékitalo, K., Uitto, M., & Estola, E. Esi- ja
alkuopetuksen kisikirja. Jyvéskyld: PS-kustannus, 35-52.


https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus
https://doi.org/10.33350/ka.996641
https://doi.org/10.4135/9781849208963

101

Laine, T. 2018. Miten kokemusta voidaan tulkita? Fenomenologinen nikokulma. Teoksessa
Laajalahti, A., Valli, R., Aaltola, J., & Herkama, S. Ikkunoita tutkimusmetodeihin. 2,
Naékokulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin 1dhtékohtiin ja
analyysimenetelmiin. Jyvéskyld: PS-kustannus, 29-50.

Laitinen, S. 2021. Pienten lasten motivaatio. Jyvéskyld: PS-kustannus.

Launis, K. & Koli, A. 2005. Opettajien tyohyvinvointi muutoksessa. Teoksessa Karhula, A-L.
Ty6 ja thminen 19 (2005) 3. Tampere: Juvenes Print, 350-367.

Launonen, L. & Pulkkinen, L. 2004. Koulu kasvuyhteisona. Jyviskyla: PS- kustannus.

Leiviskd, E. 2011. Tyo tdynna elamii. Tyon merkityksellisyyden seitsemén ldhdetta.
Helsinki: Tietosanoma.

Lonka, K. 2020. Oivaltava oppiminen. Helsinki: Otava. [Viitattu 20.2.2023].
https://www.ellibslibrary.com/book/9789511391173

Lonka, K., Hietajérvi, L., Hohti, R., Nuorteva, M., Rainio, A-P., Sandstrom, N., Vaara, L. &

Westling, S-V. 2015. [Imidldhtoisesti kohti innostavaa oppimista. Teoksessa Cantell,
H. Néin rakennat monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Jyvéskyld: PS-kustannus. 49—
76.

Luostarinen, A. & Peltomaa, [I-M. 2016. Reseptit OPSin kayttoon. Opettajan opas tydssa
onnistumiseen. Jyviskyld: PS-kustannus.

Langstrom, 1. 2017. "Hypp4d4 sinne veteen niin opit uimaan.” Tapaustutkimus opettajien
kokemuksista monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttamisesta. Tampereen
yliopisto: Kasvatustieteen laitos. Pro gradu -tutkielma.

Manninen, J., Burman, A., Koivunen, A., Kuittinen, E., Luukannel, S., Passi, S. & Sarkka, H.
2007. Oppimista tukevat ympéristdt: johdatus oppimisympiristdajatteluun. Helsinki:
Opetushallitus.

Metsdmuuronen J. 2006. Fenomenologia laadullisen tutkimuksen lahtokohtana. Teoksessa
Virtanen, J., Rantala, T., Remes, L., Benkd, S. S., Luoma, P., Karjalainen, T. P.,
Metsdmuuronen, J. Laadullisen tutkimuksen kisikirja. Helsinki: International
Methelp. 149-214.

Niiranen, P. & Kinos, J. 2001. Suomalaisen lastentarha- ja pdivékotipedagogiikan jaljilla.
Teoksessa Karila, K., Kinos, J. & Virtanen, J. (toim.) Varhaiskasvatuksen

teoriasuuntauksia. Jyviskyld: PS-Kustannus, 58—85.


https://www.ellibslibrary.com/book/9789511391173

102

OAJ. 2019. Voi hyvin tyossd! Joka jdsenen tydaikaopas. [Viitattu 26.2.2023].
https://www.oaj.fi/globalassets/julkaisut/2019/joka jasenen tyoaikaopas 8 2019 nett

iin_oaj.pdf
OECD. 2017. Starting strong V: Transitions from early childhood education and care to
primary education. Pariisi: OECD Publishing. [Viitattu 21.3.2023]. https://read.oecd-

ilibrary.org/education/starting-strong-v_9789264276253-en#page3
OECD. 2022. Education at a glance 2022. Pariisi: OECD Publishing.

Ojala, M. 2015. Varhaiskasvatus, esiopetus ja koulun alku lapsen oppimisen ja kehittymisen
nikokulmasta. Helsinki: Helsingin yliopisto.

OKM. 2023. [Viitattu 20.2.2023] https://okm.fi/rahoitus

Opetushallitus 2022. Verkkosivu. [Viitattu 18.7.2022].

https://www.oph.fi/fi/kehittaminen/opetustoimen-ja-varhaiskasvatuksen-

henkilostokoulutus
Opetushallitus 2023. Verkkosivu. [Viitattu 11.1.2023].
https://eperusteet.opintopolku.fi/#/fi/perusopetus/419550/tekstikappale/424807

Paalasmaa, J. 2014. Aktivoi oppilaasi. Jyvéskyld: PS-Kustannus.

Paalasmaa, J. 2016. Maailman parhaat kasvatusajatukset. Helsinki: Into- kustannus.

Peltomaa, I-M. 2021. Mokista oppii! Ohjekirja onnistuneisiin monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Perttula, J. 2000. Kokemuksesta tiedoksi: Fenomenologisen metodin uudelleen muotoilua.
Kasvatus 31 (5), 428-442.

Peruskouluasetus 718/1984. Annettu Helsingissd 12.10.1984.
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/1984/19840718

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. (2015). Helsinki: Opetushallitus.

Perusopetuslaki 1998/628. Annettu Helsingissd 21.8.1998.
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628#L6

Pulkkinen, L. 2011. Eheytetty koulupdivé — lapsildhtoinen toimintakulttuuri. Teoksessa

Paalasmaa, J. (toim.) Lapsesta késin: kasvatuksen ja opetuksen vaihtoehtoja.
Jyviaskyld: PS-kustannus, 313-327.
Puolimatka, T. 2002. Opetuksen teoria: Konstruktivismista realismiin. Helsinki: Tammi.
Rauste-von Wright, M., Wright, J. von, & Soini, T. 2003. Oppiminen ja koulutus. Helsinki:
WSOY.


https://www.oaj.fi/globalassets/julkaisut/2019/joka_jasenen_tyoaikaopas_8_2019_nettiin_oaj.pdf
https://www.oaj.fi/globalassets/julkaisut/2019/joka_jasenen_tyoaikaopas_8_2019_nettiin_oaj.pdf
https://read.oecd-ilibrary.org/education/starting-strong-v_9789264276253-en#page3
https://read.oecd-ilibrary.org/education/starting-strong-v_9789264276253-en#page3
https://okm.fi/rahoitus
https://www.oph.fi/fi/kehittaminen/opetustoimen-ja-varhaiskasvatuksen-henkilostokoulutus
https://www.oph.fi/fi/kehittaminen/opetustoimen-ja-varhaiskasvatuksen-henkilostokoulutus
https://eperusteet.opintopolku.fi/#/fi/perusopetus/419550/tekstikappale/424807
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/1984/19840718
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628#L6

103

Reinikainen, N. & Saarinen, N. 2017 Lapsildhtoisyys luokanopettajien kokemana. Tampereen
yliopisto: Kasvatustieteen laitos. Pro gradu -tutkielma.

Rosqvist, L., Kokko, M., Kinos, J., Robertson, L., Pukk, M. & & Barbour, N. 2019.
Lapsildhtdinen pedagogiikka varhaiskasvattajien kanssa konstruoituna. Journal of
Early Childhood Education Research, 8(1).

Saari, R. & Seppéld, N. 2019. ”Kun oppilaat eivét tiedd, mika tunti on meneilldén, ollaan
asian ytimessd.” Opettajien nikemyksié ja kokemuksia ilmidpohjaisesta opetuksesta
alakoulussa. Turun yliopisto: Kasvatustieteen laitos. Pro gradu -tutkielma.

Saikkonen, T. & Viindnen, S. 2000. Lapsildhtdisen koulun lapsidiskurssit: Lihtokohtien
tarkastelu toiseuden ndkokulmasta. Kasvatus: Suomen kasvatustieteellinen
aikakauskirja, 31(2000)3, 266-279.

Salminen, A. 2011. Mika kirjallisuuskatsaus? Johdatus kirjallisuuskatsauksen tyyppeihin ja
hallintotieteellisiin sovelluksiin. Vaasan yliopiston julkaisuja. Opetusjulkaisuja 62,
Julkisjohtaminen 4.

Salo, A. 1939. Pikkulasten kasvatus Uno Cygnaeuksen kansansivistysjarjestelméassé.
Edellinen osa, Cygnaeuksen pikkulapsipedagogisten aatteiden ja pyrkimysten
perustavat kehitysvaiheet. Helsinki: Otava.

Saloviita, T. 2016. Samanaikaisopetuksen tyotapoja. Teoksessa Saloviita, T.
Samanaikaisopetus. Tuntisuunnitelmia ja tyGdtapoja. Jyvaskyld: PS-kustannus, 17-36.

Syrjdldinen, E. 2020. Eiko opettaja saisi jo opettaa? Koulun kehittdmisen paradoksi ja
opettajan tyouupumus. Tampere: Tampereen yliopisto.

Swann, J. 2012. Learning, Teaching and Education Research in the 21st Century: An
evolutionary analysis of the role of teachers (1st ed.). London: Continuum
International Publishing Group. [Viitattu 23.2.2023].
https://doi.org/10.5040/9781472541192

Takala, M. Koulunkdynninohjaajat — mahdollistajat. Teoksessa Takala, M., Kontu, E.,
Pirttimaa, R., Hausstétter, R. S., & Kjidldman, [.-O. 2016. Erityispedagogiikka ja
kouluikd. Helsinki: Gaudeamus. 126—133.

Tuomi, J. & Sarajirvi, A. 2018. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Helsinki:
Kustannusosakeyhtio Tammi.

Turun kaupunki. 2023. Turun kaupungin varhaiskasvatussuunnitelma. [Viitattu 21.2.2023].

https://www.turku.fi/sites/default/files/atoms/files/turun_varhaiskasvatussuunnitelma_

28.5.2019.pdf


https://doi.org/10.5040/9781472541192
https://www.turku.fi/sites/default/files/atoms/files/turun_varhaiskasvatussuunnitelma_28.5.2019.pdf
https://www.turku.fi/sites/default/files/atoms/files/turun_varhaiskasvatussuunnitelma_28.5.2019.pdf

104

Turun yliopiston opinto-opas 2020-2022. Kasvatustieteiden tiedekunta, luokanopettajan
tutkinto-ohjelma, kandidaatin tutkinto [Viitattu 10.12.2022].
https://opas.peppi.utu.fi/fi/ohjelma/14245?period=2020-2022

Turun yliopiston opinto-opas 2020-2022. Kasvatustieteiden tiedekunta, luokanopettajan
tutkinto-ohjelma, maisterin tutkinto [Viitattu 10.12.2022].
https://opas.peppi.utu.fi/fi/ohjelma/15195?period=2020-2022

Turun yliopiston opinto-opas 2020-2022. Kasvatustieteiden tiedekunta, varhaiskasvatuksen
opettajan tutkinto-ohjelma [Viitattu 10.12.2022].
https://opas.peppi.utu.fi/fi/perustutkintokoulutus/14002/0?period=2020-2022

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. 2019. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohje 2019.

https://tenk.fi/sites/default/files/2021-

01/Ihmistieteiden eettisen ennakkoarvioinnin ohje 2020.pdf

Tahtinen, M. 2016. Yhteisopettajuus ja joustava ryhmittely. Teoksessa Saloviita, T.
Samanaikaisopetus. Tuntisuunnitelmia ja ty6tapoja. Jyviskyld: PS-kustannus, 37—44.

Vaisarova, J., & Reynolds, A. J. 2022. Is more child-initiated always better? Exploring
relations between child-initiated instruction and preschoolers’ school readiness.
Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 34(2), 195-226. [Viitattu
23.2.2023] https://doi.org/10.1007/s11092-021-09376-6

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018. (2019). Helsinki: Opetushallitus.

Varhaiskasvatuslaki 2018/540. Annettu Helsingissd 1.8.2018.
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2018/20180540#L6P26

Vilkka, H. 2015. Tutki ja kehitd. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Vitikka, E. 2009. Opetussuunnitelman mallin jisennys: sisélto ja pedagogiikka
kokonaisuuden rakentajina. Helsinki: Suomen kasvatustieteellinen seura ry.
Viisdnen-Haapanen, P. 2021. Perusopetus tarvitsee kestidvan kehityksen. Kuntaliitto. [Viitattu

20.2.2023]. https://www.kuntaliitto.fi/blogi/2021/perusopetus-tarvitsee-kestavan-

rahoituksen

Walsh, D., & Downe, S. 2005. Meta-synthesis method for qualitative research: a literature
review. Journal of Advanced Nursing, 50(2). 204-211. [Viitattu 25.2.2023]
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/5.1365-2648.2005.03380.x

Wright, J. & Rauste-Wright, M. 1992. Humanistinen psykologia ja kokemuksellinen

oppiminen. Helsinki: Kansanvalistusseura.


https://opas.peppi.utu.fi/fi/ohjelma/14245?period=2020-2022
https://opas.peppi.utu.fi/fi/ohjelma/15195?period=2020-2022
https://opas.peppi.utu.fi/fi/perustutkintokoulutus/14002/o?period=2020-2022
https://tenk.fi/sites/default/files/2021-01/Ihmistieteiden_eettisen_ennakkoarvioinnin_ohje_2020.pdf
https://tenk.fi/sites/default/files/2021-01/Ihmistieteiden_eettisen_ennakkoarvioinnin_ohje_2020.pdf
https://doi.org/10.1007/s11092-021-09376-6
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2018/20180540#L6P26
https://www.kuntaliitto.fi/blogi/2021/perusopetus-tarvitsee-kestavan-rahoituksen
https://www.kuntaliitto.fi/blogi/2021/perusopetus-tarvitsee-kestavan-rahoituksen
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1365-2648.2005.03380.x

105

Liitteet

Liite 1. Haastattelututkimuksen ensimmaéinen osa: Luokanopettaja- ja

varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden haastattelurunko

Teema 1: Lapsildhtoisyys kisitteené:

e Mitd mielestisi lapsildhtbisyys tai oppilasldhtdisyys tarkoittaa?

Teema 2: Kokemuksia lapsildhtoisyydesta
e Miten tirkedna koet, ettd opetus on lapsildhtoistd?
e Miten tirkednd koet, ettd ndité asioita opetetaan opettajankoulutuksessa?

e Haluaisitko vield kertoa jotain kokemuksia tai ajatuksia tdhén liittyen?

Teema 3: Lapsildhtoisyys opettajankoulutuksessa:
e Muistele millaisilla kursseilla olet torméannyt lapsildhtoisyyteen?
e Miten olet toteuttanut lapsildhtdistd opetusta harjoittelussa?
e Mitd mieltd olet ndiden asioiden opetuksen riittdvyydestd opettajankoulutuksessa?

e Milld tavalla lapsildhtdistd pedagogiikkaa mielestési oppii parhaiten?

Vapaalle keskustelulle tilaa ja muita mieleen tulleita kysymyksid.
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Liite 2: Haastattelututkimuksen toinen osa: Luokanopettajien ja kaksoiskelpoisten

haastattelurunko

Teema 1: Lapsildhtoisyys
e Kerro omin sanoin mité lapsildahtdisyys/oppilaslédhtdisyys mielestdsi on?
e Miten oppilaiden mielenkiinnon kohteet huomioidaan opetuksessasi?
e Millad tavoilla oppilaat voivat tuoda mielenkiinnon kohteitaan esiin?
e Mihin luokan asioihin oppilaat saavat vaikuttaa?
e Miten suunnittelet opetusta?
e Huomioitko oppilaiden mielipiteen opetuksen suunnittelussa?
e Miten kuvaisit omaa rooliasi opettajana?
e Miten tirkedna koet lapsildhtdisyyden opetuksessa?

e Missd oppiaineessa lapsildhtoistd pedagogiikkaa on mielestdsi mahdollista toteuttaa?

Monialaiset oppimiskokonaisuudet

e Oletko ollut mukana suunnittelemassa ja jérjestiméssid monialaisia

oppimiskokonaisuuksia?
e Miten monialaisten oppimiskokonaisuuksien aihe valitaan/péétetdén?
e Miten lapset ovat mukana suunnittelussa?
e Misti asioista lapset padttdvat? Missd asioissa lapset ovat mukana padttdmassa?
e Minkilaisia tyStapoja/tehtdvid monialaiset oppimiskokonaisuudet siséltavit?

e Onko opettaja suunnitellut toiminnan etukiteen vai muokkautuuko suunnitelma

toiminnan edetessa?
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Teema 2: Resurssit
e Millaisia resursseja lapsildhtoinen pedagogiikka mielestési vaatii?
e Mitka koet tairkeimmiksi resursseiksi lapsildhtdisen pedagogiikan kannalta?

o Koetko edelld mainitut resurssit riittdvaksi/ riittimattomaksi?

Teema 3: Pohjakoulutus
e Miké on koulutuksesi?
e Miti sivuaineopintoja sinulla on ollut?

e Koetko, ettd olet saanut yliopiston perustutkinto-opinnoistasi pohjan lapsildahtdiselle

ajattelulle?

e Onko sinulla jadnyt jokin mielikuva kurssista/tilanteesta jossa (lapsilédhtoisyyttd) olisi

kasitelty?

e Onko tydeldma vaikuttanut kasitykseesi lapsildhtoisestd pedagogiikasta?

Vapaalle keskustelulle tilaa ja muita mieleen tulleita kysymyksid.



