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Tarkoituksenamme oli selvittda kouluvalmiuksiltaan eritasoisten koululykkaysta
saaneiden oppilaiden siirtymista kouluun ja opettajien mahdollisuuksia yksildida
heidan opetustaan. Tutkimuksemme tarkastelee 8-vuotiaan koulutulokkaan
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maan kokonaisvaltaisesti neljan eri perustein koululykkaystd saaneen lapsen
edistymistad sosioemotionaalisesti, kognitiivisesti ja motorisesti. Lapsista kolme

oli poikia ja yksi tytto.

Tutkimuksessa yhdistyvat alkuopetus, erityispedagogiikka seka kehitys- ja kas-
vatuspsykologia. Tutkimuksemme on laadullinen etnografinen tapaustutkimus.
Aineiston keruumenetelmind kéytettiin observointia, teemahaastattelua, sosio-
metristd mittausta, minakéasitystehtdvda seka kognitiivisia ja hienomotorisia
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netelmin hankittua tietoa yhdistettiin teoriakirjallisuuteen. Aihetta syvennettiin ja

jasennettiin tutkijoiden valisilla keskusteluilla.

Tutkimustulokset olivat tapauskohtaisia. Yhdistavana tekijana oppilailla oli kou-
lun kaytanteiden tunteminen ennen koulun aloittamista. Oppilaan sosioemotio-
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Tapausoppilaiden kognitiivis-motoriset taidot poikkesivat suuresti toisistaan.
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kyytté ja yksilollista huomiota.
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1 KOULUVALMIUS - LAPSEN VAI KOULUNKO VALMIUTTA?

Ensimmaisen kouluvuoden merkitysta ei voida liiaksi korostaa. Koulunsa aloitta-
vien lasten kouluvalmiudet ovat eritasoisia yksildista rippuen. Jokainen lapsi
kykenee oppimaan, mikéli hanelle tarjotaan siihen mahdollisuus. Koulutulokkai-
den opettajan tulisikin mahdollisimman hyvin huomioida lapset heidan omista
edellytyksistaan ja lahtdkohdistaan kasin. Koulu nahdaén paljolti tiedollis-taidol-
listen valmiuksien kehittdjana, mutta erityisen tarkeda ensimmaisella luokalla on
herattda oppilaan koulumotivaatio, edistdd hanen sosiaalisia taitojaan ja tukea

héanen itseluottamuksensa kehittymisté. Oppia siis elaman perusevaita.

Viime aikoina on kayty paljon keskusteluja koulunk&ynnin aloittamisiasta ja siita
kuka kompastuu koulun kynnykseen. Keskusteluissa on pohdittu 5 - 8-vuotiai-
den lasten mahdollisuuksia joustavaan koulunaloittamiseen: enemman on kui-
tenkin puitu alle 7-vuotiaiden kouluuniahtda kuin 8-vuotiaana aloitettua koulu-
tietd. Myds tutkimuksissa on panostettu alle 7-vuotiaiden koulun aloittamiseen,

mutta lapsista, jotka aloittavat koulun 8-vuotiaana, on tutkimustietoa vahan.

Lahtdkohtana tydllemme on ollut halu syventad tietojamme eritasoisten lasten
tarpeista yleisopetuksen alkuvaiheessa, koska tulevaisuuden opettajina haluam-
me suunnitella ja toteuttaa opetustamme selkeésti ja johdonmukaisesti yksil6t
huomioiden. Olemme tutkineet koululykkaystd saaneiden lasten sijoittumista
yleisopetukseen kouluvuoden ensimmaisend syksynd seka lasten opettajien

taitoja kasvattaa heita kokonaisvaltaisesti.

Vuosittain noin tuhannen lapsen kouluunléhtéa siirretdan vuodella (Peruskoulut
kunnittain syyslukukaudella 1992). Peruskoulun ensimmaisella luokalla oppilaan
tulisi kyeta monipuolisesti omaksumaan niin sosiaalisia, kognitiivisia kuin moto-
risiakin taitoja. Tdméan vuoksi neuvolan 5-vuotistarkastuksissa pyritaan kartoitta-
maan lapsen sen hetkinen kehitysvaihe ja arvioimaan suotuisaa koulunaloi-
tusikad, jos hénen kehityksessaéan ei jo aiemmin ole huomattu kehitysviivasty-
mi&. Mikali lapsen kouluvalmiuksissa ennakoidaan kypsymattdmyytta, tarjotaan

héanelle mahdollisuutta koululykkaykseen.
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Lapsen valmiuden sijasta tulisi nykyisin miettida myds koulun valmiutta ottaa
vastaan erilaisia oppilaita (ks. Kananoja 1993, 137; Linnila 1997, 19; Nissinen
1994, 135; Siniharju 1993, 105). Onkin noussut kyseenalaiseksi mahdollistavat-

ko nykyiset, suuret luokkakoot ja opettajien toimenkuvan jatkuva laajentaminen

laadukkaan ja yksildllisen alkuopetuksen?

Koululykkaysta saanut lapsi saa ennen kouluunidhtéaan vield vuoden aikaa
kypsya koululaisen rooliin: pienryhméassa han harjoittelee yhteisdssa toimimista,
vastuunottoa, auttavaisuutta, muista huolehtimista sekd muita koululaiselta
vaadittavia tietoja ja taitoja ammattitaitoisen henkilékunnan avustuksella. Van-
taan esiopetuksen tehostamista selvittaneen tyéryhmaén raportin vuodelta 1993
mukaan yhden vuoden esiopetuksella valtetdan parhaimmillaan yhdeksan vuo-

den erityisopetustarve.

Lapsen saama koululykkdys on usein nahty kielteisena erityistoimintana. Tavoit-
teenamme on ollut kumota koululykkdyksen saama kielteinen leima ja korostaa
sen merkitysté lapselle tarjottuna mahdollisuutena. joka estaa koulun kynnyk-

seen kompastumisen.
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2 KEHITYSTAPAHTUMAN YLEISIA PIIRTEITA

Nummenmaan (1982) mukaan kehitysteorian lahtdkohtana on vuorovaikutuk-
sessa ymparistdnsa kanssa oleva lapsi, jonka kehityksen suuntaa tarkasteliaan
(Nummenmaa 1982, 2). Kehitys on yksilén elaméaan liittyva tapahtuma, joka
alkaa ennen syntymaa ja jatkuu kuolemaan saakka. Kehitysprosessi etenee
vaiheittain ja talloin yksild kehittyy fyysisesti, psyykkisesti seka sosiaalisesti kohti
kypsyytta. (Heinonen 1970, 15; Lummelahti 1983, 177.) Kehitys kasitteen
synonyymina voidaan kayttdd myods kasitettd kasvu: kasvu litetddn usein
kehityksen kokonaisvaltaisuuteen ja omaehtoiseen etenemiseen (Hirsjarvi 1995,
42).

Lapsen kehitys ilmenee ensin sosiéalisessa toiminnassa eli interpsyykkisena
toimintana. Mydhemmin kehitys imenee yksiléllisené, lapsen ajattelun sisadisena
ominaisuutena eli intrapsyykkisena toimintona. (Crain 1992, 202, Vygotskin
19314, 44 - 45 mukaan.)

Lapsen kehitys on yksil6ittéin vaihtelevaa (Heinonen 1970, 31). Siihen sisaltyy
kausia, joiden aikana yksilén herkkyys oppia uusia toimintoja ja suorituksia on
mahdollista. Kehityksen nopeus vaihtelee myos samalla yksil6lla kausittain: tietty
vaihe on saavutettava ennen kuin seuraavaan vaiheeseen voidaan siirtya.
(Keltikangas-Jarvinen 1985, 75 - 76; Oinonen 1969, 22 - 24; Piaget-inhelder
1977, 13, 146 - 147; Takala & Takala 1988, 37 - 38.)

Kehitystehtavalla tarkoitetaan tietylla ikatasolla esiintyvaa tehtavaa, joka lapsen
tulee tietyn kehitystason saavuttamisen jalkeen seuraavaksi toteuttaa. Kehitys-
tehtdvan suorittaminen vaatii sopivaa kypsyystasoa eika tehtavasta yleensa
selviydy ennen sille ominaista kehitysvaihetta. Yhteis6 asettaa kehitystavoitteita
ja odotuksia lapselle kunkin kehityskauden aikana opittavista asioista. (Heino-
nen 1970, 32; Nummenmaa 1982, 122; Takala & Takala 1988, 217.) Kehitys-
tehtavilla on nain ollen normien luonne. Kehitystehtavien edellyttdmé oppiminen
on valttdmatonta normaalin yksildnkehityksen ja hyvan sopeutumisen kannaita.
(Heinonen 1970, 32.)
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Pienen lapsen kasvatuksella tarkoitetaan kaikkia niita toimia, joita aikuiset jarjes-
tévat tukeakseen lasta kehitystehtavista selvidmisessa (Nummenmaa 1982, 5).
Vastaavasti Hirsjarven (1995, 34) mukaan kasvatus on ihmisen kaytannéliista,
vuorovaikutteista ja tavoitteellista toimintaa. Tallaista vuorovaikutuksellista toi-
mintaa kutsutaan kasvatustapahtumaksi. Varhaisen kasvatustapahtuman onnis-
tuminen riippuu paljolti siitd, miten hyvin aikuinen ymmartaa, missa kehitysvai-
heessa ja siten myds milla kehitystasolla lapsi on, voidakseen tukea ja edistaa

lapsen kasvua ja kehittymista. (Hirsjarvi 1995, 62; Nummenmaa 1982, 3.)

Kehitysta maaraavat lukuisat yksilon sisdiset seka ulkoiset tekijat. Naita Heino-
nen (1970) nimittdad kehitystekijdiksi, jotka vaikuttavat yksilon muuttumiseen.
Kullakin ikakaudeila tietyt tekijat saavat keskeisen merkityksen toisten vaikutus-
ten siirtyessé taustalle. Kouluuntulo merkitsee kehitystekijéain valinnan ja vaiku-
tusten olennaista muuttumista. Koulﬁtulokkaan kehitystekijoita ovat esimerkiksi
samanikaisten seura, opettaja, koulutyd oppiaineineen seka koulu instituutiona.
Keskeiseksi tekijéksi lapsen elamassa tulee koulu ja kodin merkitys vahenee tai

osittain muuttuu sen vaikutuksesta. (Heinonen 1970, 30 .)
2.1 Kypsyminen ja oppiminen

Kehityspsykologiassa on pohdittu usein, kuinka paljcn kehitys maaraytyy hermo-
jarjestelman periman pohjalta saatyvasta kypsymisesta ja kuinka paljon ulkois-

ten arsykkeiden virittdmaésta oppimistapahtumasta (Hautamaki 1981, 15).

Tunnusomaista ihmisen fyysiselle kasvulle ja henkiselle kehitykselle on, etté se
vaatii hyvin pitkén ajan ja etta toimintojen muovautuvuus sailyy ian lisddntyessa-
kin. Néin ollen ihminen ei tule koskaan "valmiiksi®, vaan hanen kayttaytymisen-
sé, piirteensé, ajattelutapansa ja tunteensa muuttuvat lapi koko elinian. Vaikka
milldan ikdkaudella ei ole ensisijaista asemaa ihmisen kehityksessé nahdaan
varhaislapsuuden ja lapsuuden kokemukset merkityksellisind myéhemmalle
kehitykselle. (Keltikangas-Jarvinen 1985, 85; Kuusinen & Korkiakangas 1995,
96; Takala & Takala 1988, 22.)
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Piaget ja Inhelder (1977, 147 - 149) pitavat henkisen kehityksen perustekijoina
orgaanista kasvua ja hermoston ja siséeritysjarjestelman kypsymista, asioihin
kohdistuvasta toiminnasta saatuja kokemuksia ja harjoittelua seké sosiaalista
vuorovaikutusta. Kypsymisell4 tarkoitetaan uusien mahdollisuuksien 16ytamista
ja siten ennakkoedellytysta tietyille kayttaytymismuodoille. Loydettyjen mahdolli-
suuksien toteutuminen edellyttad kypsymisen ohella myds toiminnallista harjoit-
telua ja kokemuksia. Kypsymisen myéta yksild altistuu erilaisille ympéariston

vaikutuksille.

Hautamaéki (1981) ja Oinonen (1969) nakevat kypsymisen kayttaytymisen muu-
toksina, jotka ovat suhteellisen riippumattomia ymparistdsta, kokemuksesta ja
harjoituksesta (Hautamaki 1981, 15; Oinonen 1969, 22). Heinonen ja Kari
(1978, 56) puolestaan painottavat kypsymisen ja oppimisen kulkevan rinta rin-
nan. Kypsyminen lisdé heidan mukaansa yksilén suoritus- ja oppimismahdolli-
suuksia. Perima ma&éaraa rajat, joissa ymparistd voi vaikuttaa (Heinonen 1970,
15; Paananen 1985, 13).

Lummelahti (1993, 8) korostaa oppimisen merkitystéd kehitykseen liittyvana pro-
sessina. Oppimisella tarkoitetaan kokemuksen aiheuttamaa, suhteellisen pysy-
vaa kayttaytymisen, tietojen, taitojen ja tunnereaktioiden muutosta, joka iimenee
joko oppimishetkella tai myéhemmin kayttaytymisen muutoksena (Hautamaki
1981, 15; Kuusinen & Korkiakangas 1995, 24; Salminen 1989, 81; Toiskallio
1988, 55). Lummelahti (1990, 31) toteaa oppimisessa syntyvan uusia yhteyksia
ja jo olemassa olevien heikkojen yhteyksien vahvistuvan. Oinosen (1969, 22)
mukaan oppiminen on suunnitellun kouluoppimisen ohella myds muun ymparis-
ton pysyvaa vaikuttamista. Hirsjarvi (1995, 43) puolestaan maarittelee oppimi-
sen tiedon ja kokemusten karttumiseksi, minké johdosta ihmisen tietoisuudessa

ja toiminnassa tapahtuu muutos.

Salminen (1989) selittad ihmisen oppimiskykyad sekd kasvumuutoksilla etta
oppimisella: uuden oppiminen rakentuu aikaisemmin opitun tiedon pohjalle
siséistettyjen tavoitteiden mukaisesti (Salminen 1989, 82). Kuusisen (1995)
mukaan oppimisen kautta ihmiselle kehittyvat kyvyt ja taidot hallita omaa toimin-

taansa ja ympaéristddan. Ihminen oppii, mitkd ympaéristén tapahtumat liittyvat
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toisiinsa ja omiin reaktioihin ja toisaalta mitd seurauksia omasta toiminnasta on.
Néin ollen ihminen voi oppia toisten toiminnan seuraamisen pohjalta (vrt. Ban-
dura 1977). Oppimisen kautta késitykset ymparistdn ilmidista ja tapahtumista
muuttuvat ja oppiminen nakyy erilaisina saavutuksina. Kypsyminen ja oppimi-
nen ovat siis riippuvaisia toisistaan, koska tietoisuudessa ja toiminnassa tapah-
tuvat muutokset voivat olla seurausta paitsi oppimisesta myés elimiston normaa-

liin kasvuun kuuluvasta kypsymisesta. (Kuusinen 1995, 24 - 27.)
2.2 Valmius

Kuusisen (1995) mukaan kypsyminen merkitsee valmiutta oppia maarattyja
asioita tai ajanjaksoa, jolloin oppiminen on kaikken herkinta (Kuusinen 1995,
27). Kypsymiselle otollisinta aikaa ovat siis varhaislapsuuden herkkyyskaudet,
jolloin lapsella on edellytykset omaksua laadullisesti uusia ja kehittyneempia
toimintoja ja taitoja. Talldin lapsi on saavuttanut riittavan hermostollisen kypsyys-
tason sek& aiemmissa vaiheissa hankitut perusvalmiudet. Herkkyyskauteen
liittyy oppimisen otollisuuden ohella ajatus kauden kriittisyydesta. Talla tarkoite-
taan sitd, ettd herkkyyskautena, jolloin kypsyminen ja siten myds kehitys on
nopeinta, voi kehitys vaurioitua pysyvastikin. 1an mukana fyysisen ja sosiaalisen
ymparistdn merkitys lisdantyy ja oppimisen herkkyys alkaa vaheta asteittain.
(Kuusinen 1995; Ojala 1993a; Piaget & Inhelder 1977; Takala & Takala 1988.)

Oinonen (1969, 23) maarittelee valmiuden kypsymisen, kypsymiseen sisaltyvien
ympaéristdvaikutusten seka oppimisen yhteistuloksena. Valmiudella pyritdan
johonkin spesifiin toimintaan, kuten esim. lukutaidon oppimiseen tai silla voidaan
tarkoittaa koko persoonallisuuden kehityksen astetta. esimerkiksi kouluvaimiutta.
Sarmavuori tiivistdd Oinosen maaritelman taitojen ja tietojen omaksumiseksi
tiettyna ajankohtana (Sarmavuori 1981, 1). Heinonen ja Kari ( 1978, 79) vastaa-
vasti pitavat valmiutta oppilaan mahdolliisuuksina oppia tehokkaasti; valmius

syntyy edellytysten ja ymparistdarsytysten yhteisvaikutuksena.

Uuden taidon ja toiminnan omaksumiselle luo usein riittavéat edellytykset pelkka
fyysinen kypsyminen. On kuitenkin myds huomattava, ettei ennen kypsyysvai-

hetta - herkkyyskautta - ole mik&an harjoitus tuloksellista eik& osoittaudu myo-
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hemman omaksumisen kannalta valttdmattdmaksi. Lapsen tulee antaa edeta
kehitysrytmissian ja omalla tasollaan. Kypsymisen nopeudessa on yksilollisia
eroja ja ndin ollen kehittyminenkin tapahtuu yksildllisesti, lapsen omien valmiuk-
sien mukaan. (Nummenmaa & Nummenmaa 1980. 22; Takala & Takala 1988,
34)

2.3 Sosiaalistuminen

Lapsen fyysisell& kasvulla on tarked merkitys vuorovaikutuksessa ympariston
kanssa muodostuvalle minakasitykselle. Keskeiseksi vuorovaikutuksessa muo-
dostuu se, millaista palautetta lapsi saa omasta fyysisesta ja motorisesta kehi-
tyksestdan sekd millaiseksi han taméan palautteen pohjalta hahmottaa oman
ulkomuotonsa ja fyysiset ja motoriset toimintamahdollisuutensa. TAma prosessi
vaikuttaa myds lapsen kokonaisperéoonallisuuden kehittymiseen seka lapsen
sosiaaliseen vuorovaikutukseen toveriryhmassa. (Takala & Takala 1988, 103 -
104.)

Sosiaalistuminen on vaihe, jossa lapsi liittyy ympardivaan kulttuuriin ja sosiaali-
seen arvo- ja normimaailmaan (Dunderfelt 1992. 67). Shafferin (1994, 442)
mukaan lapsi omaksuu talléin sellaisia kayttaytymismuotoja ja arvoja, joita muut
yhteiskunnan jasenet pitavat tarkeina ja tarkoituksenmukaisina. Han jatkaa, etta
ymparistén odotusten mukainen kayttaytyminen ja toiminta osoittavat sosiaali-
sen roolin omaksumista ja sopeutumista tilanteeseen. Piaget (1988, 15; ks.
myos Piaget & Inhelder 1977, 125) painottavatkin yksildn sopeutumista eli adap-
toitumista ympéristoénsé. Sosialisaatioprosessissa yksild oppii omaksumaan ja
vaihtamaan erilaisia sosiaalisia rooleja. Lummelahti (1990) sanoo roolinottoky-
vyn siséltavan paattelya toisen tunteista, joihin oma kayttaytyminen on mukau-
tettava. Vaatimukset, joita sosialisaatiolle asetetaan. vaihtelevat kulttuurin ja jopa
perheen mukaan. (Lummelahti 1990, 5 - 6; ks. my6s Galloway & Edvards 1991,
8 - 9.) Yhdenmukaisuuden ja sosiaalistumisen lisdantyessé lapsi kamppailee
yksilollisyytensa puolesta. Yksilllisyyden voimistuminen on yhta tarkeaa kuin
sosiaalistuminenkin. Koulun tehtavanad on tasapainottaa nama vaatimukset
kasvattamalla yhteiskuntaan sopeutuvia jasenia yksilét huomioiden. (Heinonen
1970, 153; Shaffer 1994, 508.)
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Samastumisella on keskeinen merkitys kontrolfin siséistymiseen yksildiden kehi-
tyksessa. Rikkoessaan normeja yksild tuntee syyllisyyttd. Erds samastumisen
syy on luontainen tarve jaljitella. Samastumisen kohteena olevat vanhemmat,
muut ihmiset tai aatteet antavat henkilélle hdnen kaipaamaansa turvallisuutta ja
varmuutta. Yhteiskunnassa vallitsevat‘ja vakiintuneet ennakkoluulot vaikuttavat

voimakkaasti samastamiseen. (Heinonen 1970, 154.)



3 KOULUVALMIUS

Kasitteita kouluvalmius ja koulukypsyys pidetaédn usein toistensa synonyymeina.
Kananoja (1993, 83) maéarittelee kouluvalmiudessa painottuvan yhteiskunnan ja
koululaitoksen né&kdkulman; koulukypsyydessa lahestytdan valmiutta oppilaan
kokemana. Oinosen mukaan koulukypsyys-sana johdattaa liiaksi kasitykseen,
ettd kehitys perustuisi nimenomaan kypsymiselle eikd oppimiselle (Oinonen
1969, 23). Hirsjarvi (1990, 89) puolestaan pitda kouluvalmiutta koulukypsyyden
synonyymina todeten termin viittaavan lapsen fyysisen, élyllisen ja sosiaalisen
kehityksen tasoon koulunkéynnin asettamiin vaatimuksiin ndhden. Aimqvist
maarittelee lapsen yksildllisen profiilin muodostuvan sosiaalisista taidoista ja
valmiuksista, alyllisesté tasosta, kognitiivisesta tyylisté ja emotionaalisesta per-
soonallisuudesta. Kouluvaimiudet véstaavasti muodostuvat tdman profiilin eri
osien tasosta ja keskinaisista suhteista. (Almqvist 1994, 53.) Yleisesti kasitteella
koulukypsyys tarkoitetaan pystyvyytta 1. luokan kdymiseen (Poikonen 1981,
248).

Makinen (1989) painottaa kouluvalmiuden tarkastelussa kehityspsykologista
nakodkulmaa. Hanen mukaansa kehitys on muuttuva kayttaytymissarja. Kou-
luvalmius koostuu tietyssé ikévaiheessa saavutettujen kognitiivisten alueiden
riittdvastd kehityksesta. Kouluvalmiudella tarkoitetaan lapsen laaja-alaista
toimintaa ja toimintaedellytysten tasoa. (Makinen 1989, 400.) Sarmavuoren
(1981; 1992, 29) mukaan kouluvalmiudella tarkoitetaan lapsen kehitystason
ja kouluun sopeutumisen valistéa suhdetta. Liilkanen mainitsee koulukypsyy-
den olevan yhteydessé opetukseen. Talla hén tarkoittaa sitd, ettd mikali lapsi
sopeutuu kouluun ja opetukseen hanet luokitellaan koulukypséksi. (Liikkanen
1993, 212))

Tyypillisend kouluvalmiuden maaritelména suomalaisissa tutkimuksissa on
esiintynyt Arajarven nakemys kouluvalmiuden siséllésta (esim. Arajarvi 1989, 28
- 31; Knuutila 1993, 17; Kaariainen 1986, 59 - 60; Mallasto 1992, 5; Sarmavuori
1981, 1):
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1. Somaattinen ja fyysinen kypsyys. Pikkulapsen pydreys on vaihtunut koululai-
sen kehon rakenteeseen; vartalon mittasuhteissa tapahtuu muutoksia. Lapsen

tulee kestaa koulumatkan ja koulupaivan aiheuttamat fyysiset rasitukset.

2. Motorinen kypsyys. Motorinen kypsyminen vaatii kykya keskittya seka silma-
kési -koordinaation kehittymistd, jotta lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen

mahdollistuisivat.
3. Alyllinen kypsyys. Suoritustason tulisi vastata noin 6,5 vuotiaan tasoa.

4. Tunne-eldman Kypsyys. Emotionaaliseen valmiuteen kuuluu mm. halu aikuis-
tua ja kyky irrottautua koulupaivan ajaksi kotiymparistésta. Mikali kasvuymparis-
to on taannut lapselle tietyn perusturvallisuuden ja perusluottamuksen, kehitty-

vat h&nen itsendistymisenséa ja mindkuvansa myoénteisesti.

5. Sosiaalinen kypsyys. Lapsen tulee sosiaalistua kouluyhteisé6n. Hanen odo-

tetaan noudattavan koulun jarjestyssaantéja seka pystyvan ryhmaleikkeihin.

Nykyisin edella kuvattu koulukypsyysjaottelu ei taysin vastaa alkuopetuksen
lapseita edellyttamia valmiuksia, koska nykyajan koulu on muuttunut oppilas-
keskeisempaan suuntaan. Nain ollen myds koulun valmiuksien olisi pitanyt
kehittya vastaanottamaan koulukypsyydeltaan eritasoisia lapsia. Asetettaessa
kriteereja kouluvalmiudelle, tulisi niita tarkentaa vastaamaan kehittyvan alkuope-
tuksen tarpeita (vrt. Kananoja 1993, 124 - 125).

Téassa tutkimuksessa kouluvalmiudella tarkoitetaan Kananojaa (1993, 127)
mukaellen oppilaan yksildllisia valmiuksia, opettajan pedagogisia taitoja, luok-

kayhteison toimivuutta ja koulun resursseja seka niiden vélisia suhteita.
3.1 Kouluvalmiuden kehityspsykologinen viitekehys
“Suomen kansalainen on oppivelvollinen. Oppivelvollisuuden suorittaminen

alkaa syyslukukauden alussa sina vuonna, jona lapsi tayttda seitseman vuotta.”

(PKL 32 - 33§.) Koulunkaynnin aloitusian maaraytyminen kronologisen ian pe-
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rusteella viittaa Liikasen (1995) nakemyksen perusteella kvantitatiiviseen kehi-
tysnakemykseen: kvantitatiivisessa kehityskasityksessa kehitys tapahtuu ika-
vuosittain aina keskimaarin tietylla tavalla (Liilkanen 1995, 11). “Peruskoulun
kasvatus ja opetus on jarjestettava oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukai-
sesti” (PkL 3§). Talla tarkoitetaan sitd, ettd opetuksessa olisi otettava huomioon
lasten laadullisesti toisistaan eroavat kehitysvaiheet - lasten yksiléllinen
kypsymis- ja kehitysrytmi (K&aridinen 1989, 17; Liikkanen 1995, 11; Méakinen
1989, 400 - 401). Myds Peruskoulun alkuopetuksen opas (1988, 6) painottaa

kvalitatiivista kehityskéasitysta koulutulokkaan kokonaiskehityksessa.

Vygotsky (1982, 19 - 20) tarkastelee kouluvalmiutta suhteessa lapsen omaksu-
miin Kasitteisiin ja ymmartamiseen. Hanen mukaansa koulutulokkaan pitaisi
kasittad ymparistonsa oleelliset imiot ja verrata niité keskenaan. Lapsen pitéisi
siis omata tietty yleistdmisen taso. Liséksi hdnen tulisi osata muodostaa ylaka-

sitteita ja luokituksia.

Piaget (1988, 15; ks. myds Crain 1992, 103) korostaa kypsymisen osuutta lap-
sen henkisessa kehityksessa, jakaen lapsen alyllisen kehityksen neljaan vai-
heeseen. Kehitysvaiheille on ominaista, ettéd lapset siityvat vaiheelta toiselle
hierarkisesti, omaan tahtiinsa eri ikaisin&; nain ollen Piaget pohjaa ajatuksensa
kvalitatiiviselle  kehityskésitykselle.  Ajattelu  kehittyy Piagetn mukaan
akkommodaation ja assimilaation kautta. Akkommodaatiossa vanha tieto mu-
kautuu uuteen ja tieto muuttuu. Assimilaatiossa vanha tieto sulautuu uuteen

seka sen rinnalle ja tieto lisdantyy.

7 - 8-vuotiaan lapsen ajattelulle on Piaget'n mukaan luonteenomaista, ettei
lapsen paattely enda ohjaudu valittdmistd havaintovaikutelmista vaan lapsi
alkaa ajatella sisaisten tuntemustensa ja kokemustensa varassa niitd monella
tavalla yhdistellen. Tata vaihetta kutsutaan konkreettisten operaatioden kaudek-
si. (Piaget & Inhelder 1977, 94 - 97; Piaget 1988. 106.) Ericsonin teoriassa
taman ikéisen lapsen persoonallisuuden kehitys etenee valilld ahkeruus -
alemmuudentunto (Crain 1992, 255).
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Piaget'n teoriaan pohjautuu Kephartin (1968) seitsenvaiheinen kehitysvaiheteo-

ria, jonka vaiheet ovat seuraavat:

1. motorinen vaihe, 2. motorishavainnollinen vaihe, 3. havaintomotorinen vaihe,
4. havaintovaihe, 5. havaintokésitteelinen vaihe, 6. kéasitevaihe ja 7.

kasitehavainnollinen vaihe.

Kephartin teorian (1968) mukaan motorisilla tekijdillad on keskeinen merkitys
lapsen kokonaispersoonallisuuden muotoutumiseile, koska liikkuminen luo
edellytyksia ympariston tutkimiselle ja sosiaaliselle vuorovaikutukselle. Jasen-
nettya&n ymparistdaan motorisesti alkavat lapsen havainnot tukea tiedon saan-
tia muodostuen yhé tarkedmmiksi tiedon antajiksi. Havaintojen rinnalle nouse-
vat vahitellen kasitteet, joiden avull_a lapsi hahmottaa ympéristddan ja ottaa
vastaan tietoa. Hairidt motorisessa kehityksessa saattavat johtaa keskeisten

taitojen oppimisen hidastumiseen. (vrt. Ruoppila 1882, 56.)

Kephartin (1968) teoriassa kehitysvaiheet ovat kytkeytyneet toisiinsa ja siten
yhden osa-alueen kehittyminen tukee toista. Kehittyneempi kehitysvaihe sisal-
tda aina edelliset kehitysvaiheet; néin jo opitun asian taitaminen edesauttaa
uuden oppimista. Mitd varmemmin oppilas taitaa aiempien kehitysvaiheiden
valmiudet, sitd helpompi hdnen on oppia uusia tietoja ja taitoja. Niitd ei opita
my6skaan kerralla kokonaan vaan lapsi harjoittelee taitoja asteittain, omaa
kehitystasoaan vastaavalla tavalla. Talla tarkoitetaan sitd kokonaiskehityksen
osa-aluetta, jonka lapsi on saavuttanut. Kaikilla lapsilla taidot eivat kehity sa-
massa jarjestyksessé vaan kehitysprosessille on ominaista kehittymisen yksilol-
lisyys: lapsen kasvu ja kehitys ei ole sidottu mihinkaan jarjestykseen vaan jokai-

sella lapsella on oma yksildllinen kehitysrytminsa. (Kephart 1968.)

Takalan & Takalan (1988) mukaan kouluikéisené kehitystehtavéat selkeytyvat:
yhteiskunta pitéda lasta oppivelvollisena, koska héneltd odotetaan tarkkaavai-
suutta, keskittymiskykyéa, kestavyytta ja uutteruutta opiskelussa. Lisaksi kou-
luikdisen odotetaan sopeutuvan koululuokan toimintaan ja saantoihin seka

omaksuvan uusia tietoja ja taitoja opetussuunnitelman periaatteiden mukaisesti.
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Opettajasta tulee keskeinen samastumisen kohde vanhempien tieto-taitotason
rinnalle. (Takala & Takala 1988, 223 - 224.)

Mutta mita lapsi odottaa koululta? Onko koulu kypsé ottamaan lapsen vastaan?
Tosiasia on, ettd ensimmaiselle luokalle tulevat, kronologiselta ialtdan sa-
manikaiset lapset ovat kehitystasoltaan varsin heterogeenisia: heilld on huomat-
tavia eroja tiedollisissa ja taidollisissa valmiuksissa ja heidan oppimisnopeuten-
sa seka kykynsa vastaanottaa ja késitella asioita vaihtelee suuresti. Vaikka
lasten kypsyyserot ovatkin suuret, on koulun kyettéava tarjoamaan kullekin lap-
selle, jo lain mukaankin, hanen kehitystasoaan vastaavaa opetusta ja ohjausta.
(Almqvist 1994, 53; Kananoja 1993; Korkiakangas 1987, 28; Kaéaridinen 1986,
71; Nissinen 1994, 135.) Nain ollen tulokseilinen kouluoppiminen edellyttaa
seka tietyn kypsyysasteen saavuttamista ja siten kouluvalmiutta etta opetuksen
rakentamista oppilaiden kyvyista ja- edellytyksista lahtien. Kaytanndssa tama
tarkoittaa kaikkien lapsen kouluvalmiuteen vaikuttavien tekij6iden, kuten luokan
oppilasmaéran ja -aineksen, opetusmenetelmien, tuki- ja erityisopetuspalvelujen
seka kodin asenteiden ja odotusten huomioimista opetuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa. (Kananoja 1993, 88, 126.)

Jokainen oppilas on koulukypséa, mikali kouluopetus sopeutuu hanen kehi-
tystasoonsa. Kaytédnndssa koulutulokkaiden on sopeuduttava kouluun ja
opetukseen. Mikali koulu ja opetus eivat sopeudu oppilaan edellytyksiin on
seurauksena tukiopetus, lukiopetus, erityisiuokalle siirto tai ensimmaisen
luokan kertaaminen. (Liilkanen 1993, 216.) Myds K&aridinen (1980, 13) huo-
mauttaa, etta viimeaikaisissa kouluvalmiuteen liittyvissé keskusteluissa kysy-
mys lapsen koulukypsyydesta on haluttu muuttaa kysymykseksi koulun kyp-
syydesta ottaa vastaan lapsi sellaisena kuin han on. Opetuksen ja koulun
jarjestysvaatimusten tulisi Oinosen (1969, 16 - 17) mukaan olla sellaisia, ettd
mahdollinen lapsen kypsymattémyys ja sen eriasteisuus otetaan joustavasti
huomioon. Liikanen nékeekin kokonaisopetuksen yhtend mahdollisuutena
koulunkaynnin edellytysten ja puuttuvien valmiuksien kehittdmiseen ja saa-
vuttamiseen (Liikanen 1993, 216).
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Mikali kouluopetuksessa ei oteta huomioon koulutulokkaiden edellytyksia,
osa oppilaista oppii, etteivat he péarjaa yhta hyvin kuin muut oppilaat. Jatkuva
epéonnistuminen johtaa heikkoon itsetuntoon, koulutyén hairitsemiseen ja
toisten kiusaamiseen; jopa psykosomaattisia oireita ja koulupelkoja voi iime-
ta. Tama vain siité syysta, ettei kouluopetus huomioi koulutulokkaiden oppi-
misedellytyksia. Oppilaan kannalta olisi jarkevampaa siirtdd koulunkaynnin
aloittamista vuodella. (Liikanen 1993, 219.)

3.2 lan, syntymakuukauden ja sukupuolen erot kouluvalmiuksissa

lk& on yhteydessa alylliseen valmiuteen, motoris-hahmotukselliseen toimintaan
ja sosiaaliseen vastuuntuntoon siten, ettd nuoremmilla lapsilla nama taidot ovat
huomattavasti vanhempia kehittyméattémampia (Ojanen 1979, 1, 5 - 6, 15). Liian
aikainen koulunaloittaminen nykytyylisissé tietokouluissa merkitsee Bergstromin
mukaan sité, ettéd lapsuudenaikaiset kehitysvaiheet jaavat lapikaymatta (Berg-
strom 1994, 44). Toisaalta kronologinen ikdkaan ei takaa koulukypsyytta vaan

koulunaloituksen kriteerina tulisi pitda ennen kaikkea lapsen yleista kehitystasoa

seké kypsyytta.

Koulun aloitusikda voidaan joustavasti myos myohaistad, jotta kaikille lapsille
tarjoutuisi mahdollisuus menestykselliseen koulunkayntiin. (Uphoff & Gilmore
1994, 130.) Erdéné tulevaisuuden visiona Almqvist tuo Opettaja-lehden (1993
(16), 5 ) haastattelussa esille kaksi koulunaloituskertaa vuodessa, jolloin vuoden
loppupuolella syntyneet lapset voisivat aloittaa koulunsa esim. tammikuussa.
Tama tukisi lapsen kokonaiskehitystd, mahdollistaisi homogeeniset opetusryh-

mat seka lisaisi opettajan tydviihtyvyyden mielekkyytta.

Koulunkaynnin aloittaminen syyslukukauden alussa sina vuonna, jona lapsi on
tayttanyt tai tayttda seitseman vuotta, tarkoittaa kaytannossa sita, ettd nuorin
oppivelvollinen on ialtdan 6 vuotta 8 kuukautta ja vanhin 7 vuotta 8 kuukautta.
Lasten fyysisen ja psyykkisen kehityksen nopeus asettaa vuoden alku- ja loppu-
puolella syntyneet oppilaat eriarvoiseen asemaan. silla 1&hes vuoden ikaero ei
voi olla vaikuttamatta kouluvalmiuksien kehittymiseen. (Kananoja 1993, 88 - 89;
Oinonen 1969, 24.)
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Kuusisen (1986, 74, 75) mukaan oppilaan syntymakuukaudella on yhteytta
koulumenestykseen peruskoulun 2., 5. ja 8. luokalla. Kuusisen tutkimuksen
mukaan niilla pojilla, jotka olivat syntyneet vuoden viimeisella kolmanneksella,
oli huomattavasti huonommat mahdollisuudet menestya koulussa kuin alku-
vuonna syntyneiila. Myés Almgqvistin mukaan vuoden loppupuolella syntyneilla
lapsilla on huomattavasti enemman tunne-elaman ongelmia, masentuneisuutta,
kaytdshairidita, levottomuutta ja keskittymisvaikeuksia kuin vuoden alkupuolella
syntyneilla. (Almgvist 1994, 53.)

Syntymakuukauden lisdksi myds sukupuolen ndhdé&an vaikuttavan kouluval-
miuksissa esiintyviin eroihin. Sinkkosen (1994, 58) mukaan poikien verbaaliset
ja hienomotoriset kyvyt kypsyvét paljon tyttéjen vastaavia taitoja myéhemmin ja
han nakeekin taman vaikuttavan merkitsevasti siinen, millaiset kouluvalmiudet
koulunsa aloittava lapsi omaa. Myds Kuusisen (1986, 74 - 75) ja Liikasen
(1995, 84) tutkimustulokset tukevat Sinkkosen kasitystd. Heiddn mukaansa
tytot olivat kouluvalmiuksiltaan kehittyneempié kuin samanikéiset pojat: tyttdjen
nayttaa tutkimustulosten mukaan olevan poikia heipompi sopeutua jo 7-vuotiai-
na koulunkaynnin asettamiin vaatimuksiin, koska tyttjen sosiaalinen ryhmavas-
tuu ja motorishahmotuksellinen kouluvalmius ovat poikien vastaavia taitoja

kehittyneempia.
3.3 Kasvuymparisté ja kouluvalmius

Koulunkaynnin aloittaminen onnistuu sitd paremmin, mitd monipuolisemmin ja
sopusointuisammin lapsi on kehittynyt: ei siis ole yhdentekevaa, millaisia koke-
muksia, oppimismahdollisuuksia seka toiminnan ja ajattelun malleja lapsella on
ollut ennen kouluuntuloa. Takala ja Takala (1988) luonnehtivat lapsen kasvuym-
paristda epaedulliseksi, mikali lapselta puuttuu hyvia ja kehittyneita kielenkaytén
malleja seké ihmisten vélinen vuorovaikutus on vahaisté. Lisaksi kasvuymparis-
tén epéedullisuuteen vaikuttaa ympéréivan maailman virikkeettémyys, minka
vaikutukset ilmenevat heidén mukaansa puutteina seké kielen kehityksessa etta

sosiaalisessa kehityksessa. (Takala & Takala 1988. 212.)
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Ruoppilan (1982) mukaan kieli toimii sosiaalisen vuorovaikutuksen, ajattelun ja
oppimisen seké kayttaytymisen ohjaamisen véalineena. Nain ollen kielitaidon
puutteet tai kehitysviiveet saattavat johtaa ongelmiin niin sosiaalisen vuorovai-
kutuksen ja tunne-eldman kuin kognitiivisten toimintojenkin alueella. (Ruoppila
1982, 56.) Sarmavuoren (1980) mukaan kielen kehitykseen vaikuttavasta ym-
péristdstd voidaan erottaa sisdiset ja ulkoiset ympéaristotekijat. Sisaisiin
ymparistotekijoinin kuuluvat perheen vélinen vuorovaikutus sekd vanhempien
kasvatusasenteet ja -kaytanteet; ulkoisia ymparistétekijoita ovat toveripiiri, pai-

vahoito ja esikoulu. (Sarmavuori 1980, 35.)

Kéaaridinen (1986, 248) ja Oinonen (1969, 129 - 132) pitavat kasvatuskaytan-
ndssa ilmenevid puutteita merkittavina kouluvalmiuteen ja koulumenestykseen
negatiivisesti vaikuttavina tekijoind. Kananojan (1993) tutkimuksessa ilmeni,
etta niilla vanhemmilla, joilla ei ollut valmiutta pohtia lapsen kayttaytymisen taus-
talla olevia syitd, esiintyi puutteita naissa tiedoissa ja taidoissa. Vanhemmat
turvautuivat kasvatuksellisesti negatiivisiin menetelmiin, kuten ruumiilliseen
kurittamiseen ja hoidon laiminlydmiseen. My&s perhe-elamén ulkoisten puittei-
den epéavakaisuus vaikutti epaedullisesti lapsen sosioemotionaaliseen kehityk-
seen. (Kananoja 1993, 70.) Ojala (1981, 193) nékeekin suurimpana ongelmana
kotikasvatuksessa juuri kasvatustietoisuuden riittdamattdmyyden. Paivékodin ja
esikoulun on puolestaan todettu edistavan lapsen sosiaalista sopeutumista

tarjotessaan alykkyytta kehittdvan virikkeympaériston (Sarmavuori 1980, 35).

Riittamattdmat valmiudet voivat muuttaa lapsen koulutien painajaiseksi. Van-
hempien ja kaikkien lapsen kanssa tydskentelevien ammatti-ihmisten tuleekin
huomioida jokaisen lapsen ainutlaatuisuus ja tukea hanen persoonallista kehi-
tystdan. (Linno 1990a, 8).
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4 KOULUVALMIUDEN KARTOITUS

1940-luvulta lahtien on tutkittu lapsen kehitystasoa ennen koulun alkamista,
koska on huomattu, etteivat lapsen kronologinen ika ja kehitysika vastaa toisi-
aan. Liséksi oltiin sitd mielt4, ettd koulukypsyyskasitteen sisallys on riippuvainen
niisté vaatimuksista, joita lapselle koulutydssa asetetaan. Taman vuoksi tutkit-
tiin erilaisin kypsyyskokein niin oppimista ja opetusohjelmia kuin niita todellisia
vaatimuksia, joiden eteen lapsi koulunsa aloittaessaan joutui. (Oinonen 1969,
80 - 81.)

Ensimméisten koulusta syntyneiden kokemusten vaikutukset myéhempéaan
koulunkayntiin ovat merkittavia. Taméan vuoksi koulukypsyystestien tavoitteena
oli ensisijaisesti torjua koulunkéynnin ensimméisen vuoden pettymyksia pyrki-
maélla 16ytdmaéan ne lapset, jotka todennékdisesti eivat tulisi menestymaan kou-
lutydssa ja jotka sen vuoksi olivat avun tarpeessa. Tutkimukset kohdistettiin
lapsen vyleiseen kehittyneisyyteen, jolloin tutkittin oliko lapsi saavuttanut
kehityksessaén keskiméaaraisen 6 - 7-vuotiaan tason. Taman lisaksi kiinnitettiin
huomiota lapsen spesifeihin kouluvalmiuksiin, kuten kirjoitamaan, lukemaan ja
laskemaan oppimiseen seké lapsen sopeutumiseen yhteistoimintaa vaativiin
tehtaviin. (Oinonen 1969, 25, 81 - 82; Poikonen 1981, 249.)

Nykyisin koulukypsyystutkimukset toimivat ainoastaan seulatutkimuksina, joi-
den avulla pyritdan I6ytdmaan jo mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ne
lapset, jotka tulevat tarvitsemaan erityistukea aloittaessaan koulunkaynnin.
Suomessa lapsen kouluvalmiuden kartoittaminen on mahdollista tehokkaan
neuvolaverkoston, péivahoitojarjestelman ja esikoulun ansiosta. (Kananoja
1993, 81 - 82, 131- 132; Makinen 1997, 31) Kouluvalmiuden arvioiminen on
toteutettu yleensa sen vuoden kevaalla, jolloin lapsi aloittaa koulun (Korkiakan-
gas 1987, 2). Ennen kouluik&a tapahtuva riskiryhmiin kuuluvien lasten seulonta
ja ongelmien diagnosointi eivéat kuitenkaan pelkastaan riitd vaan tarvitaan seka
ennaltaehkaisevié etta korjaavia toimenpiteita. Kouluuntuloikd on emotionaalis-
ten ja sosiaalisten ongelmien korjaamiseen jo varsin myoéhainen ajankohta.
(Kananoja 1993, 117, 271.)
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Jo varhaisessa vaiheessa aloitettavat ennaltaechkaisevat ja korjaavat toimenpi-
teet edellyttdvat lapsen kehitystason maarittely, jotta toimenpiteet vastaisivat
lapsen yksildllistd kehitysta ja tarpeita. Lasten kehitystaso voidaan maaritella
erilaisten tehtévien ja testien avulla. Tallaisia yleisimmin kaytettyja suuntaviittoja
koulunsa aloittavan lapsen l&htdtason selvittdmiseksi ovat Breuer-Weuffenin
erottelukoe, kontrolloitu piirrostarkkailu, Kephartin kehitysvaihetarkkailu,
motoriikkatestit ja matematiikka-tehtavat. (Kankaanranta 1994, 43.) Lisaksi
kehitystaso voidaan méaritella péivittdisen havainnoinnin avulla. Linniléan (1994,
60) mielesté lapsen leikin ja toiminnan tarkkailu seka seuraaminen ovat parhaita

tapoja oppia tuntemaan lasta.

Peruskoululain 36. §:n mukaan “erityisesta syysta koululautakunta voi yksittais-
tapauksessa myontaa luvan koulunkaynnin aloittamiseen yhta vuotta saadettya
aikaisemmin tai mydhemmin”. Mikali huoltaja haluaa poikkeuksen lapsensa
koulunkaynnin alkamiseen, tulee hénen toimittaa sit koskeva hakemus koulu-
lautakunnalle. Mikali hakemus koskee koulunkdynnin alkua yhta vuotta saadet-
tya aikaisemmin, tulee huoltajan esittaa selvitys oppilaalle suoritetusta psykolo-
gisesta tutkimuksesta. (PkA 50 §.)

Kéaridinen(1980, 12) toteaa, etta jos koulunkaynnin alkamisvaiheessa lapsen
edellytykset koulutydssé selvidmisessa nayttavat heikoilta, voidaan koulun
kaynnin alkua lyk&tad vuodella. Koulunkaynnin aloittaminen vuotta sdadettya
mydhemmin ei lain mukaan velvoita hakeutumaan kouluvalmiustutkimuksiin
mutta kaytdnndssa nain kuitenkin tapahtuu (Linno 1990a, 40). Luvan tahan
myontad koululautakunta lapsen huoltajan anomuksesta, mikali ladkéarin ja

psygologin lausunnot ovat puoltavia (Linnila 1997, 17).

Linnon (1990a) tekemén selvityksen mukaan kouiu- tai terveyskeskuspsykolo-
gin tekemalld tutkimuksella halutaan arvioida kokonaisvaltaisesti testein niita
lapsen fyysisia, motorisia, kielellisid, sosiaalisia ja affektiivisia valmiuksia, joita
koulussa tarvitaan. Testaukset tehdaan yksiléllisesti lasten kykyja ja edellytyksia
vastaavilla tavoilla. Testien liséksi psykologit kuulevat tutkimuksessa my®és lasta,

vanhempia, opettajia sekd muita verkoston tahoja. Naiden tutkimustietojen
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pohjalta psykologit toteavat, etta lapsi on joko kouluvalmis tai hanen valmiuten-
sa ovat kehittyméattémat. (Linno 1990a, 41, 57 - 58.)

Vanhempien suhtautuminen koululykkaykseen on muuttunut myénteisemmaksi.
Oinosen (1969) tutkimuksessa vain 19 % vanhemmista suostui koululykkéayk-
seen. Vantaa kokeilussa (Linno 1990a; 1990b) 70 % vanhemmista koki lyk-

kayspaatdsen helpoksi.

Téassa tutkimuksessa lapsen kouluvalmiuksien kehittyméattdmyydella tarkoite-
taan tottumattomuutta koulutydhon, sosioemotionaalista sopeutumattomuut-
ta seka kognitiivisten ja motoristen valmiuksien puutteeilisuutta. Naiden tai-
tojen puuttuminen ilmenee koulussa oppimisvaikeuksina ellei niitd pyrita
aktiivisesti ennaltaehkaisemaan ja kehittamaan jo ennen koulunkaynnin

alkamista.
4.1 Kenelle koululykkaysta?

Koulunkaynnin aloittamisen lykkdysmahdollisuutta on kéytetty védhan: vuonna
1992 koko maassa oli saanut lykkaysta koulun aloittamiseen 1,7 % koulutulok-

kaista (Peruskoulut kunnittain 1992).

Linnon (1990a) tutkimuksessa lykkayksen syind olivat useinmiten suuret
keskittymis- ja sopeutumisvaikeudet, yleinen kehityksen kypsymattémyys, selvéat
ennakoitavissa olevat oppimisvaikeudet, puheilmaisun vaikeudet, kasitteiden
tajuamisen kehittymattdmyys, emotionaaliset vaikeudet seka auditiivisen alueen
hairiét. (Linno 1990a, 59.)

Korkiakangas (1987) jaottelee koululykkaysta saaneet lapset kolmeen alaryh-
maan syiden ilmenemisen ajankohdan perusteella. Ensimmaisen ryhméan muo-
dostavat lapset, joiden kehitysviivistymat todetaan jo varhain neuvolassa tai ne
nousevat esiin iiman erityista arviointia tai tutkimusta. Toisen ryhméan muodos-
tavat ne lapset, joille neuvolan viisivuotistarkastukseen kuuluvien arviointien tai
tutkimuksien jalkeen ennustetaan erityisid oppimisvaikeuksia. Kolmannen ryh-

man Korkiakankaan mukaan muodostavat ne loppuvuodesta syntyneet lapset,
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joiden kouluvalmiuden ongelmat ilmenevat vasta koulunkdynnin aloittamista

koskevan paatoksenteon yhteydessa. (Korkiakangas 1987, 12 - 14.)

Olemme kasitellessamme koululykkdyksen syitd mukailleet Korkiakankaan
(1987) jaottelua. Linnon (1990a) mainitsemat koululykkéyksen syyt sisaltyvéat

kappaleeseen erityisista oppimisvaikeuksista.
41.1 Kehityksessaan viivastynyt lapsi

Lummelahden (1983) mukaan kehityksessaéan viivastynyt lapsi ei ole saavutta-
nut kronologisen ian edellyttdmaé tasoa kehityksessaan. Nain ollen Lummelahti
lukee kehityksessaan viivastyneiden ryhmaan myds lapset, jotka eivét ole saa-
vuttaneet koulunkaynnin alkaessa riittdvaa kouluvalmiutta pystyékseen selviyty-
méaéan koulunkaynnin asettamista \}aatimuksista, rasituksista ja rajoituksista.
Taman vuoksi lapsille voidaan suositella koululykkaysta. (Lummelahti 1983,
179.) Myos Korkiakangas (1987, 12) tuo esille, etté perinteisesti koululykkayk-
sen tarjoamalla liséajalla on uskottu voitavan auttaa kehityksen viivastyneisyyt-

ta.

Kehitysviivastyma ei ole vain yhden syytekijan aiheuttamaa, vaan yleensa mo-
net syyt yhdessa vaikuttavat epasuotuisasti kehitystapahtumaan. Tallaisia teki-
joita ovat neurologiset ja perinndlliset tekijat, jolloin keskushermostojarjestelméan
kypsyminen ja kehittyminen ovat viivastyneet. Myds emotionaaliset- ja ymparis-
totekijat saattavat aiheuttaa kehitysviivastymia. Tam4 johtuu siitd, etté lapsen
varhaisvuosien perusturvallisuus on altis kehityksen héiridille. Perusturvallisuu-
teen vaikuttavia tekijoitd ovat mm. samastumiskohteiden ja ympériston virikkei-

den puuttuminen seka kodin kasvatusilmasto. (Lummelahti 1983, 179 - 180.)

Tarkein edellytys viivastyneen kehityksen edistymiselle on lapsen kaikenpuoli-
sen varhaiskehityksen tukeminen (Ahvenainen, lkonen & Koro 1994, 77). Kehi-
tysviivastyma voidaan todeta jo varhain vanhempien seurannan, neuvolatarkas-
tusten, paivahoitohenkildstdén sekd muiden asiantuntijoiden avulla (Lummelahti

1983, 181 - 182). Kuntoutuksen ja ohjauksen jarjestamiseksi seka kehityksen
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muiden hairididen ehkaisemiseksi onkin sitd parempi, mitd aiemmin lapsen

kehitysviivastyma havaitaan (Kananoja 1993, 271).

Totuudenmukaisin kuva lapsen kehitystasosta saataneen, kun lapsen toimintaa
ja kayttaytymista havainnoidaan toistuvasti erilaisissa tilanteissa. Taman lisaksi
lapsen kehityksen maarittelemisessa voidaan apuna kayttad myos testeja, joi-
den avulla saadaan tietoa kehityksen spesifeiltd alueilta. (Lummelahti 1983,
181 - 182.)

4.1.2 Lapsi, jolla on erityisid oppimisvaikeuksia

Salminen (1989, 85) maarittelee oppimisvaikeuden vaatimusten ja suoritus-
ten valiseksi ristiriidaksi. Oppimisvaikeus on yksilén ja ympéristdn vélinen
ongelma, jossa oppija oppimisvaikéudellaan viestittaa yksilon ja ympéaristdon
suhteen muuttamistarpeesta. Oppimisvaikeus liitetdan usein vain lukemi-
seen, kirjoittamiseen ja laskemiseen mutta alykkyydesta huolimatta ongel-
mia saattaa esiintya jo ennen kouluikdd myds monilla muilla elaméan aloilla
(Alahuhta 1990, 79; Lummelahti 1995, 29; Syvalahti 1983, 8). Salmisen
(1989, 86) mukaan oppimisvaikeus voi ilmeté kognitioiden, motoriikan seka

kayttaytymisen alueella mindkuvan ja itsetunnon kehityksessa.

Oppimisvaikeuksisten joukko on heterogeeninen ja néin ollen haasteellinen
kasvattajalle. Jokaisella oppimisvaikeuksisella oppilaalla on omat erityispiir-
teensa mutta yhteista heille on oppimaan oppimisen vajaus sek& kypsymi-
sen hitaus. (Salminen 1989, 88.) Dufvan, Méen, Poskiparran ja Rauhanum-
men (1996, 374) sekd Lummelahden (1997, 63) mukaan oppimaan oppimi-

sen taito on tarkeaa jo koulutulokkaille.

Koulun alkaessa mahdollisista oppimisvaikeuksista selviné viitteiné pidetaan
viivastynytta puheen kehitysta ja vaikeita puhehairi6ita, huomattavaa motori-
sen kehityksen viivastymistd ja siihen liittyvid kuullun ja nahdyn
hahmottamis- ja muistivaikeuksia seké& huomattavaa levottomuutta, ylivilk-
kautta, keskittymiskyvyn puutetta ja tunne-eldman héiriéita. (Salminen 1989,
86, 91, 95 - 96; Syvélahti 1983, 64 - 67.)
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Oppimisvaikeuksista karsivilla lapsilla on usein heikko itsetunto. Naille lapsil-
le sosiaalisen elaméan saantdihin ja vaatimuksiin kypsyminen on hankalaa.
(Lummelahti 1995, 29; Syvélahti 1983, 51.) My6s Poikkeus (1994, 18) tote-
aa, ettad puuttuvat sosiaaliset valmiudet aiheuttavat vaikeuksia sopeutumi-
sessa yhteiseldamaéan koulussa seka ystavyyssuhteiden solmimisessa. Ym-
pariston tuesta ja suhtautumisesta riippuu, kuinka oppimisvaikeuksista karsi-

va kokee itsensé ja oman tilanteensa (Syvalahti 1983, 52).

Oppimisvaikeuksien syita on etsittava seka lapsen ympéristosta etta hanes-
ta itsestdan. Taustalla saattavat vaikuttaa kodin ja koulun nakemykselliset
erot oppimisesta ja koulusta. (Salminen 1989, 87.) Lautelan (1994, 29) mu-
kaan turvallisuudentunne on oppimisen ehdoton edellytys; oppimisvaikeudet
johtuvat monissa tapauksissa peloista ja turvattomuudesta. Toisaalta lapsen
todellisessa oppimiskyvyssé tai hénessé itsessdan saattaa olla oppimista
estavia tekijoitd. Lapsen rakenteelliset tekijat vaikuttavat jopa siten, etta
lapsen oppiminen vaatii aivan toisenlaisen opetusmenetelmén, kuin mita

koulussa kaytetaan. (Salminen 1989, 87.)

Oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisevana toimintana ennen kouluikaa Salmi-
nen (1989, 90 - 91) painottaa ns. riskilasten seka heidan toimintansa ohjai-
tun erityistd huomioimista. Kouiussa oppimisvaikeuksia voidaan ennaltaeh-
kaistd suunnittelemalla koulun toimintaa tyéskentelykeskeiseksi valitamalla
kilpailua ja oppilaiden keskinaista vertailua. Hellsten (1995, 7) tuo esille artik-
kelissaan, ettd oppimisvaikeuksien syita ja ratkaisuja tulee pohtia yhdessa
oppilaan kanssa. Mikdan osa-alue ei saa muodostua voittamattomaksi es-
teeksi ja leimata koko koulunkayntia. Myds Ahvenainen ja Karppi (1993,
159) painottavat, ettd opetusratkaisujen on mukauduttava joustavasti yksilél-

lisiin tarpeisiin.
41.3 Loppuvuodesta syntyneet lapset
Oppivelvollisuuden aloittaminen sind vuonna, kun lapsi tayttaé seitseman vuot-

ta, ei ota huomioon sité tosiseikkaa, etté jokainen lapsi on oma yksilénsa. Yksi-

I6llisyys tarkoittaa sitd, ettéd osa koulutulokkaista on huomattavasti omaa iké-
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tasoaan kehittyneempia ja osa puolestaan ei ole viela saavuttanut ikdtasoaan
vastaavaa keskimaaréista taito- ja tietotasoa. Osa lapsista vastaavasti on kehit-
tynyt joillakin kehityksen osa-alueilla toisia huomattavasti nopeammin ja joillakin

osa-alueilla heidan kehitysvauhtinsa on ollut keskimaaraista hitaampaa.

Korkiakankaan (1987, 14) mukaan loppuvuodesta syntyneet lapset ja erityisesti
pojat kuuluvat riskiynméén, jossa olevien kehittymiseen on kiinnitettdva huo-
miota. Heidan kohdallaan kouluvalmiuden ongelma tulee ajankohtaiseksi vasta
koulun aloittamisesta paéatettdessa. Vastaavasti Kuusinen (1986, 75) toteaa
koulunkdynnin alkuun kohdistuvassa tutkimuksessaan, ettd loppuvuodesta
syntyneiden poikien koulumenestyksen ennuste on heikoin. Han jatkaa, etta
heikko lahtétaso heijastuu koulumenestykseen viela 2. ja 5. luokalla juuri ika-
luokkansa nuorimpina aloittaneiden poikien kohdalla. Almqvist puolestaan mai-
nitsee Opettaja-lehden (1993 (16), 5) haastattelussa, ettd vuoden alussa ja
lopussa syntyneiden vélilla on huomattavia kehityseroja, jotka tulee huomioida
koulunkayntia aloitettaessa. Vastaavankaltaisia ajatuksia ovat esittdneet Oino-

nen jo vuonna 1969, Paananen 1985 ja Kananoja 1993.
4.2 Koululykkéysvuoden toteutuminen

Oinonen (1969, 71, 133 - 134) tuo esille, ettei koulunkaynnin alun viivastyttami-
nen ilman riittdvaa ohjausta paranna koulumenestystd myéhemmin. Siniharju
(1993, 105) ehdottaa, etté lykkdyspéatosta tehtdessd onkin selvitettava mité
lapsen kehitysta tukevia vaihtoehtoja on kaytettavissa ja mika niista parhaiten
lapsen tilanteeseen sopii. Han jatkaa, ettd mikéli lapsen kehitysviivastyma tai
oppimisvaikeus on syyna koululykkaykselle, on lapsen saatava asiantuntevaa
apua lykkaysvuoden aikana. Pelkka asioiden siirtdminen vuodella eteenpain ei

ole viela mikaan ratkaisu vaan saattaa vain pahentaa ongelmia.

Viitala (1997, 85) sanoo, ettd vuonna 1994 suurin osa eli 75 % lapsista vietti
lykkaysvuotensa tavallisessa paivakotiryhmassé, 12 % lapsista oli sijoitettu
paivakodin erityisryhmiin, 8 % integroituun erityisryhmaan, 3 % oli perhepéaiva-
hoidossa ja noin 1 %:lle lykkaysvuosi oli jarjestetty jollakin muulla tavalla. Yksi

tallaisista tavoista on peruskoulun yhteydessé tai valittdméssé laheisyydessa
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toimiva erillinen tai integroitu, pieni esiluokka, josta kaytetdén usein myos nimi-
tysta 0-luokka (Linno 1990a, 33).

Esiopetus pyrkii kehittdmaéan lapsen omatoimisuutta ja itsendisyytta, toisen
huomioonottamista seké lisddmaan itsensa hyvaksymista ja vastuun ja velvolli-
suudentunteen muodostumista. Tavoitteena on lapsen itsetunnon ja itseluotta-
muksen lisddminen sekéa identiteetin I6ytadminen vuorovaikutteisessa toiminnas-

sa toisten kanssa. (Lummelahti 1997, 63).

Esiopetuksen piiriin kuuluvan esiluokan toimintaa kuvaa oppilaslahtéinen ja
joustava opetus, miké vaatii esiluokanopettajilta erityisesti diagnosointitaitoja
suunnitella ja toteuttaa opetustaan oppilaskohtaisesti. (Puutio & Melantie 1997,
107.) Linnon (1990a, 134) mukaan lapsen yksiléllinen harjaannuttaminen tulee
suunnitella yhdessé vanhempien ja aéiantuntijoiden kanssa. Myds Kankaanran-

ta (1994, 39) painottaa yhteissuunnittelun merkitysta.

Esiluokan opetuksen tavoitteena (kuvio 1) on kehittda oppilaan kouluvalmiuksia
ja ennaltaehkaista kasautuvia oppimisvaikeuksia. Keskeisend pdédméaéarana on
oppilaan vahvuuksien ja sopivien oppimistapojen Idytadminen. (Puutio & Melan-
tie 1997, 99.) Lisaksi tavoitteena on kehittdd lasten oppimisvalmiutta pienryh-
maopetuksen avulla. Sen tarkoituksena on vahvistaa vuorovaikutustaitoja ja
tukea lasten itseluottamusta sellaisia tilanteita jarjestamalla, joissa lapset saavat
myodnteisia kokemuksia omista taidoistaan. (livonen, Korpela & Malinen 1997,
118 - 119.) Pienryhmétoiminta tarjoaa siis koululykkéaysta saaneelle lapselle
oivan mahdollisuuden kontakteihin muiden lasten kanssa (Maatta & Lummelahti
1996, 112).
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TIETO-TAITOVALMIUDET POSITIIVISET
* kielelliset ja matemaattiset OPPIMISKOKEMUKSET
harjoitukset * myonteinen asenne kouluun
* taideaineet * tydskentelytaitojen kehittyminen
* fliikunta * tyén ilo ja vastuu tydsta
SOSIAALISET TAIDOT KOULUMAISET
* yhteistydkyky TYOSKENTELYMUODOT
* yhteistoiminnallisuus * koululaisen rooli
* vuorovaikutustaidot * yhteiset tapahtumat ja juhlat
* kannustava tydymparisté * valitunnit
* sdantéjen ja normien * ruokailu
hyvaksyminen

KUVIO 1. Esiluokan toiminnan tavoitteet (Puutio & Melantie 1997, 100)

Oppilaan edistyminen esiluokan aikana hanelle vaikeilla alueilla on osoitus siita,
etta oppilaan luonnollista kehittymista ja kypsymista on pystytty tukemaan. On
tarkeda valittaa tietoja tulevaan kouluun oppilaan esiluokalla suoriutumisesta ja
oppimistyyleistd. Tama helpottaa luokanopettajan tutustumista koululykkaysta
saaneeseen oppilaaseensa sekd oppilaan sopeutumista kouluun. (Puutio &
Melantie 1997, 107.)

Vantaan Havukallion koulussa toteutettiin vuosina 1991 - 1993 opetushallituk-
sen kokeilu, jossa koululykkaysté saaneet lapset sijoitettiin koulutoimen esiluok-
kiin. Nahtiin hyvana ratkaisuna, etta seitseméanvuotiaat tutustuvat kouluymparis-
té6n ja saavat kokemuksia, joiden avulla he voivat muodostaa myénteisen
asenteen koulua ja koululaisena oloa kohtaan. (Linno 1992, 22 - 23.) Maatan ja
Lummelahden mukaan esiluokat kytkevét esiopetuksen ja alkuopetuksen yhte-
néiseksi kokonaisuudeksi, miké osaltaan véhentaa koululykkayksen synnytta-

maa eriarvoisuutta (Maatta & Lummelahti 1996, 113).
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5 KOULUUN SOPEUTUMINEN

Koulun aloittaminen on kaikille yhteinen elamanvaihe. Se on suuri muutos,
jossa joudutaan sopeutumaan uuteen ympéristdon ja opettelemaan uusia kayt-
taytymisen muotoja, joilla on kauaskantoisia vaikutuksia myéhemmélle koulun-
kaynnille ja koko elamalle. Nain ollen ei ole yhdentekevaa, millaisia kokemuksia
koulutulokkaat koulusta saavat: lapsen persoonallisuuden tasapainoiselle kehi-
tykselle on ensiarvoisen tarkeaa, ettd suhde kouluun muotoutuu heti alussa
myonteiseksi. (Lyytinen 1994, 87; Sarmavuori & Piha 1981, 13 - 14))

Hirsjarvi (1990) maarittelee sopeutumisen yksildn mukautumisena haneen koh-
distuviin odotuksiin ja vaatimuksiin tilanteissa, jotka yleensa ovat sosiaalisia
vuorovaikutustapahtumia. Yksilé mukautuu ymparistéonsé kehittamaélla kayt-
toonsa toimintamalleja erilaisia tilanteita varten. Lummelahti (1990, 7) tuo esille,
etta tallaisia toimintamalleja ovat yhteisten sdantéjen omaksuminen ja noudatta-
minen, motivoituminen ja keskittyminen toimintaan, toisten huomioonottaminen,
tilanteiden joustava ratkaiseminen, empaattisuus, omatoimisuus ja itsenaisyys
seka itseluottamus (ks. myos Lyytinen 1994, 90). Sopeutumattomuus vastaa-
vasti voidaan Hirsjarven (1990, 174) mukaan maaritell&d yksildn vaikeuksiksi
saada kontaktia muihin ihmisiin tai hairioksi suhteessa muihin ihmisiin ja yhteis-

kuntaan.

Sarmavuoren ja Pihan (1981, 54) tutkimuksessa 94 % koulutulokkaista suh-
tautui kouluun kiinnostuneesti. Oppilaasta itsestdén johtuvat kouluviihtyvyy-
teen yhteydessa olevat tekijat Soininen (1989) jaottelee oppilaan kouluasen-
teisiin, koulumotivaatioon ja koulumielekkyyteen. Kouluasenne ja koulumoti-
vaatio ovat lahekkaisia ja osittain paallekkaisia kasitteita. Positiivisesta kou-
luasenteesta on kyse silloin, kun oppilas motivoituu, osallistuu ja siséistyy
tyoskentelemaan tiettya tavoitetta kohti. Oppilaan kouluviihtyvyyteen vaikut-
tavista muista tekijéistd Soininen mainitsee opettajan, vanhemmat ja lahim-

man toveripiirin. (Soininen 1989, 151 - 152.)
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Peruskoulun kahden ensimmaisen vuoden aikana totutaan koulussa oloon
ja tydntekoon. Talloin tulisi saavuttaa perustaidot myds lukemisessa, kirjoit-
tamisessa ja laskemisessa. (Kaaridinen 1986, 81.) Sarmavuori ja Piha
(1981, 9) tasmentavét, ettd koulun kannalta on tarkeéa paitsi sosiaalinen ja
persoonallinen sopeutuminen mutta yhtélailla koulutydhoén tottuminen ja

motivoituminen seka jarjestyssadantdihin mukautuminen ja oppiminen.

Tassa tutkimuksessa kouluun sopeutumisella tarkoitetaan Sarmavuorta ja
Pihaa (1981) mukaellen koulutyéhén tottumista, sosioemotionaalista sopeu-
tumista sekéa koulun kasvatustavoitteiden suuntaista kognitiivista ja motorista
edistymistd. Taman jaottelun valiset rajat ovat hailyvéat ja sisallét osittain

samat.

5.1 Koulutydhdn tottuminen

Seitseman vuoden ika ei valttdmatta takaa ensimmaisen kouluvuoden rasi-
tuksista ja tehtavisté selviamistad. Ongelmia koulutulokkaan eldméasséa saatta-
vat aiheuttaa yksiléllisten valmiuksien erilaisuuden lisdksi monenlaiset pelot
ja ennakkoluulot. Koulutyéhén tottumisessa suurimpia vaikeuksia esiintyy
keskittymattoman kuuntelun ja motorisen levottomuuden alueilla. (Ojanen
1979, 87, 102 - 103; Kaariainen 1980, 59, 67, 70.)

Takala (1978, 4 - 9, 16 - 17) on tutkimuksessaan selvittdnyt ensiluokkalais-
ten tottumista koulunkayntiin (n = 267). Tuloksena oli, ettd noin 10 %:lla
vasymysalttius haittasi sopeutumista, arkuudesta ja jannittyneisyydesta karsi
20 % oppilaista ja keskittymisvaikeuksia ilmeni 25 %:lla. Kouluhaluttomuutta
ja vasymysta, hairintda, seuraamattomuutta ja hitautta ilmeni pojilla useam-
min kuin tytéilla. Kahden ensimmaisen kuukauden aikana alkukankeus ja

jannittyneisyys kuitenkin véhenivéat ja koulutyéhon totuttiin.

Sarmavuori ja Piha (1981, 2, 55 - 61) saivat viiden ensimmaisen kouluviikon
aikana suoritetussa ja ensimmaisen luokan oppilaita koskevassa tutkimuk-
sessaan (n = 135) tulokseksi, ettd oppilaista sopeutui hyvin kouluun 25 %.

Lopulla 75 %:lla havaittiin erilaisia sopeutumisvaikeuksia: psyykkista hairiin-
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tyneisyytta, aggressiivisuutta, tunnin hairintda, huonoa motivoituneisuutta,
hitautta ja opetukseen osallistumattomuutta. He arvelivat edelld mainittujen
sopeutumisvaikeuksien heikkenevan oppilaiden koulutyéhoén tottumisen

edetessa.

Polkki (1985) huomauttaa lasten yhteistoimintataitoja kasittelevassa tutki-
muksessaan (n = 213), etté opettajien mukaan syyslukukauden puolivélissa
45 % lapsista oli itsenéisid suhteessa opettajaan ja myénteisessa vuorovai-
kutuksessa hénen kanssaan. 25 % lapsista vastaavasti vaati opettajalta
erityistd huomiota: heista 3 % oli hyvin epaitsendisia ja kouluvalmiuksiltaan

kehittyméattdmia ja he tarvitsivatkin runsaasti opettajan apua.

Polkki jatkaa, etta tytdt oppivat vuorovaikutuksen perustaidot tunnilla no-
peammin kuin pojat. Syyslukukauden puolivalissa 40 % tytdista ja 23 %
pojista osallistui tuntivuorovaikutukseen aktiivisesti, tehden omia aloitteita
mutta pyytden puheenvuoron. Impulsiivisesti omia huomautuksiaan esittavia
lapsia tytoisté oli 23 % ja pojista 38 %. Neljannes koulutulokkaista sopeutui
syysiukukauden puolivalin mennessa koulutyéskentelyyn ilman erityista
aktiivisuutta, impulsiivisuutta tai arkuutta. Lapsista 12 % osallistui heikosti
vuorovaikutukseen tunnilla. Opettajat tulkitsivat timéan arkuudesta johtuvak-
si. Passiivisesti koulutydhdn osallistui 3 % oppilaista; he suhtautuivat myos
kielteisesti opettajaan. (Polkki 1985, 43, 46 - 47)

Arvioidessaan yksittéisten lasten panosta yhteisen lopputuloksen aikaansaa-
miseksi pienryhméssa Polkki (1985) havaitsi, etta koulutulokkaista 15 % oli
erityisen taitavia yhteisen toiminnan organisoimisessa ja toisten esittamien
nékdkantojen huomioimisessa. Suurin osa (44 °o) koulutulokkaista seuraili
aktiivisempien tydskentelya eikd tehnyt omia aloitteita. Lapsista 30 % oli
hyvin aktiivisia mutta taidot saada omat ehdotukset toisten hyvaksymiksi
olivat kehittymattéomia. 7 % lapsista tydskenteli yksin. Muutama oppilas (3 %)
kilpaili toisten kanssa pyrkien omiin tavoitteisiinsa ja hairiten toisten tyosken-
telya. Lasten erot toiminnassa johtunevat Pélkin mukaan pienryhméatoimin-
nan kokemusten erilaisuudesta. (Polkki 1985, 47 - 48.)
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Linnon ja Luostarisen (1993, 58) tutkimuksessa (n = 9) kay ilmi, etta arvioita-
essa koululykkédystd saaneiden lasten ensimmaisen luokan onnistumista
vain muutaman lapsen kohdalla korostui ensimmaisen luokan loppuvaihees-
sa keskittymisvaikeus, vasyminen, heikko tappionsietokyky, nuhtelu seka
opettajaan turvautuminen. Tasta huolimatta heidan kohdallaan oppiaineissa

menestyminen oli hyvaa tai keskinkertaista.

Koulutyohén tottuminen nahdaan tassé tutkimuksessa Polkkia (1985, 84 -
86) soveltaen lapsen tottumisena koulumaailman rutiineihin ja koulutyéhon.
Tama sisaltaa yleisen koulumotivaation, itsenéisen tyéskentelyn, sdéntdjen

noudattamisen, tunninkulkuun osallistumisen seka toisten huomioimisen.
5.2 Sosioemotionaalinen sopeutuminen

Oppilaan vahva itsetunto ja positivinen mindkuva ovat perusedellytyksia
sosiaalis-emotionaalisten valmiuksien kehittymiselle (Liikkanen 1995, 22). Taka-
lan ja Takalan (1988, 184, 191) mukaan sosiaalisen kehityksen painopiste on
aluksi tunne-elaman alueella. Sosiaalistuessaan yhteiskuntaan korostuvat lap-
sen sosiaalisten taitojen oppiminen ja sosiaalisten saéantdjen noudattaminen.
Sosiaalisiksi taidoiksi Takala ja Takala nimeévat sellaiset toiminnot, joilla pyri-
taan sosiaalisesti hyvaksyttyihin tavoitteisiin. Sosiaalisia perustaitoja ovat heidan
mukaansa kuunteleminen, sen iimaiseminen, ettd kuuntelee toista, vuorotellen
puhuminen seka aloitteen tekeminen. Yhteistoiminta, uhrautuminen, toisen
ohjaaminen, vaihtaminen, ohjeiden noudattaminen ja kilpaileminen ovat moni-

mutkaisempia sosiaalisia taitoja. (Ks. myds Liikkanen 1995, 23.)

Sarmavuoren ja Pihan (1981, 4, 7 -10) mukaan kouluvalmiuden keskeinen osa
on sosiaalinen valmius, joka sisaltdé kyvyn sopeutua ryhmatilanteisiin. Koulussa
lasten tulee oppia keskittymaan tyéhonsa, kuuntelemaan ohjeita ja toimimaan
niiden mukaisesti, antamaan tyérauha toisille ja kantamaan vastuuta luokan
toiminnasta. Liikanen (1995) lukee koulussa tarvittaviksi sosiaalisiksi taidoiksi
tunne-eldman tasapainon, itsendisyyden ja yhteistyokyvyn. Liséksi lapsen on
kyettdva yhteensovittamaan naita taitoja kommunikoidessaan ympéristénséa
kanssa. (Liikkanen 1995, 22 - 24.) Kananoja (1993, 264) toteaakin sosioemotio-
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naalista kehitysta painottaen, ettd kognitivinen oppiminen on monen lapsen
kohdalla alisteinen sosioemotionaalisille taidoille. Kayttaytymiseen liittyvéat ongel-
mat, kuten aggressiivisuus, levottomuus, arkuus ja kyvyttdmyys yhteistyéhén
ovat kognitiivisen oppimisen esteitd. (Ks. myds Liikkanen 1995, 22; Linno &
Luostarinen 1993, 26.)

Takalan (1978, 10) ensiluokkalaisten tottumista koulunkayntiin selvittavassa
tutkimuksessa (n = 267) sosiaalisesti aktiivisia oli 50 % ja ilman pysyvaa ysta-
vaa jai tutkimusaikana 9 %. Yksin olleet saivat parin kuukauden jalkeen paikan
sosiaalisessa yhteisdssa. Polkin (1985, 49) lasten yhteistoimintataitoja kasittele-
van tutkimuksen (n = 213) mukaan 34 % lapsista oli aktiivisia toisten huomioi-
misessa ja toisten puolesta toimimisessa. Lapsista 12 % tyytyi seurailemaan
muita ja 8 % oli paljon yksin. Arvioitaessa toisten puolesta toimimista ja riitoihin
osallistumista, erottui kummassakin arviossa noin 6 % lapsista joko hyékkaavi-

né tai vahan auttavina seka apua vaativina.

Laine (1990a) sanoo jokaisesta koululuokasta 16ytyvan syrjassa olevia oppilaita.
Osa naista eristyy itse oma-aloitteisesti, jotkut oppilaat joutuvat sivuutetuiksi ja
joitakin oppilaita suoranaisesti torjutaan. (Laine 1990a, 22.) Eristyjat saattavat
viihtya luokassaan ja nauttia asemastaan. He voivat olla jopa muiden arvosta-
mia oppilaita. Sivuutettuja ei torjuta nakyvéasti vaan heidat ikaan kuin unohde-
taan. (Koskenniemi 1982, 108.) Torjuttujen oppilaiden sosiaaliset taidot ovat
kehittymattomia. He eivéat osaa liittya toveriryhmaan, heidan kayttaytymisensa
on aggressiivista ja he kiusaavat ja hairitsevéat muita. Lisaksi heidan minakasi-
tyksensa ja itsetuntonsa ovat heikkoja. (Koskenniemi 1982, 108; Laine 1990b,
14.)

Laineen (1989, 64 - 66) tutkimuksen (n = 391) mukaan noin 14 %!:lla tois-,
neljas- ja kuudesluokkalaisista oppilaista esiintyy yksindisyyden tuntemuksia
koulussa. Hén toteaa yksindisyyteen littyvdn monia negatiivisia persoonalli-
suuspiirteité; yksinaiset ovat ujoja, itsekeskeisia ja sisddnpainkaantyneita. Kou-
luluokassa Laine erottaa kolmenlaisia yksinéisia oppilaita: epéasosiaalisia ag-
gressiivisia, epéasosiaalisia syrjaanvetaytyvia seka sosiaalisia, muita henkisesti

kehittyneempié yksinaisia. Seka torjutun etta yksinaisen oppilaan toverisuhde-
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ongelmat liittyvat usein kehittyméattémiin sosiaalisiin taitoihin. Koskenniemi
(1982, 87) huomauttaa , etta yksinaisyys voi olla seka puutteellisten sosiaalisten
taitojen syy etté niiden seuraus. TAma tulee huomioida pohdittaessa oppilaan

asemaa toveripiirissa.

Polkin (1990, 53 - 54, 84) tutkimuksen (n = 213) mukaan oppilailla syysiukukau-
den puolivalissa havaitut, keskeiset sosiaalisten taitojen erot sailyivat ensimmai-
sen lukukauden ajan. 34 %:lla oppilaista oli jonkin verran ongelmia tovereiden
kanssa syyslukukauden lopussa. P&lkki jatkaa, etta koulussa havaitut sosiaali-
set toimintamallit ovat nahtavissa myés lasten vapaa-aikana yksindiset ja ag-
gressiiviset lapset eivéat tutkimksen mukaan osallistuneet juuri lainkaan jarjestet-

tyyn ryhmatoimintaan.

Kukkosen ja Pélkin (1996) tutkimuksessa todettiin, ettd sosiaalisen toimintaky-
kyisyyden ongelmat ja lapsen hyljeksinta toveripiirissé ovat yhteydessa heik-
koon koulusuoriutumiseen. Ne oppilaat, jotka karsivat koulusuoriutumisen on-
gelmista, omasivat sekd pienemman toveriverkoston ettd heikommat sosiaaliset
taidot kuin hyvin suoriutuvat lapset. (Kukkonen & Polkki 1996, 356.)

Oppilasjoukon koostumuksella ja luokkakoolla on vaikutusta luokkailmaston
syntyyn. Koulut, joissa oppilaiden tarve kuulua yhteis66n huomioidaan ja talla
tavoin vahvistetaan yhteenkuuluvuutta seka halua yhteistydhon edistavéat par-

haiten oppilaittensa sosiaalista kypsymista. (Koskenniemi 1982, 162, 164).

Bjorklund (1990, 20) vaittda, ettd suomalaisten kotien kasvatuskulttuuri on
muuttunut. Tdman seurauksena sosiaalis-emotionaaliset eli yhdesséaolon ja
tunne-eldman valmiudet ovat tdman paivan koulutulokkailla puutteeliiset. Vejles-
kov (1990) nakee sosiaalis-emotionaalisten valmiuksien puutteellisuuden taus-
talla yhteiskunnallisen kehityksen tietokoneineen ja televisioineen, jonka seu-
rauksena lasten ja vanhempien vélinen yhteinen aika on vahentynyt. Yhteisen
ajan puute on hamartanyt rajoja vanhemmuuden ja lapsuuden valilla, minka
seurauksena lapset kokevat olonsa turvattomaksi (Bjérklund 1990, 20). Turvat-
tomuus ilmenee mm. erilaisina keskittymishairiéina (Vejleskov 1990). Tata tu-

kee myds Kananojan (1993) tutkimus, jonka mukaan niilld lapsilla, joiden
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sosiaalis-emotionaaliset valmiudet olivat heikot, oli puutteita kotien kasvatuskay-

tanteissa.

Téssa tutkimuksessa sosioemotionaalisella sopeutumisella tarkoitetaan oppi-
laan myonteista suhtautumista seké itseensé etta toimintaansa ja sopeutumista
luokkayhteison jaseneksi. Tutkimuksessa tarkastellaan myds oppilaan sosiaalis-
ta asemaa luokassa seké oppilaan ja opettajan vélisen vuorovaikutussuhteen

toimivuutta.
5.3 Kognitiivinen ja motorinen edistyminen

Kognitiivisen kehityksen kannalta lapsen aivorakenteissa ja -toiminnoissa
tapahtuva kehitys on tarkeaa. Kehitys nakyy lapsen oman toiminnan suun-
nittelun ja saatelyn lisdantymisena ja siind miten hyvin lapsi jasentaé aistien
kautta tulevaa tietoa. Lapsi alkaa tiedostaa kognitiivisia toimintojaan ja tama
mahdollistaa oppimaan pyrkivdn asenteen omaksumisen. (Ahonen, Aro,
Lamminmaki & Narhi 1997, 39.)

Peruskoulun alkuopetuksen oppaan (1988, 4) mukaan ensimmaisen luokan
perustaitoja ovat didinkielen, matematiikan ja kaden taidot. Yksi tdrkeimmis-
ta aidinkielen tavoitteista on lukutaidon saavuttaminen, jonka padmaarana
on ymmartava lukeminen. Edellytyksené télle on sujuva ja virheetdn sanan
tunnistamisen taito. (Ahonen ym. 1997, 43.) Talla tarkoitetaan kykya ymma@r-
tda puhutun ja kirjoitetun sanan vélinen yhteys seka erotella sana aanteiksi
ja merkita se kirjaimin (Dufva ym. 1996, 370). K&aridisen (1980, 61) mukaan
sanavaraston puutteellisuus aiheuttaa suuria vaikeuksia kaytannén koulu-

tyOssa.

Mikali lapsen kasitteellinen ajattelu ja muisti eivat ole kehittyneet ikatasoa
vastaavaksi on ennustettavissa ongetmia luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa
(Kallio & Kinos 1997, 151). Lukemisvaikeuksien syind Ahonen ym. (1997,
45) mainitsevat useita taustalla vaikuttavia ongeimia: fonologisen tietoisuu-
den puutteet, visuaalisen prosessoinnin ongelmat. kielellisen muistin vaikeu-

den, nimedmisen vaikeuden ja sanojen toistamisen epatarkkuuden. Luke-
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misvaikeus voi ilmeta hitautena tai sanojen arvailuna, jolloin tuloksena on
heikosti ymmarretty teksti. Heikosti menestyvilla oppilailla kiinnostuksen
lukemista ja kirjoittamista kohtaan on todettu havidvan jo koulunkaynnin
alkutaipaleella. (Dufva ym. 1996, 369.) Vaikeudet lukemaan oppimisessa
nakyvat lisdksi ongelmina luetun ymmartdmisessa, matematiikan sanallisten
tehtavien ymmartdmisenvaikeutena ja ennen pitkaa myos oppimismotivaa-
tiossa (Dufva ym. 1996, 374).

Kouluun mennessaan lapsen ei tarvitse osata lukea tai tavata eikd edes
hallita kaikkia aakkosten kirjaimia. Tarkeintd on, ettd perusvaimiudet luke-
maan oppimiselle ovat kunnossa ja halu oppia lukemaan on syttynyt. (Ala-
huhta 1990, 76.)

Toinen aidinkielen osa-alueen tavoitteista on Kirjoitustaito, joka on merkitta-
va myods opiskelun tydkaluna. Kirjoittamisella voidaan tarkoittaa erilaisia
toimintoja. Valmiin tekstin kopioiminen vaatii vain samanlaisten kirjainkuvioi-
den piirtdmisen. Sanelukirjoitus puolestaan edellyttdd sanotun oikeinkirjoi-
tuksen hallintaa. Tuottavassa kirjoittamisessa vaaditaan jo kirjoittamisen
perustaidon liséksi ajattelu- ja toiminnanséatelyn hallintaa. Kirjoittamis-
vaikeuksien taustalla voi olla kirjoittamisen perusvalmiuden viivdstyminen.
(Dufva ym. 1996, 371.)

Matematiikan alkeiden oppiminen perustuu ennen kouluik&a hankituille luku-
maaran ymmanamisen ja luettelemalla laskemisen taidoille (Ahonen ym.
1997, 46). Lapsen matemaattiselle ajattelulle varhaislapsuudessa on tyypil-
listd suurpiirteisyys ja havaintosidonnaisuus. Kouluuntulovaiheessa lapsen
aikaisempaa ajattelua leimanneet piirteet, hyppelehtivyys ja lyhytjannittei-
syys, vahenevat. Lapsi pystyy kayttamaan hyvéakseen entista laajemmin
aiemmin oppimaansa. Han on kykeneva tarkastelemaan asioiden ja kohtei-
den valisia yhteyksid. Matematiikka on kasitteellistd oppiainesta ja sen
omaksuminen vaatii kasitteiden vahittdistd abstrahoitumista. (Kallonen-
Roénkko 1989, 46, 48, 583.)
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Geary (1993) jakaa matematiikan oppimisen vaikeudet kolmeen luokkaan.
Ensimmaistad han kutsuu semanttisen muistin vaikeudeksi, joka nakyy lap-
sella vaikeutena oppia numeroihin liittyvia tietoja. TAman vuoksi lapsi kayttaa
sormia apunaan muita lapsia kauemmin. Toiseen luokkaan kuuluvat lapset,
joiden on vaikea muistaa laskutoimitusten suoritusperiaatteita. Tasta Geary
kayttda nimea proseduaalinen vaikeus. Kolmannen ryhméan muodostavat
visuospatiaaliset vaikeudet, jotka tulevat esiin lapsen vaikeutena numeeri-
sen tiedon jarjestamisessd ja ymmartdmisessa avaruudellisesti. (Geary
1993, 345 - 362.)

Koulun aloittaminen edellyttaa lapselta uusien motoristen taitojen hallintaa.
Alkuopetusluokilla 30 - 60 % ajasta sisaltdd hienomotorisia taitoja vaativaa
tyéskentelya (Ahonen ym. 1997, 41). Motoriikaltaan kdmpeldilia lapsilla on
vaikeuksia liikkeiden sédatelyn edellyttdman sensorisen tiedon kaytdssa.
Liike- ja reaktioajat ovat hitaampia ja liikkeet epatasmallisempia. Kémpeléilla
lapsilla vaikeuksia esiintyy myds liikkeiden vaatiman voiman arvioinnissa ja
saatelyssa seka liikkeiden nddn varaisessa kontrollissa. (Ahonen 1995,
259.) Ahonen (1990, 120) havaitsi tutkimuksessaan motorisen kehityksen
erilaisuuteen liittyvan usein ongelmia myds aidinkielen ja matematiikan tai-

doissa.

Linno ja Luostarinen (1993, 58) toteavat koululykkdysta saaneiden lasten
(n = 9) menestymisen eri oppiaineissa olleen hyvaa erityisesti lukemisessa,
kirjoittamisessa ja matematiikassa, joissa ketédan ei mainittu heikkona. Moto-
risia taitoja vaativissa aineissa ja erityisesti likunnassa oli puolestaan enem-

man vaikeuksia, jotka johtuivat lasten motorisista vaikeuksista.

Tutkimuksessamme kognitiivis-motorisella edistymisella tarkoitetaan oppi-
laan tietojen ja taitojen kokonaisvaltaista edistymista ensimmaisen lukukau-

den aikana.
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6 OPETTAJAN VALIUDET KOULUTULOKKAAN YKSILOLLISEN KAS-
VUN JA KEHITYKSEN TUKIJANA

“Opettajan ammatti on vaativin ja herkin ihmistydn muoto” (Kivistd 1996, 17).

Heikkila (1988, 46 - 48) jaottelee luokanopettajaita vaadittavat perustaidot
neljadn ryhméaan. Ensimmaiseksi han mainitsee taidon kokea tilanteiden
konkreettiset tekijat kayttamallad havaintojen teossa koko persoonaansa.
Toiseksi tarvitaan taitoa oppia jatkuvasti uutta aktiivisesti toimimalla ja kokei-
lemalla. Kolmanneksi opettajan pitaa tehda tarkkoja havaintoja sekad omasta
sisdisesta todellisuudesta ettd myds ulkoisesta todellisuudesta. Viimeiseksi
han mainitsee taidon omaksua ja_kehittéé uusia malleja ja teorioita, joilla

ymmarretaan ja selvitetdan kasvatuksen ja opetuksen ongelmatilanteita.

Opetuksen laatu riippuu niin opettajan persoonallisuudesta kuin hanen ope-
tusmenetelmallisistéa valmiuksistaankin (Kari 1996, 50). Kari (1977, 50 - 51)
toteaa tutkimuksessaan kouluviihtyvyydesta ja opettajan roolista, etta tar-
keimmaksi opettajan piirteeksi kohosi laheinen ja toverillinen suhde ja toi-
seksi opettajan oikeuden- ja johdonmukaisuus eli se mitd opettaja on ih-
misena. Vasta tdman jalkeen tulivat opetustaito ja patevyys seka tyérauhan

ja kurin vaativuus, huumorintajuisuus, karsivéllisyys ja rauhallisuus.

Opetettaessa oppilasta, joka tarvitsee tavallista enemmén aikaa kypsymi-
seensa ja oppimiseensa, tarvitsee opettajakin aikaa ja tilaa omille tunteilleen
ja kasvulleen opettajana - lapsen kasvutapahtuman tukijana (Syvalahti 1983,
141). Kantola (1988, 123 - 124) sanookin, ettd opettajalla taytyy olla vahva
henkinen kunto ja terve itsetunto, koska hén joutuu kohtaamaan paineita
koulun ulkopuolisesta maailmasta. Han jatkaa, ettd opettajan ty6ta jaksaa
tehda vain, jos sité tekee tydn luonteen vaatimalla antaumuksella ja arvon-
annolla. Lemlech (1977, 37) painottaa, etté opettajan on ensin opittava tun-
temaan itsensa ennen kuin han voi opettaa muita (ks. myds Maatta 1991,
152).
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Koulukasvatuksessa painotetaan oppilaan ongeimien mahdollisimman varhais-
ta tiedostamista. Opettajan on syyté ryhtyé toimenpiteisiin ongelmien syytaustan
selvittdmiseksi ja niiden poistamiseksi heti, kun oppilaan tilanne oleellisesti
muuttuu. T&man vuoksi opettaja tarvitsee nykyisin tydssdan aikaisempaa
enemman erityispedagogista tietoa ja taitoa selvittddkseen taustalla vaikuttavia

perimmaisia syitd. (Salminen 1989, 61-63.)

Erityistukea tarvitsevien lasten kasvatus ja opetus pyritdan jarjestamaan nor-
maaliluokassa, jossa tarjolla olevat opetukselliset palvelut vastaavat heidan
kykyjéan ja tarpeitaan. Oppilaan kehityksen kannalta erityistukea tarvitsevien
lasten opettajiita edellytetédan riittavaa erityispedagogista koulutusta. (Moberg
1984, 14.) Jotta lapsen yksildlliselle huomioimiselle luotaisiin parhaat mahdolli-
set edellytykset tulisi opettajien peruskoulutukseen lisata erityispedagogista
ainesta ja ohjata opettajia Idytdmaan erityisen tuen tarpeessa olevalle lapselle
soveltuvia yksildivia ratkaisuja (Kananoja 1993, 172). Maétta (1991, 153) huo-
mauttaa, etta jokaisen opettajan tulisi arvioida omaa erityispedagogiikan tunte-

mustaan.

Liséksi Moberg (1984) ehdottaa, etta opettaja tarvitsee aikaisempia kokemuksia
erityistukea tarvitsevista oppilaista seké halukkuutta tydskennella vanhempien ja
muiden oppilaan elaméaan vaikuttavien tahojen kanssa. Opettajalta odotetaan
joustavuutta koulujarjestelyissé, kykya arvioida oppilaan yksiléllisia opetustarpei-
ta, kykya asettaa tavoitteita, suunnitella opetusta ja arvioida oppilaan kehitysta
seka kykya hyvaksya erilaisuutta. (Moberg 1984, 15.)

6.1 Opettajan sosiaaliset taidot

Koulunkaynnin alkuvaiheessa opettajan merkitys oppilaan elaméassa korostuu:
oppilas kokee opettajan itselleen merkitykselliseksi ihmiseksi - vanhempien
sijaiseksi koulupédivan ajaksi - mikali opettajan arvot, asenteet ja uskomukset
seka lapsesta tehdyt havainnot ovat samankaltaisia kuin lapsen vanhemmilla
(Korpinen 1989, 31). Almgqvistin (1994, 50) mukaan perheen, lapsen, koulun ja
ympardivan yhteisén arvojen ja tavoitteiden tulee olla sopusoinnussa keske-

naan pyrittdessad myonteisiin kasvatustuloksiin. Tallin lapsi voi kokea turvalli-
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suutta ja hénen késityksensé itsestdén oppilaana kehittyy myonteiseksi, han

arvostaa itsedan ja luottaa itseensa (Korpinen 1989, 31).

Hyva opetus edellyttdé eldvaa vuorovaikutusta ja kykya asettua vuorovaikutus-
suhteeseen oppilaiden kanssa. Hyvan opettajan tulee olla kiinnostunut oppilais-
ta ja hanella tulee olla rohkeutta ja halua olla vuorovaikutuksessa oppilaisiinsa.
(Maatta 1991, 149.) Vuorovaikutuksellinen suhde kasvattajan ja lapsen valilla
rakentaa my6s kasvattajan omaa persoonallisuutta, hanen minakuvaansa muu-
toinkin kuin kasvattajana. Opettajan kaikki toimenpiteet vaikuttavat oppilaan
minakasitykseen. (Korpinen 1988, 97 - 98.) Gordon (1979, 42 - 43) toteaa, etta
“kun sanot jotakin oppilaallesi, sanot samalla jotakin tasta oppilaasta. Jokainen
vastaus joko lisa4 tai ottaa pois yhden kiven siité sillasta, jota olet rakentamassa
tahan oppilaaseen”. Oppilaan ja opettajan keskindinen vuorovaikutussuhde on
koulun tarkeimpia asioita, koska se véikuttaa luokan ilmapiiriin, oppimistapahtu-
maan ja oppilan terveen minakéasityksen kehitykseen. (Korpinen 1989, 30; Kaa-
ridinen 1989, 81; Takala & Takala 1988, 150.)

Oppilaan itsehyvaksynnan kehittymisen kannalta on tarkeinta se, ettd oppilas
kokee olevansa luokkayhteisdn kaikkien jasenten taholta arvostettu ihmisena
eikd vain suorituksiensa tdhden (Korpinen 1988, 95). Terve minakasitys sisaltaa
yksildn itsetuntemuksen eli kasityksen siitéd, millainen yksild on, itsearvostuksen
eli kasityksen siitd, minké arvoinen yksild on ja itseiuottamuksen eli kasityksen
mihin yksilé pystyy. Namé& minakéasityksen eri puolet kehittyvat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa yksildn saadessa ja toisaalta hankkiessa palautetta omasta

itsestaén ja toiminnastaan. (Korpinen 1989, 30.)

ltseluottamusta puolestaan edistda opettajan innostava, rohkaiseva seka jous-
tava opetustapa, jossa arvostetaan oppilaiden mielipiteden eroavaisuuksia ja
huomioidaan ne opetuksessa. Oppilaan saama palaute voi olla sanallista, mutta
samalla tavoin vaikuttavat myds nonverbaaliset viestit, kuten iimeet ja eleet.
Myodnteinen palaute edistda parhaiten oppilaan minakasitysta; negatiivinenkin,
mutta rakentavassa hengessa annettu palaute on parempi kuin tilanne, ettei

palautetta annettaisi ollenkaan. (Korpinen 1989, 32.)
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Karin (1985) mukaan opettajien kasvatusasenteilla ja oppilaiden kokemalla
sosioaffektiivisella elamantilanteella luokassa on selvia yhteyksida. Hanen mu-
kaansa opetus ei onnistu autoritaarisella opetusasenteella. Karin tutkimuksessa
heikoimmaksi opettajatyypiksi osoittautui opettaja, jolle oli ominaista puutteelli-
nen oppilaan asemaan asettuminen ja didaktisen ajattelun ja tavoitteen asette-
lun sekavuus. Kari tdsmentaa tutkimuksessaan opettajan olevan tarkeassa
asemassa luokan sosioaffektiivisen ilmapiirin luojana. Opettajan luonteenomai-
silla piirteilld on yhteytta siihen, millaisen luokkailmaston han kaytannoén opetus-
tydssé voi muodostaa. Luokkailmasto puolestaan vaikuttaa oppimistuloksiin.
(Kari 1985, 60 - 61.)

Luokanopettajan on kyettévé’ kiinnittamaan huomiota yksittéisiin oppilaisiinsa,
heidan kayttaytymisensa muutoksiin, sopeutumiseen ryhmaan ja samailla koko
luokkailmastoon (Salminen 1989, 62). Opettajan on luotava luokkaan ilmapiiri,
jossa lapsi voi rauhassa 16ytdd oman olemuksensa eri puolia (Kantola 1988,
116). Korpisen (1989) mukaan oppilaan itsearvostusta edisti parhaiten lammin
luokkailmapiiri, jossa vallitsi opettajan kunnioittava ja empaattinen suhtautumi-

nen oppilaisiin.
6.2 Opettajan pedagogiset keinot

Kantola mainitsee (1988, 116) ettei pelkka didaktinen taito tee opettajasta
hyvaa opettajaa vaan tarvitaan taiteellisuutta, herkkyytta ja persoonallista

voimaa, joilla kosketetaan lapsen sielunelamaa.

Koulun tulisi kehittaa ja toteuttaa elamykselliseen ja kokemukselliseen oppi-
miseen tahtaavia tydmenetelmia, joissa lapsen persoonallisuus saa kasvun
evaita. Keskeista on sellaisen oppimisen mahdollistaminen, jossa yhdistyvat
omat kokemukset, luova ajattelu, ilmaisu ja esteettiset elamykset. (Linnila
1997, 21.)

Yksittaisten oppilaiden huomioiminen tarkoittaa jo lakipykalankin (PkL 3§)
mukaan sita, etta “peruskoulun kasvatus ja opetus on jarjestettava kunkin

oppilaan ikdkauden ja edellytysten mukaisesti”. Kaytdnnossa talla tarkoite-
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taan opetuksen eriyttdmista seka erilaisia koulun sisaisia jarjestelyja, kuten
esim. samanaikaisopetusta (Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 130 -
133). Almqgvistin (1994) mukaan opettajan tulee voida soveltaa opetustaan
lasten oppimistyylien mukaisesti ja mitoittaa vaatimustaso siten, etta lapsi
kokee onnistumisen iloa oppiessaan (Almqgvist 1994, 50; Lemlech 1988,
203, 207). Galloway ja Edwards (1991, 44 - 45) tésmehtévéit, etta opettaja-
kin kokee erityisid onnistumisen eldmyksia voidessaan auttaa heikoimpia
oppilaitaan eteenpéin. Ramsey (1991, 128 - 131) liséa, etta opettajan tar-
keina tehtavina ovat myds rajojen asettaminen ja sosiaalisena mallina toimi-

minen oppilailleen.

Yksiléllisyyden huomioiminen sisaltda lapsen vahvuusalueiden tukemisen,
itsetuntoa kohottavien onnistumisen kokemuksien luomisen seka lapsen
yksildllisten kykyjen ja edellytysten’ huomioimisen eli hdnen kehitystasonsa
(Linno & Luostarinen 1993, 10). Yksildllistd oppimissuunnitelmaa varten
opettajan tulee selvittda lapsen taito- ja tietotaso, tavoitetaso, persoonalli-
suus, oppimisstrategiat seka oppimisymparistén merkitys (Linnila 1997, 20).
Toiminnan toteutuksen tulee edetéa joustavasti ja olla muuntuvaa oppilaiden
omat mielihalut ja kokemustausta huomioiden (Linno & Luostarinen 1993,
22).

Opettajan pedagogiset kyvyt nakyvat Korpisen (1988, 96 - 97) mukaan siina
miten yksiléllisesti han pystyy opetustilanteessa asettamaan oppilaille tavoit-
teet, jakamaan ty6tehtavat, valitsemaan opetusmateriaalit ja -menetelmat ja
antamaan oppilaille henkilékohtaista palautetta. Opettajan tulee kiinnittaa
opetuksessaan huomiota toisaalta oppilaiden yksiléllisyyteen mutta myos
heidan sosiaalistamiseensa luokkaan. Taman vuoksi opettaja joutuu ryhmit-
telemé&én oppilaitaan luokassa eri tavoin. Pyrkiessaan yksiléllistamiseen han
joutuu eriyttamaan ja pyrkiessaan kehittdmaan luokan sosiaalistumista ha-
nen tulee kayttdd mahdollisimman heterogeenisia ryhmia. (Lemlech 1988,
57.)

Aikuisen periksiantamattomuus ja ehdottomuus tekee lapsen olon tyytyvai-

seksi ja turvalliseksi. Aikuinen asettaa rajat mutta ei hylkda, antaa rakkautta
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ja ottaa syliin. (Linno & Luostarinen 1993, 41.) Opettajan suhtautuminen ja
odotukset vaikuttavat oppilaan motivaatioon ja saavutuksiin (Lemlech 1977,
41).

Salmisen (1989) mukaan erityista tukea tarvitsevan lapsen opettamisessa
on tarkeaa suunnitella hanen tydskentelynsa yksityiskohtaisesti joka paiva.
Oppilaan yrityksia kayttaytya hyvaksytylla tavalla tulee tukea erilaisten posi-
tilvisten vahvistamismenetelmien avulla ja epasuotava kayttaytyminen jate-
tdan harkitusti huomioimatta. Perusrutiinien vakiinnuttaminen ja perussaan-
téjen noudattaminen luokassa ovat tehokkaita apukeinoja. Lapselle on an-
nettava likkumatilaa ja likkumismahdollisuuksia. Oppilasta ohjataan omaan
ajatteluun ja oma-aloitteisuuteen. Oppilaan tulee saada ohjausta myds vi-
hansa ja suuttumuksensa verbaaliin iimaisemiseen. Salminen toteaa viela,
ettd moniin yllattaviin kiukunpurkauksiin huumori on kayttékelpoinen rauhoi-
tuskeino. (Salminen 1989, 92, 100 - 101.)

Seuratessamme koululykkaysta saaneita lapsia opimme ymmartdmaan
heita. Toisin kuin yleensa luullaan ndma lapset ovat rohkeita. Pelkastaéan se,

ettd he ovat uskaltautuneet “jaada jalkeen” on todiste siita.

He ovat kahdeksan vuotiaita - valmiitako aloittamaan koulun?
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7 TUTKIMUKSEN ONGELMAT

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd koululykkaystd saaneen lapsen
kouluun sopeutumista alkuopetuksen ensimmaisen syyslukukauden aikana
seké opettajan vastuullista roolia koulun aloitusvaiheessa. Alexander ja Entwist-
le (1988, 2) toteavat, etta lapsen perussuhtautuminen koulunkéayntiin muodos-
tuu kyseisen ajan kuluessa. Nissilan (1992, 13) mukaan ikéatoverit alkavat mer-
kita lapselle entistd enemman koulun alkuvaiheessa: monet oppimiskokemuk-
set muodostuvat toimittaessa yhdesséa luokkatovereiden kanssa. Samalla tieto
omista mahdollisuuksista ja edellytyksisté kasvaa. Myds opettajalla on merkitys-
ta oppilaalle koulun aloitusvaiheessa ja erityisesti kouluun sopeutumisessa
(Koskenniemi 1982, 64; Poikkeus 1995, 137 - 138: Ramsey 1991; 126, 150).
Alkuopetuksen opettajan tehtdvéna on johdattaa lapsi koulukulttuuriin. Nain
ollen opettajan ammatillinen patevyys korostuu ja sen tulee edistdad lapsen

kokonaisvaltaista kasvua.

Tutkimuksemme jakaantuu kahteen pddongelmaan, joista ensimmaisessa
pyrimme I6ytdmaan vastauksia siihen, kuinka koululykatty lapsi sopeutuu koulu-
kulttuuriin yksiléna ja ryhmén jasenend. Kirjallisuuden ja aiempien tutkimusten
pohjalta olemme selvittdneet koululykkaystd saaneen lapsen kouluvalmiutta
seka koulutulokkaiden kouluun sopeutumista laaja-alaisesti. Toinen paaongel-
mamme kasittelee opettajan roolia koulun aloitusvaiheessa. Taméan taustaksi
olemme yrittdneet selvittda, millainen on hyva alkuopetuksen opettaja ja kuinka
hén soveltaa koulutuksen ja kokemuksen kautta saamiaan tietoja ja taitoja

tavoitteellisesti lasten lahtdkohdat huomioiden.

Viitekehyksemme (kuvio 2) pohjalta paa- ja alaongeimiksemme muodostuvat

seuraavat:

1. Miten koululykkaystéa saanut lapsi sopeutuu kouluun ensimmaisen
syksyn aikana?

1.1 Miten hyvin oppilas tottuu koulutyéskentelyyn?
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1.2 Millaisiksi muodostuvat oppilaan sosiaaliset suhteet ja
asema koululuokassa?

1.3 Miten oppilas edistyy kognitiivisesti ja motorisesti?

Millaiset ovat opettajan valmiudet koululykkdysté saaneen lapsen
kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen tukijana?

2.1 Miten opettaja asennoituu koululykkaykseen ja koulu-
lykattyyn lapseen?

22 Mité keinoja opettajalla on kaytettavissdan koululyk-
kéysta saaneen lapsen oppimisen tukemiseksi?

LUOKKAKAVERIT

sv | tv

LYKKAYSTA SAANUT LAPSI

-Ominaisuudet
*persoonailisuus
*kokemukset
*motivaatio
*valmiudet
-Toiminnot ja nithin osailistuminen ja
sitoutuminen
*koulutyshén tottuminen
*sosio-emotionaaiinen sopetutuminen
*tiedot ja taidot

Sosiaalinen vuorovaikutus (sv)
Ticdollinen vuorovaikutus (tv)

sy | tv

\
OPETTAJA

-Ominaisuudet
*asenne
*tiedot
*taidot
*kokemus
-Toiminta

PERHE

A

KOULU KOTI

ESILUOKKA

LAHIYMPARISTO

YHTEISKUNTA

KUVIO 2. Tutkimuksen viitekehys
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8 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tassa luvussa selvitimme aluksi mita kvalitatiivinen tapaustutkimus tutkimus-
menetelmana teoriassa tarkoittaa. Taman jalkeen esittelemme oman tutkimuk-
semme kohderyhmaén, tutkimuksessa kaytetyt tiedonkeruumenetelmét ja aika-

taulun seka sen, miten olemme analysoineet tutkimuksemme tuloksia.

Tutkimusprosessimme on ollut pitka ja luova. Aloittaessamme tutkimuksemme
empiirisen osan, oli tavoitteenamme sisdistda pieni, mutta tarkeéd osa koulun
maailmaa eli koululykkéystad saaneen lapsen kouluun sopeutuminen, osaksi

omaa opettajuuttamme. Tunsimme tekevdmme arvokasta ty6ta.

“Tutkijan roolini tulisi olemaan vaihteléva: on osattava selvittd3, on osattava ym-
martdd, on osattava olla ndkyméatdn, hiljainen, on osattava suojella tutki-
mushankettaan, on osattava voittaa luottamus, on osattava elada jasenena yh-
teisdssa siten, etta sailyttdd oman tutkijaidentiteettinsa (Syrjalainen 1990, 62 -
63)."

8.1 Tapaustutkimus tutkimusmenetelmané

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tapaustutkimuksen 1&hto-
kohtana on Syrjalan (1994, 13) mukaan yksildn kyky tulkita erilaisia ihmisten
valisia tilanteita ja tapahtumia, joiden perusteella han luo merkityksia omasta
elinpiiristddn ja ympardivasta maailmasta. Tapaustutkimus kuvaa tutkittavaa
iimiéta kokonaisvaltaisesti, tarkastellen sitd monitieteisesti eri nakokulmista.
lImiéta tutkitaan sen luonnollisessa, sen hetkisessa ymparistdssa. (Syrjala
1994, 13 - 15; Syrjala & Numminen 1988, 5 - 7.) Tapaustutkimuksen kohteena
on ennemmin prosessi kuin tulos. Sen tarkoituksena on uuden oivaltaminen

eika aikaisempien tutkimuksien ndkemysten todentaminen (Syrjala 1994, 13.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto koostuu naytteista; se on pala tutkittavasta
asiasta (Alasuutari 1994, 78). Borg ja Gall (1989, 402) korostavat, etta tapaus-

tutkimus kohdistuu tiettyyn tapaukseen, joka voi olla ryhma, yhteis®, tapahtuma,
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ilmié tai kuten tassa tutkimuksessa, itse yksild ja hanelle tuttu ymparisto,
koululuokka. Taman vuoksi kvalitatiivinen tutkimus soveltuu erityisesti kasvatus-
ja yhteiskuntatieteiden tutkimukseksi (Boehm & Weinberg 1987, 11; Kirk &
Miller 1986, 9). Tapaustutkimuksemme kohderyhmana oli pieni nayte koulu-

lykkaysta saaneista lapsista, joita yhdistivat esiluokkakokemukset ennen perus-

koulun aloittamista.

Yhteista tapaustutkimuksille on monipuolisten ja monin eri tavoin hankittujen
tietojen koonti tutkittavasta tapauksesta; taten tapaustutkimus eroaakin muista
tutkimustyypeista (Syrjala & Numminen 1988, 5-7). Kerasimme tutkimukseen
tarvittavan aineiston observoimalla koulupéivien siséitéjé, haastattelemalla las-
ten esiluokanopettajaa ja luokanopettajia ja tekemalla sosiometrisen mittauk-
sen, Mosse-kissan seikkailutehtavan seka minakasitysmittarin. Varsinaisten
tiedonkeruumenetelmien ohella tutustuimme tutkittavien lasten piirrustuksiin,
vihkoihin ja tyokirjoihin, koska halusimme taydentdd havaintojamme lasten
hienomotoriikasta, sanavarastosta seka itseilmaisusta. Usean tiedonkeruu-
menetelman kaytté loi mahdollisuuden syvéllisempaan ja yksityiskohtaisem-

paan tulosten tarkasteluun tutkittavien lasten sopeutumisessa kouluun.

Eras kvalitatiivisen tapaustutkimuksen tyyleisté on etnografinen tapaustutkimus,
jonka tavoitteena on ihmisten toimintojen ymmartéaminen seka keskustelun ja
uusien ajatusten herattdminen aiheesta (Borg & Gall 1989, 387 - 389). Toisin
sanoen etnografisessa tutkimuksessa on tavoitteena inhimillisen ymmarryksen
lisddminen. Opetuksen tutkimus etnografisesti alkaa siita, etta tutkija kiinnostuu
jostain kouluelaman piirteestd. On tyypillista, etté tutkija siséllyttdd hankkee-
seensa useampia, erilaisia kouluyhteis6ja, muodostaakseen laajemman
kokonaiskuvan tutkittavasta asiasta. Kokonaiskuvan muodostumista edesauttaa
tutkijan pitkaaikainen oleskelu tutkittavassa yhteiséssa. (Syrjalainen 1994, 77 -
79; Syrjala & Numminen 1988, 23 - 28.) Tutkimuksemme on pienimuotoinen,
kouluetnografinen tapaustutkimus, koska varsinainen tutkimusjaksomme kesti

vain lukukauden.
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8.2 Tutkimuksen kohderyhmé

Tutkija on kiinnostunut jostakin ongelmasta, tapahtumasta tai ihmisryhmasta,
jolloin han valitsee itse tutkimuskohteensa. Tutkimuskohteen valintaan voi vai-
kuttaa tutkittavan tapauksen tavanomaisuus, kriittisyys, poikkeuksellisuus, ainut-
kertaisuus, opettavuus tai paljastavuus. (Syrjala & Numminen 1988, 19.) Tassa

tutkimuksessa tutkijat valitsivat tutkimuskohteen oman mielenkiintonsa pohjalta.

Selvitettydmme itsellemme tutkimusaiheen, otimme yhteytté tutkimuksen koh-
teena olevan kaupungin sosiaali- ja terveyspalvelukeskukseen. Sieltd meidéat
ohjattiin kiertaville erityislastentarhanopettajille ja heiltéd edelleen esiluokan opet-
tajalle, joka oli kiinnostunut tutkimusaiheestamme ja loi mahdollisuudet yh-
teydenottoon tutkimuksen kohteena olevien lasten vanhempiin. Tama tapahtui
toukokuussa 1996. Esiluokan oppilaiden vanhemmista nelja antoi kirjallisen
suostumuksensa tutkimukseen osallistumiselle. Viela tassakéan vaiheessa
emme voineet olla taysin varmoja tutkimuksemme kohderyhmasta, silla tarvit-
simme viela tutkimusluvat rehtoreilta ja opettajilta niiltd kouluilta, joissa nama
nelja tutkimuslastamme koulunsa aloittivat. Tutkimuskoulujen rehtoreilta saim-
me suulliset tutkimusluvat henkildkohtaisten kéyntien yhteydessa touko-syys-

kuussa 1996 seka luokanopettajilta syyskuussa 1996.

Tutkimuksen suorittaja ja tutkimuskohde ovat aineistonkeruuvaiheessa
vuorovaikutuksessa keskenaan (Syrjala 1994, 14). Kvalitatiivisen tutkimuksem-
me kohderyhman muodostivat nelja kahdeksan vuotiasta, koululykkéysté saa-
nutta lasta seka heidan ensimmaisen luokan opettajansa. Lapsista kolme oli
poikia ja yksi tyttd. Koululykkayksen tutkimuksemme kohderyhma sai eriasteis-
ten sosiaalisten syiden sekd ennakoitavissa olevien oppimisvaikeuksien vuoksi.
Lykkaysvuoden tutkimuksen kohteena olevat lapset viettivat koulun yhteydesséa
toimivassa, kahdeksan oppilaan esiluokassa. Tutkimuskohteena olevien lasten
opettajista kaikki olivat naisia. Kaksi opettajista aloitteli opettajanuraansa: he
olivat toimineet ammatissaan 2-3 vuotta. Kolmas opettaja oli toiminut amma-
tissaan lahes kymmenen vuotta ja neljas opettaja omasi pitkdn kokemustaustan

ja lahestyi jo elakeikda. Tutkimuskohteemme ainutkertaisuus ja opettavuus
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mahdollistivat kohteen yleisten piirteiden omaksumisen osaksi tulevaa opetta-
juuttamme.
8.3 Tutkimuksessa kaytetyt tiedonkeruumenetelmét ja aikataulu

Keskeisin tutkimuksemme tiedonkeruumenetelmista oli luokkatilanteiden ha-
vainnointi, jota tasmennettiin opettajien haastatteluilla. Taman lisaksi toteutim-
me kouluvalmiutta, lasten sosiaalista asemaa luokassa ja minakasitysta kartoit-
tavat tehtavat. Tutkimuksemme nakokulma kouluun sopeutumiseen on laaja ja

mielestdmme useamman tiedonkeruumenetelman kaytté mahdollisti laaduk-

kaamman tiedon aiheesta.

Tutkimusprosessimme kesti lahes kaksi vuotta. Jasennetysti tutkimuksemme

kulku on esitetty liitteessa 1.

Seuraavassa taulukossa esittelemme seka tutkimuksessa kayttdmamme mene-
telmét ongelmittain ettd menetelmien luonteen Borgia ja Gallia (1989, 4 - 9)
mukaillen. Taulukossa esitetdan vain alaongelmat, joilla etsimme vastauksia

kahteen paaongelmaamme.

TAULUKKO 1. Kaytetyt menetelmét ongelmittain ja menetelmien luonnehdinta

Tutkimusmenetelmét ja niiden luonne
Tutkimus- Observointi Teema- Sosiogrammi Minamittari Mosse-
(Kuvaileva) haastattelu (Tulkitseva) (Tulkitseva) tehtava
ongelmat . .
(Kuvaileva) (Tulkitseva)

1.1 X X X

1.2 X X X

1.3 X X X X

2.1 X X

2.2 X X
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8.3.1 Observointi

Observoinnin avulla pyrimme selvittdmaan, miten hyvin oppilas tottui
koulutyéskentelyyn, millaisiksi muodostuivat oppilaan sosiaaliset suhteet ja
asema koululuokassa seké& miten oppilas edistyi tiedollisesti ja taidollisesti en-
simmaisen syksyn aikana. Lisdksi tavoitteenamme oli selvittdé koululykkaysta
saaneen oppilaan ja hanen opettajansa vélistd suhdetta seka niiti keinoja, joita
opettajalla oli kaytettavissaan koululykkaysté saaneen lapsen oppimisen tuke-

miseksi.

Observointimme oli osallistuvaa havainnointia. Osallistuvasta observoinnista
puhutaan silloin, kun tutkija on fyysisesti lasna tutkimuskohteessaan. Tutkijan
osallistumisaste vaihtelee aineistonkeruutarpeen mukaan. (Syrjalainen 1994,
84.) Osallistuvan havainnoinnin etuna voidaan pitéa sitd, ettd tutkija paasee
laheiseen vuorovaikutukseen kohteensa kanssa. Ei-osallistuva havainnoija
puolestaan minimoi vuorovaikutuksen tutkittavien kanssa ja pystyy nain ollen
tekemaan tarkemmat muistinpanot havainnoistaan kuin osallistuva tutkija.
(Borg & Gall 1989, 391, 396; Gronfors 1982, 88.) Poikkeus (1995, 129) olettaa
osallistuvan tutkijan muuttavan tutkimuksen luonnetta jonkin verran. Oppilaat
tottuvat jokseenkin pian tutkijoiden lasnaoloon, mutta opettajien kayttaytyminen

saattaa poiketa normaalista opetustilanteesta (Koskenniemi 1982, 48).

Lokakuussa 1996 tutustuimme kunkin tutkimuksen kohteena olevan lapsen
luokkaan yhden koulupéivan ajan. Tutustumisemme tarkoituksena oli luoda
kontaktit oppilaisiin ja heidan opettajiinsa seka tulla luontevaksi osaksi luokkayh-
teis6a, jotta tutkijoiden lasnaolo ei hairitsisi luokkatydskentelya. Syrjalaisen
(1994, 84 - 85) mukaan osallistuvan observoinnin tavoitteena onkin, etté tutkijan
toiminta koulussa sulautuisi osaksi normaalia kouluelaméaéa. Kayntimme aikana
emme tehneet kitjallista observointia. Muistiinpanojen tekeminen tapahtumahet-
kella voi olla hankalaa, jos se hairitsee tilanteen luonnoliista kulkua. Tutkijan on
talléin mahdollisimman nopeasti pystyttava tilanteen jalkeen tekemaan merkin-
t6ja havainoistaan ja huomioistaan seka kirjoitettava ne lopulliseen muotoonsa
mahdollisimman pian. (Grénfors 1982, 130.) Péivan paatteeksi keskustelimme

yhdessa koulupéivan aikana tekemistdmme havainnoista ja laadimme niista yh-
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teenvedon kenttamuistiinpanoihimme. Kenttamuistiinpanoja tassa tutkimukses-
sa ovat myds oppituntien observoinneista tehdyt muistiinpanot, valokuvat seké
kalenteri, johon merkitsimme haastattelu- ja observointiajankohdat seka muut
tyéhon liittyvat tapahtumat. Pyrimme toteuttamaan tutkimuksemme niin hieno-
varaisesti, etteivat tutkimuksemme kohteena olevat lapset erottuneet tutkimuk-
sen takia luokan muista oppilaista. Vaikka koululykkaysta saaneet lapset olivat
saattaneet vanhempiensa kanssa keskustella tutkimuksestamme ja heidan

osallisuudestaan siind, ei tama seikka tullut julki missaan koulutilanteista.

Pari viikkoa tutustumiskayntimme jalkeen toteutimme ensimmaisen varsinaisen
seurantakerran. Observointimme tueksi laadimme havainnointikaavakkeen,
johon pyrimme kirjaamaan havaintoja lapsen toiminnasta ja sosiaalisista suh-
teista koulupaivan aikana. Observointipaivan jalkeen huomasimme, etté kaava-
ke ei vastannut tarkoitustaan vaan suuntasi liiaksi havaintojamme yksittaisiin
tapahtumiin. Yksilon toiminta luokassa on ennalta-arvaamatonta. Havainnoimal-
la vain tiettyja, yksittaisia asioita, olisi paljon tarke&a jaanyt kijaamatta. Taman
vuoksi muutimme kaytantddmme siten, ettd kirjasimme ylés kaikki
tutkimusongelmiemme kannalta merkitykselliset tapahtumat, jotka koskivat
tutkimuksen kohteena olevaa lasta. Tatd menetelmaa kaytimme alusta alkaen
opettajan toiminnan observoinnissa. Alasuutari (1294, 234 - 235) toteaa, etta
havaintoja on pyrittava tekeméaan kaikesta mahdollisesta. Mitéd paremmin onnis-

tuu keraméaan havaintoja avoimin silmin, sita rikkaamman aineiston saa.

Molemmat tutkijat tekivat kirjallista observointia. Nain saimme yiés mahdollisim-
man paljon arvokasta tietoa tutkimuksen kohteena olevien lasten toiminnasta
muuttuvissa luokkatilanteissa. Kahden samanaikaisesti observoivan tutkijan
silmin kykenimme havainnoimaan tilanteita, niihin johtaneita syita ja seurauksia
laajemmin, kuin jos observoijia olisi ollut vain yksi. Tama lisda osaltaan tutki-
muksemme luotettavuutta. Olimme sopineet luokanopettajien kanssa, etté mi-
kali tunneilla tarvitaan apuopettajia, on meistd aina vuorollaan toinen kaytet-
tavissa, toisen observoidessa tilannetta. Talla pyrittiin varmistamaan ettei mi-
tdan tarkeaa jaanyt huomioimatta. Tallaisia tilanteita tutkimuspaivinamme oli
kuitenkin vahan. Kirjallisen observoinnin liséksi keskustelimme vélituntien aika-

na observoinnin pohjalta nousseista kysymyksista, mikali niita ilmeni.
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Kaikkiaan varsinaisia observointipaivia kertyi kutakin lasta kohden nelja ja vii-
meinen kayntimme tapahtui tammikuussa 1997. Mielestdmme kerran kuussa
tapahtuva tarkka observointi antoi kattavan kuvan koululykkaysta saaneen lap-
sen sopeutumisesta kouluun. Observointiamme tuki alusta alkaen avoin vuoro-
vaikutussuhde luokkien opettajiin: kdyntiemme aikana keskustelimme opettajien
kanssa myds siitd, oliko mitaan oleellista tapahtunut edellisen kdyntikertamme

jalkeen.
8.3.2 Teemahaastattelu

Tutkija ei voi havainnoida tutkittavan ajatuksia, tunteita eikd aikaisempia tapah-
tumia. Tutkija ei mydskaan voi havainnoida sita, miten tutkittava kokee ja jasen-
tad maailmaansa ja minkalaisia merkityksia han luo ymparistonsa tapahtumista.
(Patton 1990, 278.) Syventaaksemme ja tarkentaaksemme observoinnin avulla
saamaamme tietoa tutkimuksen kohteena olevista lapsista ja heidén opettajis-
taan, haastattelimme esiluokanopettajaa seké lasten luokanopettajia. Usein
haastattelua kaytetaankin tdydentdméaan ja syventdméaén havainnoimalla saatu-
ja tietoja, silla haastattelu yksindan kaytettyna on harvoin riittdva aineistonkeruu-
menetelma. (Grénfors 1982, 106; Syrjalainen 1994. 88.)

Kéyttamamme haastattelumuoto oli puolistrukturoitu teemahaastattelu, jonka
nimitys johtuu siita, etté se kohdennetaan tiettyihin, ennaita méaarattyihin teemoi-
hin, joista keskustellaan. Tyypillisia piirteitd teemahaastattelulle ovat laajuus,
syvyys ja henkildkohtainen konteksti. Laajuudella ja syvyydella tarkoitetaan
haastattelutilanteessa haastateltavan mahdollisuutta tuoda esille kaikki halu-
amansa nakodkohdat mahdollisimman tarkasti. Henkildkohtaisella kontekstilla
vastaavasti sita, ettd haastateltavien aiemmat kokemukset ja ominaisuudet
selvitetdan haastattelussa, koska ne méaaraavat ilmidille annettavia merkityksia.
(Hirsjarvi & Hurme 1985, 36.)

Haastattelurungon laatiminen vaatii haastattelijalta tiettyja taustatietoja tutkimuk-
sen teoriasta sek& havainnoinnin kautta tullutta informaatiota tutkittavasta ai-
heesta. Haastattelu on erdanlaista keskustelua ja hyvéassa keskustelussa mo-

lemmat osapuolet ovat tasavertaisessa asemassa. Haastattelutilanteessa haas-
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tattelijan rooli on merkittava, silld han vie keskustelua eteenpéin. Hanen tulee
kyeta erottamaan, milloin haastattelu kasittelee tutkimuksen kannalta olennaisia
aihealueita ja milloin ei, jotta keskustelun voisi tarvittaessa kdantaa olennaisiin
ja merkityksellisiin aiheisiin. (Syrjalda & Numminen 1988, 94 - 95; Syrjaldinen
1994, 86.)

Haastattelimme esiluokanopettajaa kaksi kertaa. Ensimmainen haastattelu
tapahtui esiluokassa kevaélla 1996, aivan tutkimuksemme alkuvaiheessa. Tee-
mahaastattelun runko (lite 2) jakaantui neljaan padosaan: tutkimuksen kohtee-
na olevien lasten koululykkaysprosessiin, koululykattyihin lapsiin, heidén kou-
lunaloittamiseensa seka yhteistyéhon tulevien luokanopettajien kanssa. Lisaksi
olimme kirjanneet kunkin osion alle tukisanoja, joiden sisallbista toivoimme saa-
vamme tietoa. Tassa vaiheessa tutkimusongelmat eivat olleet viela jasentyneet
lopulliseen muotoonsa. Haastattelun suurimmaksi anniksi muodostuikin se,
kuinka lasten koululykkaysvuosi oli sujunut seka esiluokanopettajan oppilaiden-
tuntemus. Haastattelu nauhoitettiin ja litteroitiin puhtaaksi; haastattelun kesto oli

45 minuuttia.

Joustavuus tapaustutkimuksessa tulee nakyviin siing, etta tutkimus voi toteutuk-
seltaan muuttua tilanteen olosuhteiden perusteella. Tapaustutkimuksen luon-
teeseen kuuluu usein tutkijan aiemmin saamien tietojen tdydentadminen kentalla.
(Syrjala 1994, 15.) Tydn edistyessad huomasimme puutteita tiedoissamme tutki-
muksen kohteena olevien lasten koululykkdyksen syistd. Taméan vuoksi toinen
tutkijoista kavi keskustelemassa esiluokanopettajan kanssa toistamiseen
marraskuussa 1996. Keskustelu siséalsi myds pohdiskelua lasten kouluun so-
peutumisesta tutkijoiden tekemien havaintojen pohjalta. Tasséa tutkimuksessa
esiluokanopettaja ei ollut varsinaisena tutkimuksen kohteena, vaan hanen
asiantuntemustaan hyédynnettiin tutkimuksen kohteena olevien lasten esikoulu-
vuoden ajalta. Taman vuoksi esiluokanopettajan kanssa kaytya toista keskuste-

lua ei nauhoitettu, vaan tutkija kirjasi ylos tarkeimpia esilletulleita asioita.

Poikkeus (1995, 129) painottaa, etta aikuisia, joilla on jatkuva vuorovaikutussuh-
de lapseen, voidaan pyytaa arvioimaan lapsen kayttaytymista ja toverisuhteita.

Téssa tutkimuksessa téllaisia aikuisia olivat luokanopettajat. Opettajien arvioi-
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ntien lisaksi halusimme selvittdd, millaisin keinoin he pyrkivat toteuttamaan
opetusta luokassaan ja millaisena he kokevat vuorovaikutussuhteen luokkansa
tutkittavaan lapseen. Haastatteluihin sisallytimme myos aineksia yhteiskunnan

tarjoamien resurssien vaikutuksista opettajan timéanhetkiseen tydhén.

Tammikuussa 1997 teimme haastattelut luokanopettajille. Haastatteluja ennen
olimme keranneet aineistoa observoinnin, sosiometrisen mittauksen, minakasi-
tysmittarin sekd kouluvalmiustehtavan avulla. Haastattelujen tarkoituksena ol
vahvistaa erityisesti observoinnin avulla saatuja havaintoja ja tdman vuoksi
haastattelut suoritettiinkin aineistonkeruun vimeisessa vaiheessa. Syrjaladisen-
kin (1994, 86) mukaan kouluetnografiassa kannattaa haastattelut aloittaa vasta
sitten, kun takana on riittdvan pitka havainnointijakso. Olimme etukéateen laati-
neet haastattelurungon (liite 3), jota emme kuitenkaan orjallisesti noudattaneet
vaan etenimme luontevasti luokanopettajien kerronnan mukaan. Hirsjarvi ja
Hurme (1985, 37) toteavatkin puolistrukturoidun teemahaastattelun olevan me-
netelmana joustava, sallien tdsmennyksia ja kysymysten tulkintoja. Siita puuttuu

strukturoidulle haastattelulle ominainen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys.

Luokanopettajille l1ahetimme haastattelurungot vuoden 1997 alussa, tarjotak-
semme heille mahdotllisuuden pohtia ennalta vastauksiaan haastattelun teema-
alueisiin. Opettajat olivat tyytyvaisia saadessaan etukateen miettia suhdettaan
tutkittavaan lapseen, koululykkaykseen seké omaan opettajuuteensa. Haastat-
telut toteutettiin opettajien toivomina ajankohtina kouluilla. Molemmat tutkijat
olivat paadsaantodisesti paikalla haastattelutilanteissa; yhden haastatteluista teki
vain toinen tutkijoista aikatauluongelmien vuoksi. Haastattelut nauhoitettiin ja

litteroitiin. Haastattelut kestivat 45 minuutista vajaaseen puoleentoista tuntiin.

Haastateltavat opettajat olivat avoimia ja ilmeisen kiinnostuneita keskustele-
maan aiheesta, mik& nakyi haastatteluissa monisanaisuutena seka mielipitei-
den runsautena. Vuorovaikutussuhde muodostui alusta alkaen luottamukselli-
seksi, koska selvitimme tutkimuksen tarkoituksen ja tarkeyden heille jo ensim-
maisella yhteydenottokerralla. Haastattelua pidetdan onnistuneena silloin, kun
haastateltava innostuu puhumaan luottamukseilisesti tutkittavasta asiasta (Syr-
jalainen 1994, 87).
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8.3.3 Sosiometrinen mittaus

Koululuokassa vallitsevista toverisuhteista voidaan saada kuva sosiometrisen
kyselyn avulla. Shafferin (1994, 550) mukaan sosiometrinen mittaus tarkoittaa
sita, etta jokaista ryhman jasenta pyydetaan nimeamaan henkild, jonka kanssa
hén mieluiten toimisi eri tilanteissa. Nimeamisen perusteella voidaan tehda
luokittelu yksildén sosiaalisesta asemasta ryhméassa, mika heijastelee yksilon
sosiaalisen kayttdytymisen laatua sellaisena, kuin ryhman muut jasenet ovat
sen kokeneet. Sosiometrisen mittauksen perusteella ei kuitenkaan voida selvit-
taa syita sosiaaliseen asemaan ryhmassa. Yksilén kayttaytymisen liséksi tove-
risuosioon voivat vaikuttaa monet fyysiset ominaisuudet seka erilaiset ryhma-
prosessit. (Poikkeus 1995, 128 - 129.)

Pyrkimyksendmme oli tutkia kohteena olleiden lasten sosiaalista asemaa ja
rooleja luokassa. Tutkimuksemme kannalta oli tarkeda selvittda, kuinka hyvin
koululykatty lapsi oli sopeutunut luokkayhteis6dnsa. Menetelmana kaytettiin
nimikkoluokka-opiskelijaryhman laatiman sosiometrisen mittauksen mukailtua
versiota (liite 4, Jussila & Toivonen 1979, 248).

Mittarin esitestaus suoritettiin marraskuussa 1996 alkuopetuksen yhdysluokalla.
Esitestauksen avulla tdsmensimme tehtdvanantoa siten, ettei omaa nimea
saanut kayttaa tehtdvassa. Myds saman nimen kayttda useassa eri kohdassa
tuli valttaa, milla pyrittiin ehkdisemaan parhaan kaverin mainitseminen monissa

rooleissa.

Tutkittavien lasten luokilla sosiometriset mittaukset suoritettin joulukuussa
1996. Koska tutkimuksen kohteena oli ensimmainen luokka, eivat kaikki oppi-
laat osanneet vieléd kirjoittaa toistensa nimid. Taman vuoksi kdvimme aluksi
yhteisesti taululla lavitse oppilaiden nimet. Tutkijat piirsivat taululle luokan
pohjapiirroksen pulpetteineen ja kukin oppilas sai vuorollaan kertoa nimensa,
joka kirjattiin taululle. Piirrosta tehtdessa huomioitin myds poissaolijat, jotta
heidatkin muistettiin nimeta tehtavassa. Tehtdvananto eteni kohta kohdalta
yhteisesti siten, ettd toinen tutkijoista luki aukotettua viitetarinaa kuvitellusta

metsaretkesta. Aukkokohdat oppilaiden tuli tAydentaa niiden luokkakavereiden-



60

sa nimilla, joihin tarinan kuvaus parhaiten sopi. Mikali luokalla oli samannimisia
oppilaita, kdytimme etunimen yhteydessa liséksi sukunimen ensimmaista kir-
jainta. Toinen tutkijoista kirjoitti samanaikaisesti taululle sen kohdan numeron,
missé oltiin menossa sekd piirsi numeron peraén yhden tai kaksi viivaa, riip-
puen siitd, montako aukkopaikkaa piti tdydentdd. Sovimme yhteiseksi kay-
tanteeksi viittauksen, mikéli vastausvaiheessa esiintyisi ongelmia. Korostimme
oppilaille myds tehtavan suorittamista itsenaisesti. Vastaukset kirjattiin erillisille
papereille, jotka tutkijat kokosivat tehtavan paatyttya. Sosiometrinen mittaus

kesti kaikkiaan puoli tuntia.

Koskenniemen (1982, 73, 89) mukaan sosiogrammissa ei kay ilmi, kuinka pal-
jon oppilaat ovat todellisuudessa kosketuksissa toisiinsa. Sen sijaan ystavyys-
suhteiden verkostosta nakyy, miten luokan oppilaat ovat littyneet toisiinsa. Ob-
servoinnin avulla voidaan liséksi selvittda, miten laajalti he ovat tekemisissa

keskenaan. Observointi ja sosiometrinen mittaus tukevat siis toisiaan.

Sosiometrinen mittaus onnistui hyvin. Oppilaat kokivat sen eraanlaisena
aanestystilanteena: he halusivat heti tehtavan jalkeen saada selville sen, kuka
oppilaista sai eniten mainintoja johtajaksi. Taméa motivoi heita keskittyneeseen
tydskentelyyn tehtavan aikana. Vaikka korostimme tehtavén aluksi itsenaista
tydskentelyd, sai tehtdvan luonne kuitenkin aikaan non-verbaalista viestintaa

oppilaiden keskuudessa.
8.3.4 Minakasitysmittari

Mittarin tarkoituksena oli pyrkia selvittdmaan oppilaan kéasityksia itsestaan yksi-
16n& seké luokkayhteisdnséa jasenena. Halusimme myds selvittaa ja tismentaa
oppilaan kéasityksid omasta sopeutumisestaan kouluun. Valitsimme aineistonke-
ruumenetelmaksi mindkasitysmittarin oppilaan haastattelun sijaan siksi, ettem-
me halunneet tutkimuskohteemme erottuvan luokan muista oppilaista. Taman

vuoksi jokainen tutkimusluokkien oppilas teki tehtévan.

Muokkasimme minakasitysmittarin (lite 5) Lummelahden (1990, 170 - 171)

heikosti paivéakotiin sopeutuvien kuusivuctiaiden minakéasityshaastattelun pohjal-
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ta. Aluksi mittari koostui 50 eri kohdasta, joista 48 oli kysymysmuotoista ja kaksi
piirros/kirjoitusmuotoista. Havaitsimme kuitenkin ensimmaéisen mittauskerran
jalkeen tehtavan liian pitkaksi ja raskaaksi ensimmaisen luokan oppilaille, joten
vahensimme mittarin sisaltaméat kysymykset 25:een. Kysymykset kuvaavat
sosiaalista vuorovaikutusta, mielialaa, persoonallisuuden piirteita, arviointia

omista taidoista ja ominaisuuksista.

Lasten itsearviointitehtédva suoritettiin samana paivana luokanopettajien haastat-
telujen kanssa, tammikuussa 1997. Itsearviointitehtavassa kéaytettiin erillisia
tehtavapapereita. Tehtdvasséa edettiin yhteisesti kohta kohdalta siten, etta toi-
nen tutkijoista esitti kysymyksen suullisesti ja pyysi tdman jalkeen merkitseméaan
rastin sen sanan alle, mika parhaiten kuvaa oppilasta tai hdnen toimintaansa.
Vaihtoehtoiset sanat olivat usein, joskus ja ei koskaan. Samanaikaisesti toinen
tutkijoista kirjoitti taululle epaselvyyksien vaittamiseksi sen kysymyksen nume-
ron, missa oltin menossa. Ne oppilaat, jotka osasivat lukea, tekivét tehtdvan no-
peammin ja itsendisesti loppuun. Piirros/kirjoitustehtavaan siirryttiin kaikki yht
aikaa. Siina oppilaiden tuli kirjoittaa ja/tai piirtda asioita, joista he pitivat tai jotka
tuntuivat helpolta koulussa seka asioita, joista he vastaavasti eivat pitaneet tai
jotka tuntuivat vaikeilta. Tehtavan toteutus kesti yhden oppitunnin. Myés luo-

kanopettajat tekivat tapausoppilaista arviointitehtavan.

Keskustelimme yhteisesti tehtdvan aikana eteentulleista vaikeista tai vieraista
sanoista, milla ehkaisimme kysymysten vaarinymmanéamisen mahdollisuuden.
Korostimme edelleen itsendista tydskentelya ja sen erityismerkitysta juuri tassa
tehtavassa. Tehtavan asettelu vaati huolellista tydskentelyd, koska oppilaiden
tuli pystya pitamaan kysymys ja sitd vastaava oma arviointikohta samalla rivilla.
Tama tuotti hankaluuksia ja siksi apuvalineena kaytettiin viivainta tai vihkonreu-

naa.

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa kerataan siten, etta sita voidaan tarkas-
tella monesta eri nakékulmasta (Alasuutari 1994, 74). ltsearviointitehtéavan tar-
koituksena oli yhdistad kolme nékoékulmaa: tutkijoiden tekemien havaintojen,
opettajan arvioinnin ja lapsen oman itsearvioinnin pohjalta pyrittin saamaan

vastauksia siihen, kuinka lapsi sopeutuu kouluun. Tutkijan tavoitteena on saada
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monimetodisesti tietoa tutkimuskohteestaan ja tdma niin sanottu triangulaatio
on tapaustutkimuksen metodologian keskeinen piirre (Syrjala & Numminen
1988, 78).

8.3.5 Mosse-kissa tehtava

Kouluvalmiuksien kartoittamisessa kdytimme apuna Kananojan (1993, 109)
laatimaa, kielellisiin ohjeisiin perustuvaa piirtdmistehtavaa Mosse-kissan seikkai-
luista (liite 6). Tehtavassa Mosse-kissa seikkailee sadussa. Satuhahmon mu-
kanaolo poistaa suorituspaineita ja helpottaa tehtavaan keskittymista. Mielikuvi-
tuksen kayttdminen tekee kouluvalmiuden kartoittamistilanteesta mieluisan.
Tehtavan avulla voidaan tarkastella yksilén ohjeiden seuraamiskykya, kasittei-

den hallintaa ja kuuilun ymmartamista.

Toteutimme tehtdvan marraskuussa 1996. Se tehtiin erilliselle tehtavépaperille,
josta kaytimme nime& kartta ja jonka perusteella seurasimme Mosse-kissan
seikkailua. Tehtavapaperia tdydennettiin ohjeiden mukaan lyijykynélla. Toinen
tutkijoista toimi ohjeiden antajana ja toinen tarkkaili tutkimuksen kohteena ollutta
lasta ja hanen tydskentelydan tehtavan aikana. Aikaa tehtavéssa kului noin 20

minuuttia.

Ennen tehtdvaa painotimme oppilaille, ettd ohjeet tuli kuunnella ensin kokonaan
loppuun ja aloittaa tehtavan tekeminen vasta sen jalkeen, kun siihen annettiin
lupa. Tehtavan jalkeen keskustelimme siitd, mika tehtavassa oli ollut helppoa ja
mika vaikeaa. Jokaiselle tutkimusluokalle annoimme positiivissavytteisen pa-

lautteen tehtavan onnistumisesta seuraavalla tapaamiskerralla.
8.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysin tarkoitus on tehda tulokset jarkeviksi ja merkitykselliseksi
(Syrjala & Numminen 1988, 124). Tutkimusaineistomme jarjestely ja analysointi
aloitettiin alustavasti aineistonkeruuvaiheessa. Syrjalainenkin (1994, 89) toteaa
etnografisesta tutkimuksesta, ettd analyysi alkaa usein jo kenttatyévaiheessa
(ks. myds Savolainen 1991, 453; Syrjala & Numminen 1988, 77, 124). Kvalitatii-
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visen tutkimuksen analyysi on vaativampi kuin sen aineiston keruu (Makela
1990, 52). Olimme varanneet jokaiselle aineistonkeruumuodolle omat kansion-
sa, joiden sisélla oli omat taskunsa kullekin tutkimuksen kohteena olieelle lap-
selle sekéa heidan opettajilleen. Nain aineistomme pysyi jarjestyksessa ja eteni

kronologisesti.

Laadimme jo tassa vaiheessa yhteenvedot Mosse-tehtévista ja sosiogrammeis-
ta lopullista aineiston analysointivaihetta helpottaaksemme. Mosse-tehtavan
tulokset kokosimme koontilomakkeelle, johon kirjasimme ylés havaintojamme
oppilaan tydskentelytottumuksista tehtdvan aikana sek& hénen kielellisesta
ymmartamisestaan, muistista ja kasitteenmuodostuksesta. Sosiogrammi kasi-
teltiin alustavasti siten, etté laskimme kunkin oppilaan saamat maininnat jokai-
sessa sosiogrammin kohdassa. Naiden perusteella piirsimme sosiometriset
kuvaajat. Aineistomme kasittelya auttoi myds se, ettd kansioiden lisaksi meilla
oli kaytdssamme erillinen vihko, jonne kirjasimme ajatuksiamme ja ideoitamme
tutkimuksen edetessa. Taman ideapankiksi nimeamamme vihkon kaytté sel-
vensi ja tarkensi késityksidmme tutkimusaiheestamme, kayttdmistamme tutki-

musmenetelmista seka tutkimuksemme luotettavuudesta.

Aineistonkeruuvaiheen paéatyttyd tammikuussa 1997, litteroimme puhtaaksi
luokanopettajille tekemamme haastattelut seka piirsimme asenneprofiilit mina-
mittareiden pohjalta. Taman jalkeen otimme kopiot kenttdmuistiinpanoista. Mo-
lemmat tutkijat lukivat lavitse kaikki kenttdmuistiinpanot useaan kertaan ja mer-
kitsivat marginaaleihin ajatuksiaan ja havaintojaan iuetun pohjalta. Nain olimme

tyostaneet ensimmaiseen kertaan tutkimusaineistomme.

Seuraavana yhdistimme aineistomme siten, ett& kutakin lasta ja opettajaa kos-
keva aines koottin omaan kansioonsa. Syrjaldisen (1994) mukaan analyysi
pohjautuu haastattelurunkoon mutta ennen kaikkea han nakee sen tutkijan
ajatteluna ja pohdintana (Syrjalainen 1994, 89). Analysointimme perustan muo-
dostivat tekemamme kenttdmuistiinpanot sekd luokanopettajien haastattelut.
Muiden aineistonkeruumuotojen avulla taydennettiin ja tarkennettiin kenttdmuis-

tiinpanojen ja haastattelujen tuloksia.
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Téssa vaiheessa tydstimme haastattelut ja kenttdmuistiinpanot uudestaan.
Kvalitatiiviselle tutkimukselle tunnusomainen piirre on havaintojen luokittelu,
jossa tutkija kay Iapi aineistoaan ennalta maaritellyn ryhmittelyn pohjalta (Make-
la 1990, 54). Tama tapahtui siten, etti erottelimme tekstista lasta ja opettajaa
koskevan aineksen toisistaan kayttdmalla apuna kahta eri varia. Tamaén jalkeen
seka lasta etté opettajaa koskeva aines jaettiin kolmeen ryhméaan tutkimuson-
gelmiemme pohjalta. Oppilasta koskeva aines merkittiin haastatteluihin ja kent-
tamuistiinpanoihin numeroin: 1. koulutydskentelyyn tottuminen, 2. sosioemotio-
naalinen sopeutuminen ja 3. kognitiivinen ja motorinen edistyminen. Vastaavasti
opettajaa koskeva aines merkittin kirjaimin: A. opettajan asennoituminen koulu-
lykkaykseen ja tutkittavaan oppilaaseen B. opettajan kaytettavissa olevat keinot
tukea tutkittavaa oppilasta ja C. opettajan valmiudet ottaa vastaan koululykkays-
ta saanut lapsi. Taman tydvaiheen tutkijat suorittivat yhteisesti havainnoistaan ja

tulkinnoistaan keskustellen.

Saadaksemme tarkemman késityksen tutkimuksemme kohteena olevien lasten
sosiaalisesta asemasta luokassa, laskimme yhteen kaikkien luokkien oppilaiden
saamat maininnat sosiogrammin eri kohdissa. TAma ns. sosiaalisuuspistemaa-
r4 sisélsi kaikkien lapsen saamien mainintojen lukumaééaran ja se ilmaisi lapsen
sosiaalista suosiota luokkayhteiséssa. MyoOnteisyyttd sosiogrammissa (liite 4)
osoittavat kohdat ’johtaja’, ‘apuri’, 'ystava’ ja 'rohkea’. Kielteista sosiaalista ase-
maa luokkayhteisdssé kuvaavat kohdat 'hairitsij&’ ja 'ei osallistu’. Kaikkien ta-
pausluokkien oppilaiden sosiaalisuuspistemaarat eriteltiin ja laskettiin yhteen.
Tamén jalkeen laadimme yhteenvedon tutkittavien lasten sosiaalisesta asemas-

ta.

Tutkimuksen kohteena olevien lasten sosiaalisuuspisteméaarat on esitetty kunkin
kohdalla taulukkoina tuloksissa. Lisaksi kuvaamme kunkin koululykkaysta saa-
neen lapsen luokan sosiaalisen verkoston keh&kuviolla. Kuvioissa 3, 4, 5 ja 6
luokkien oppilaat on sijoitettu kehille siten, ettd mit& suurempi oppilaan sosiaali-
suuspistemé&ara on, sitd keskemmalle han sijoittuu. Kehakuvioiden pisterajat
maaritimme siten, ettd uloimmalla kehalla ovat oppilaat, jotka saivat alle viisi
pistettd sosiogrammissa. Seuraavalla kehélla ovat cppilaat, joiden sosiaalisuus-

pistemaaran vaihteluvali oli 6 - 10 pistettd. Sitd seuraavalla vaihteluvali oli 11 -
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15 pistetté. Toiseksi sisimmalla kehalla vali oli 16 - 20 pistetté ja keskelle sijoittu-
villa oppilailla yli 20 pistetta. Alleviivasimme kuvioissa oppilaat, joilla on myontei-
nen asema luokassaan. Heidat on sijoitettu kuvioissa vasemmille puoliskoille.
Kursivoidulla tekstilld merkitsimme oppilaat, jotka saivat sosiogrammissa yhta
paljon sekd myodnteisid etta kielteisia mainintoja. Kuvioiden oikean puoleisille

puoliskoille sijoittuvat oppilaat, joilla on kielteinen asema luokissaan.

Min&mittarin tuloksia analysoitaessa jaoimme mittarin siséltdmat 25 kysymysta
positiivis- ja negatiivissavyisiin kysymyksiin: mittari sisélsi nain ollen 15 positiivis-
ja 10 negatiivissavytteista kysymysta. Tamaén jalkeen tarkastelimme tutkimuk-
sen kohteena olleiden lasten arvioita itsestddn ja selvitimme suhtautuivatko
lapset itseensa myonteisesti vai kielteisesti. Minamittarin (lite 5) kohdat 1- 2, 4 -
6,8-12, 14,16 - 17, 20 ja 24 kuvaavat mydnteistéd suhtautumista itseen ja
omaan toimintaan. Muut kohdat merkitsevat kielteistd suhtautumista. Mikali
oppilas vastasi mydnteisin kysymyksiin vaihtoehdolla 'usein’ tai kielteisiin kysy-
myksiin vaihtoehdolla 'ei koskaan’, tulkitsimme tdmaén positiiviseksi asennoitumi-
seksi. Vastaavasti jos han arvioi itsensa myoénteisen kysymyksen kohdalla vaih-
toehdolla 'ei koskaan’ tai kielteisen kohdalla vaihtoehdolla 'usein’, tulkitsimme

taman negatiiviseksi suhtautumiseksi.

Etnografinen tutkimus on tulkinnallista, milla tarkoitetaan sit, etta tutkija tulkit-
see tutkittaviensa tulkintoja. Onnistunut tulkinta kéyttda kerrannollisia kuvauksia,
joiden avulla ilmididen tarkoitukset ja merkitykset seivenevat. (Syrjaldinen 1994,
96.) Raportoimme tutkimuksemme tulokset yksityiskohtaisesti ja selkeasti seka
kayttaen kuvailevaa kieltd. Raporttimme siséltaa runsaasti perusteltuja, suoria
lainoja haastatteluista sekd kenttamuistiinpanoista. Talla keinolla kuvaamme
tapahtumat totuudenmukaisesti. Raportointi etenee oppilaskeskeisesti ongelmit-

tain.
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9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tutkimuksen luotettavuus riippuu kenttatutkijan taidoista. Kvalitatiivisessa tutki-
muksessa tutkija on tutkimusvaline ja laadulliset menetelmét antavat hanelle
mahdollisuuden syvalliseen ja yksityiskohtaiseen tapuksen tutkimiseen. (Patton
1990, 13 - 14.) Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuus méaritelladén validiuden
ja reliaabeliuden avulla, joilloin tapaustutkimuksessa puhutaan uskottavuuden
osoittamisesta sekd tulosten soveltamisesta ja toistettavuudesta (Syrjala &
Numminen 1988, 135).

Validius tarkoittaa sitd, missa maarin tutkimuksessa tehdyt johtopaatdkset vas-
taavat sita todellisuutta, josta ne on saatu. Sisaisessa validiudessa on kyse
siitd, havainnoiko ja analysoiko tutkija niitd asioita, jotka olivat hanen tavoittei-
naan. Tutkijan tulee selvittaa itselleen omat kiinnostuksen kohteensa ja odotuk-
sensa, estddkseen vaarien asioiden havainnoinnin, mika voi johtaa aineiston
vadrintulkintaan. (Borg & Gall 1989, 405 - 406, 455 - 456; Syrjala & Numminen
1988, 136 - 137.)

Ulkoinen validius tarkoittaa yleistettavyytta ja tulosten kayttékelpoisuuden arvi-
ointia. Siind tarkastellaan ovatko saadut tutkimustulokset siirrettévissa toiseen
tilanteeseen. (Gronfors 1982, 174 - 175; Mékela 1990, 53; Syrjala & Numminen
1988, 142.) Ulkoisen validiuden virheellisyys véltetdan raportoimalla tutkimuk-
sen vaiheet, kasitteet, tekniikat ja teoria tarkasti (Syrjalainen 1994, 101). Tutki-
muksemme on tehty tapausoppilaiden luonnollisessa ympéristdssa ja analyysi
on yhteydessé oppilaiden luokkayhteis66n. Tulokset eivat nain olien sellaise-
naan ole siirrettdvissa toiseen vastaavaan luokkaan. Lukija voi itse vertailla

tutkimustuloksia toisiin samankaitaisiin tutkimuksiin.

Reliaabelius tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta ja johdonmukaisuutta. Siséi-
sessa reliaabeliudessa on kyse siitd, miten yksimielisia tutkijat ovat tuloksista el
ovatko tutkijoiden tekemat johtopaattkset niin yhtenevié, ettéa niiden perusteella

voidaan muodostaa kohdetta koskevia paatelmia. (Syrjala & Numminen 1988,
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144 ) Sisaista reliaabeliutta lisdavat kvalitatiivisessa tutkimuksessa &anitallen-

teiden, videon ja valokuvauksen kaytté (Syrjalainen 1994, 100).

Ulkoisen reliaabeliuden kannalta on tarkeaa tutkijan raportoinnin yksityiskohtai-
suus ja selkeys, koska toisen tutkijan tulisi paasté samoja menetelmia kayttaen
samankaltaisiin tuloksiin kyseisessa tutkimuskohteessa. Mydhemmissa tutki-
muksissa tutkija voi pohtia mahdollisia paikasta johtuvia eroja. Raportoinnin
tarkkuus auttaa lukijaa tulkitsemaan tutkimuskohteen kontekstia ja ymmarta-
maéan tutkijoiden perustellut ndkemykset. (Makela 1990, 53; Syrjala & Nummi-
nen 1988, 143.)

Syrjalaisen (1994, 102) mukaan etnografisen tutkimuksen voima on sen subjek-
tiivisuus, jolla tarkoitetaan tutkittavan ja tutkijan valista vuorovaikutusta. Totuu-
denmukaisen informaation saamiseksi tapauksista tutkijan oma aktiivisuus ja
laheisyys tutkittavien kanssa ovat vaittamattdmia. Tutkimusta suoritettaessa on
tarkeaa kayttaa sellaisia menetelmia, joiden avulla paéstaén seuraamaan mah-
dollisimman lahelta ja aidosti tutkimuskohteen toimintaa. Taman edellytyksena
on, ettd tutkimuskohteen ja tutkijoiden valilla vallitsee luottamus. Saimme tutki-
muksemme suorittamiseen tutkimusluvat niin tutkittavien lasten vanhemmilta
kuin lasten koulujen rehtoreiita ja lasten luokanopettajiltakin. Pyrimme luomaan
heti ensimmaisesta yhteydenottokerrasta alkaen luottamukselliset ja avoimet
valit tutkittaviin kertomalla heille miksi ndemme tutkimamme aiheen niin tarkeé-
na. Mielestimme t&ma tavoite saavutettiinkin, silld tutkittavat suhtautuivat

myédnteisesti ja innostuneesti tutkimukseemme.

Hyddynsimme tutkimuksessamme monipuolisia tiedonkeruumenetelmia: obser-
vointia, haastattelua, sosiogrammia, minakasitysmittaria sek& Mosse-tehtévaa.
Observoinnin pohjalta tehdyt kenttdmuistiinpanot ja luokanopettajien haastatte-
lut muodostivat perustan, jota muut aineistonkeruumuodot tarkensivat ja tay-
densivat. Tasta kaytetdan nimitystd menetelmatriangulaatio. (Syrjald & Nummi-
nen 1988, 140 - 141.)

Tutkimuksen uskottavuuita lisdd useamman tutkijan kokoama kenttaaineisto.

Téasta vastaavasti kaytetdan nimitysta tutkijatriangulaatio. (Syrjala & Numminen
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1988, 141.) Molemmat tutkijat tekivat havaintojaan luokissa ensin itsendaisesti.
Vaarat johtopaatdkset pyrittiin valttdmaan sillé, ettd keskustelimme ja vertailim-
me jatkuvasti tekemidmme havaintoja. Tarkeét ratkaisut teimme aina yhdessa
ja pyrimme molempien hyvaksyntéan ja yksimieliseen tulkintaan. Jatkuva omien
ja toisen havaintojen ja johtopaatdsten kriittinen tarkastelu muodosti nain ollen
kiintedn osan tutkimusprosessiamme ja lisasi tutkimuksen siséaista reliaabeliutta,
kuten Boehm ja Weinberg (1987, 62 - 63) esittavat.

Tutkimuksemme aihealuetta voidaan pitda emotionaalisesti arkana. Taméan
vuoksi pyrimme vélttdmaan sen, etteivat tutkimuksen kohteena olevat lapset
missdan tutkimuksen vaiheessa leimaantuisi. Mosse-tehtavan, sosiogrammin
sekd minakasitysmittarin suorittivat tutkimusluokkien kaikki oppilaat. Havain-
tojenkaan tekeminen ei leimannut tutkittavia lapsia. Havainnointia voidaan pitaa
hyvana menetelmana syysta, ettd sen avulla saadaan hyvinkin yksityiskohtaista
tietoa. Tapahtumatulva luokissa on suuri. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta
mietimme, olisimmeko saaneet tallennettua videon avulla enemman tutkimuk-
semme kannalta oleellista aineistoa. Toisaalta videointi olisi saattanut luoda
luokkatilanteista epaaitoja. Koska paatimme olla videoimatta tunteja, tallensim-

me tutkimusoppilaiden tuotoksia valokuvin.

Havainnoinnin avulla voidaan saada sellaistakin tietoa asioista, joista tutkittavat
eivat halua kertoa. Tutkijan on tarkasteltava omaa vaikutustaan kokoamiinsa
tietoihin kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta, sillé pelkka tutkijan
lasndolo voi muuttaa tilannetta. Tutkijan olisi tehtava tarkkoja muistiinpanoja
siitd, mitd han pitdd reaktioina omaan lasnaoloonsa. (Syrjald & Numminen
1988, 136.) Emme voi olla taysin varmoja siitd, miten lasndolomme vaikutti
tutkimuksen kohteena olevien lasten tai heidén opettajiensa kayttaytymiseen.
Tutkijoiden lasnéolon vaikutuksia pyritiin vahentamaan tutustumiskerralla, jonka
avulla toivoimme sulautuvamme luontevasti osaksi luokkayhteisda. Pyrimme

nain lisdamaan tutkimuksemme sisaista validiutta.

Haastattelu osoittautui myés oivalliseksi aineistonke ruumuodoksi. Se on jousta-
va menetelma, sallien tdsmennykset ja tarkennuksst. Saadaksemme varmasti

haastatteluista tarvitsemamme tiedot, kdytimme apuna teemahaastattelurun-
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koa. Syrjala ja Numminen (1988, 100) toteavat, etta tutkijan on haastattelussa
kaytettava teemaluetteloa kootakseen samat tiedot tutkittaviltaan. Kaytimme
haastatteluissa apuna nauhuria, jota Alasuutari (1994, 75) pitaakin tarkkana
tutkimusvalineena. Luotettavuuden kannaita on kuitenkin huomioitava, etta
nauhurin avulla voidaan tallettaa vain tilanteen verbaalinen puoli yksityiskohtai-

sesti.

Toisaalta haastattelu on vaikea menetelma. Ensimmaisté haastattelua tehtaes-
sé tiettyjen teemojen pohjalta keskusteleminen tuntui hankalalta, koska keskus-
telu ei yleensa edennyt etukateen suunnitellussa jarjestyksessa. Liséksi haas-
tattelun etenemiseen saattoi vaikuttaa se, ettemme kokemattomina tutkijoina
osanneet tarttua kiinni kaikkiin tutkimuksen kannalta kenties oleellisiinkin seik-
koihin. Haastattelu on menetelma4, johon harjaantuu. Omassakin tutkimukses-
samme haastattelut etenivat kerta kerralta paremmin, haastattelutekniikkaa

opittuamme.

Emme haastatelleet tutkimuksemme kohteena olleita lapsia syysta, etta lasten
saattaa olla vaikeampi ilmaista itseddn monisanaisesti. Tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta on kuitenkin syyta pohtia sita, olisiko lasten haastatteleminen
nostanut esille oleellisesti erilaisia asioita. Toisaalta tutkimuksemme lahtékohta-
na oli, etteivat tutkittavat lapset erotu tutkimuksemme vuoksi luokan muista

oppilaista.

Muiden aineistonkeruumenetelmien, sosiogrammin, minémittarin ja Mosse-
tehtavan, avulla pystyimme tadsmentdmaan haastattelun ja havainnoinnin avulla
saatuja tietoja. Niiden luotettavuusarvo on kuitenkin mielestdmme tilannesidon-
nainen ja sen vuoksi epailyttava. Koskenniemen (1982, 71) mukaan sosiometri-
sen mittauksen heikkoutena on se, ettei esille tule muuta kuin vastaajan toivo-
mukset. Sosiogrammissa kayttdmamme tarinamuoto helpotti kuitenkin oppilaita
valitsemaan vaadittavat henkil6t rooleihin luokastaan. Sosiogrammissa rajasim-
me tehtdvanantoa ehka liiankin tiukasti: meidan olisi pitanyt antaa oppilaille
mahdollisuus mainita itsensa tunnistamassaan roolissa. Saamistamme vastauk-
sista heijastuivat luokan sen hetkiset tapahtumat ja niiden sosiaaliset vaikutteet.

Minamittarin luotettavuutta heikentaa se, ettd oppilas saattoi vastata siihen
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ihanneminansa mukaisesti. Péatelmiemme mukaan tapausoppilaamme ovat
kuitenkin pystyneet vastaamaan kysymyksiin melko rehellisesti. Mosse-tehtavan
luotettavuudessa painotamme sen lisdinformatiivista luonnetta. Sen tarkoitus oli
vain tukea havainnointejamme oppilaiden kognitiivisten ja hienomotoristen taito-

jen osalta, minka tavoitteen se tayttikin.

Olemme tutkimuksessamme pyrkineet syvalliseen tietoon tutkittavasta aiheesta
seké raportoimaan tutkimuksemme tulokset selkeésti ja johdonmukaisesti. Talla
pyrimme lisddmaan tutkimuksemme ulkoista validiutta. Kvalitatiivisen tapaustut-
kimuksen luotettavuuden arviointi on yhteydessa koko tutkimusprosessiin, jossa
raportoinnin osuus on merkittava. Tutkijan tulee huolehtia siita, etta tutkimuksen
keskeiset kasitteet selvidvat lukijalle. Raportoinnin tulee néin ollen olla selkeé ja
helposti luettava. (Syrjaldinen 1994, 100 - 101.) Koska tutkimuksemme on laa-
dullinen tapaustutkimus, ei siitd saatuja tuloksia voida pitaé yleistettavina. Ai-
heen ajankohtaisuus tekee tutkimusaiheestamme kuitenkin tarkeén, silla erilai-
suuden ymmartaminen ja hyvéksyminen niin yhteiskunnassa kuin sen koulu-

maailmassakin on meidan jokaisen velvollisuutemme.
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10 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téssa luvussa esittelemme tutkimuksemme tulokset lapsikohtaisesti oppilas
kerrallaan. Raporttia kirjoittaessamme olemme halunneet suojella tapauksiam-
me ja kdytamme heisté peitenimia. Kutakin lasta kasittelevassa osiossa tarkas-
telemme lisaksi heidén opettajiensa valmiuksia tukea tutkimuksen kohteena
olleiden lasten kasvua ja kehitysté. Luvun lopuksi kuvaamme tutkimuksemme
tulokset ongelmakeskeisesti yhteenvetona. Yin (1994, 134 - 135) arvostaa sel-
laista raportointitapaa, joka perustuu kysymyksiin ja niihin esitettyihin vastauk-

siin ja jossa kaikkia tapauksia kasitelladn samojen Kysymysten avulla.
10.1 Roosa - aidillinen pikku emanta

Roosa on 8-vuotiaana peruskoulunsa aloittanut, koululykkaysta saanut, paatta-
vainen tyttd. Olemukseltaan han on utelias, auttavainen ja laheisyytta kaipaava.
Hanella on vahva tarve miellyttaa ja tulla hyvaksytyksi. Luonteenomaista hanel-
le on halata ja tulla lahelle aikuista, mutta ikéisiadn hanen on vaikeampi lahes-

ty4. Heidan luottamuksensa Roosa yrittda tavoittaa tilannekomiikan keinoin.

Roosan lapsuus on ollut terveydellisista syista hankala, silld hén sairasti paljon
jo pikku-lapsena. Tama hidasti kehityksen etenemista. Varsinaisesti neuvolan 5-
vuotistarkastuksessa hanelld havaittiin keskittymiskyvyttdmyytta ja kognitiivisten
asioiden jasentyméttdomyytta, mika ilmeni mm. vérien tunnistamattomuutena.
Néiden huomioiden pohjalta Roosalle esitettiin mahdollisuutta saada koululyk-
kaysta ja aloittaa koulunkaynti hanen edellytyksidan paremmin vastaavana

ajankohtana.
10.1.1 Esiluokalla kouluvalmiuksia oppimassa
Esiluokalle tullessaan Roosa oli ulkoisesti kuin kuka tahansa 7-vuotias koulutu-

lokas, mutta pinnan alla kiehui. Tyypillistd Roosan kéyttaytymiselle ennen esi-

luokalle tuloa olivat pikkulapsimaiset kiukunpuuskat, joita h&n saattoi saada
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jopa vaarallisissa liikennetilanteissa. Esiluokanopettajan mielesta tamankaltai-

nen raju ja itsepainen kayttadytyminen héavisi esiluokkavuoden aikana.

Roosa oppi, niinkun tuota tdimmédsia itsekontroliin taitoja; han oli hyvin sellanen
lapsellinen ja reagoi 3-vuotiaan tavalla syksylla. Heittaytyi mahalleen huutamaan
ja jai kadulla jopa makaamaan, eika liiku minnekaéan, kun oflaan toisten kanssa
retkella. Tallasia teki muutaman kerran pahassa likennetilanteessakin, etta ne jai
halta kokonaan pois.

Joissakin toiminnoissa Roosalla riitti pitk&janteisyytta. Téllaisia toimintoja olivat

esimerkiksi muistia vaativat pelit ja leikit.

Roosa on mahdottoman hyva muisti... kaikissa tammosissa niinku muistipeleissa
ja visuaalisissa tehtavissa.

Esiluokkavuoden aikana Roosa kehittyi erityisesti sosiaalisten taitojen alueella.

Hanelle kehitty aikalailla semmosta sosiaalista vahvuutta. Tammosta auttamisha-
lua ja... hyvinkin avulias, kun vahan yrittdd. Sermmonen pikku emanta.

Esiluokanopettajan mielestéa Roosan heikoimpia taitoja olivat karkeamotoriikkaa
vaativat tehtavat. Opettaja kuvaili Roosan liikunnallisia taitoja "kémpeldiksi'.

Myds lukemaan oppimisessa hanella oli vaikeuksia.

Roosalla todennakdisesti tulee olemaan lukemisen oppimisessa viela kylla ongel-
mia. Et toi kevaan testaus ei antanu niin lupaavia tuloksia kuitenkaan. . . tAmmo-
sissa lukemiskehitysta mittaavissa testeissa han paransi jonkin verran, mutta ei
ihan riittavasti.

Esiluokkavuoden aikana myds Roosan minékéasitys selkiintyi. Han ymmaérsi
olevansa kouluunlahteva tyttd, joka osaa ja jonka taytyy hallita erilaisia tehtavia

ja olla vastuussa teoistaan.

Roosa oppi tajuamaan, etta se on niinkun 7-vuotias tyttélapsi, jonka pités pystya
moniin asioihin. Et se ei ole 3-vuotias ja innostuvan niinkun sen pikkusisko tai alle
3-vuotias. . . Oppi tajuamaan varmasti aika gkalle kotonakin sen, et se on se
vanhempi niilla siella perheessa. Ja Roosa nirmenomaan kehitty sitte siina kaikin
puolin.
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Kuitenkin esiluokanopettaja naki Roosan itsetunnon kehittymisen kannalta tar-

ke@na sen, etta koulussakin hanté kannustettaisiin sietdmaan pettymyksia.

... sitte voi ofla nain, etta se itsetunto tarvitsee vield tukea. Etta joitakin itkujuttuja
sitte tulee. Et tammosia itkukohtauksia, kun ei mee ihan oman mielen mukaan.

Esiluokanopettaja arveli Roosan kouluunldhdén onnistuvan suuremmitta ongel-

mitta, hanen temperamenttisesta kaytdksestaan huolimatta.

... mutta silld on muita avuja ja kova motivaatio. Koulu on sille niin tarkee, etta se
oikeestaan tekee varmaankin parhaansa sielld. Ainakin tassa pienend tyttona, en
tieda sitte murrosik&a, mita se tuo, kun se on aika itsepainen kaveri.

Esiluokan pienryhméssa toimiminen edesauttoi Roosan yhteistydtaitojen kehit-
tymista ja vahvisti hanen minakasitystaan. Kouluun siitymista auttoi myds esi-

luokalla opittu koulun kaytanteisiin tottuminen.

10.1.2 Koululaisena muiden joukossa

Roosa aloitti peruskoulun ensimmaisen luokan syksylld 1996 suurehkossa
kaupunkikoulussa. Hanen luokallaan on 22 oppilasta, joista 12 poikaa ja 10
tyttdéa. Roosan luokkaympaéristd poikkeaa toisista tapausluokista: luokassa tyos-
kentely tapahtuu pienilld ja matalilla askartelupdydilla ja -tuoleilla. Oppilaiden
tydskentelyvalineet ovat luokan perdlla erillisissa lokeroissa. Koska Roosa on
pitka tyttd, askartelupdydén aarella tydskentely olisi hanelle l&hes mahdotonta.
Hanelld onkin kaytdéssdan normaalikokoinen pulpetti ja hdnen tyéskentelyva-

lineensa ovat siella.

Koulutybhén tottuminen. Roosan koulumotivaatio ja osallistumisaktiivisuus luo-
kan toimintaan vaihtelee tehtdvan mukaan. Han innostuu tehtavista, jotka hallit-
see ja kokee mielekkéiksi seka hyodyllisiksi. Erityisesti han pitdéd k&dentaitoja
vaativista toista, kuten piirtdmisesta ja ompelemisesta. Innostuessaan tyésken-
telysté taysipainoisesti, han saattaa unohtaa esiluokan pienryhméssa oppiman-

sa koulun kaytanteet: viittauksen, kun on asiaa ja oman vuoron odottamisen.
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Lahes kaikki muut oppilaat asettautuvat vierekkain istumaan, mutta Roosa tyos-
kentelee rauhallisesti yksin. Han tuntuu nauttivan puuhastelustaan ja tekevan
tarkkaa tydta itsendisesti. Roosa ei malta kuitenkaan odottaa omaa vuoroaan
ongelmien iimaantuessa, vaan haluaa heti opeita vastauksen kysymykseensa.
Ope pyytaa odottamaan omaa vuoroaan ja Roosa tekee nain. Han palaa tyos-
kentelemaén omalle paikalleen. (Ote kenttdmuistiinpanoista 15.1.1997, kasityo,
klo 12 - 13)

Esiluokalla havaittu, Roosalle luonteenomainen, darettdman itsepdinen kayttay-

tyminen, ei syysiukukauden paéattyessa ollut taysin havinnyt.

Roosa on tunnin alussa meidan vieressdmme ja alkaa kinuta opelta paastakseen
meidan viereemme istumaan tunnin ajaksi. Ope toteaa: “Ethan sa naakaan sielta
mitaan.” Johon Roosa vastaa: “Kylla mina naan!” Han anelee samaa asiaa useita
kertoja, kunnes opettaja sanoo painokkaasti: “Sind menet nyt omalle paikallesi!”
Roosa tottelee mutrusuuna. (Ote kenttdmuistiinpanoista 1.11.1996, kuvaama-
taidon tunnin alku, klo 12 - 13)

Havaintojemme ja opettajan haastattelun pohjalta voidaan sanoa, ettd Roosa
suhtautuu koulunkéyntiin myénteisesti. Koulunk&ynti tuntuu olevan hanelle
tarkeda. Tastad hyvana esimerkkind on se, ettd Roosa useinmiten on ensim-
maisten joukossa aamulla luokassa ja viimeisimpia koulusta pois lahdettdessa.
Hanen toimintansa on paamaarahakuista; kaikella toiminnalla pitaa olla syy.
Onkin todennakdisté, ettd Roosa jo ymmartaa koulun antavan hénelle uusia

mabhdollisuuksia.

Ja must tuntuu, et kylla han on hirveen ilonen. et hdn tulee mua tervehtimaan,
kun tulee aamulla ekaks ja ottaa ympdrilta kiinni. Ja kun lahtee, niin moikka! Ja
mielellaan jais olemaan siihen luokkaan ja kaikkee tAmmosta.

Minamittarin tulosten pohjalta on myés nahtavissa Roosan mydnteinen suhtau-
tuminen koulunkayntiin. Hanella on varma, myénteinen kuva itsestaéan koulu-
laisena. Minamittarin 25:sté4 kysymyksestd Roosa vastasi ainoastaan yhteen
kielteisesti; tama oli kysymys kirjoittamisen mukavuudesta. Kaikkiin muihin kysy-
myksiin han vastasi positiivissavytteisesti. Minamittarin kysymyksiin arkuudesta,
toisten kiusaamisesta ja peloista koulussa, Roosa arvioi itsedan ehka liiankin
mydnteisesti vastaten kysymyksiin vaihtoehdolla ’ei koskaan’. Naiden kysymys-
ten kohdalla on todennakdista, ettéd Roosa vastasi niin kuin hén toivoisi asioiden
olevan. Tama osoittaa tietynlaista ihanneminan tavoittelua. Lummelahti (1990,

85) toteaa, ettd mindkasityksen rehellisyytta osoittavat 'joskus’ -vastaukset sel-
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laisiin kysymyksiin, joissa tulee esille negatiivissavyisia toimintoja ja ominaisuuk-
sia, kuten edella mainitut arkuus, toisten kiusaaminen ja pelko.

Roosalle koulun kaytanteet ja sdannét olivat tutut jo edelliselta esiluokkavuodel-
ta. Tata vaittdmaa tukevat sekd luokassa tekemamme kenttdmuistiinpanot etta

opettajan haastattelu.

No, hanella oli aika paljon niita valmiuksia, mita toisilta puuttuu. Han osasi istua
puipetissa ja hanella oli timmdset koulun kaytanteet niinku selvat, ettd vessaan
pyydetaan lupa ja ruokatunnille mennaén ja ruoka jonotetaan. Han oli oppinut naa
kaytannon asiat ja hanelld ei suinkaan ollut vaikeutta sitte istua, sitd 20 minuuttia
taikka puolta tuntia paikallaan. Et se ofi ihan seivaa hanelte.

Koska Roosa tunsi koulun kaytanteet, han myos osasi tydskennelld itsendisesti
eiké tarvinnut muiden apua. Joskus hén halusi opettajan varmistavan tavoit-

teidenmukaisen tydskentelyn.

Open kerrottua, etta tydskentely voidaan aloittaa. Roosa hakee paperin ja aloittaa
tyoskentelynsa heti. Han tekee huolellista ja itsenaista tyota. Hetken Kuluttua
Roosa huudahtaa opettajalle: “Kato ope mun kasial". Tahan ope: “Joo, kédet
vahén likaantuu”. Roosa nayttaa tyotaan valilla opettajalle, ikdankun varmistuak-
seen siita, etta tydskentelee oikein. (Ote kenttamuistiinpanoista 1.11.1996, kuvaa-
mataito, klo 12 - 13)

Mosse-tehtavan aikana Roosa tydskenteli nopeasti ja varmasti seka joutui odot-
telemaan muiden suoriutumista tehtavistaan. Han kuunteli ja osasi noudattaa
antamiamme ohijeita tarkasti. Tamén tehtavan aikana ilmeni Roosan aidillisyytta

suhteessaan luokan muihin oppilaisiin.

Yleista kyselyd luokassa siitd, kumpi on oikean puoleinen reuna tehtavapape-
rissa. Roosa selvittaa kaikille tietavansa, kumgi puoli on oikea. Roosa: “Efteko te
tieda, mika on oikea?” Han huudahtaa meille: “Hei, voisko jompi kumpi teista
kayda sanoo niille, kumpi on oikee?” Roosa nymyilee tyytyvaisena, huomates-
saan ohjaavansa tilanteen kulkua. (Ote kenttamuistiinpanoista, Mosse-tehtédvan
seuranta, 25.11.1996, klo 9 - 10)

Han pyrkii yllapitaméaéan tietyntyyppisté aidin rooliaan: han ohjaa valilla luokan

toimintaa ja neuvoo muita, peittddkseen omia heikoimpia taitojaan.

Sosioemotionaalinen sopeutuminen. Sosiogrammin avulla saatujen tulosten

perusteella Roosan asema luokkayhteisossa on hyvin rajattu ja heikko. Han sai
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yhdeksén mainintaa luokan héiritsijaksi, kaksi mainintaa ystévéksi seka passiivi-
seksi osallistujaksi. Roosa kuuluu yhtena kolmen tyton tiiviiseen pienryhmaan.
Sosiogrammissa tytét mainitsivat toinen toisensa parhaina kavereinaan. Sosio-
grammin antama kuva Roosan asemasta luokkayhteisdssé on hatkahdyttava ja
raju. Kenttdmuistiinpanoihin tekemamme havainnot eivét tue néin rajua hairitsi-

jan asemaa luokassa.

TAULUKKO 2. Roosan saamat roolit sosiogrammissa

Johtaja Apuri Ystava Hairitsija Keksija Ei osall. Rohkea

1 - 2 9 - 2 -

Roosan kokeminen hairitsijana luokassa saattaa johtua hanen ajoittaisesta
jaarapaisyydestaan. Sosiogrammin antama tulos on ristiridassa Roosan omien
arvioiden kanssa hénen sosiaalisesta asemastaan luokassa. Minakasitysmitta-
rin perusteella niin Roosa kuin hanen opettajansakin ovat sitéa mielta, ettd Roo-
sa ei kiusaa toisia, ei katso tehtévia toisilta eiké ota toisten tavaroita ilman lu-
paa. Havaintojemmekaan perusteella emme voi sanoa Roosan olevan kiusaaja
luokassa, joten asema luokassa ei voi johtua kiusaamisesta. Tastéd paattelem-
me, ettd hanen luonteenlujuutensa on osasyyna hanen heikkoon asemaansa

luokan sosiaalisessa jarjestelmassa.

Suurin osa luokan oppilaista oli ollut samassa péaivakotiryhmassa ennen kou-
luuntuloaan. Roosa ei kuulunut tdhan sosiaaliseen ryhmaan. Hanen irrallisuu-
tensa tasta sosiaalisesta ryhmasta saattaa olla erds syy siihen, ettd luokan
muut oppilaat ndkevat hanet hairitsijana. Roosan luokan opettajan mielesta on
tarkead, etta oppilaat oppisivat tydskenteleméan yhdessa. Han kokee vaikeana

Roosan sopeuttamisen luokkayhteisé6n.

Mut hdnen vaikeutensa oli se, ettd han tuli tAmmoseen ryhmaan, joka oli jo kiin-
ted. Etta siind mulla oli helppous. . . ettd samassa paivakotiryhmassa olevat lap-
set tulivat samalle opettajalle. Ettéd meian iuokastahan on jaany niinkun kokonaan
pois téda ryhmanmuodostamisen ongelma. Eli t24 oli valmiit kaveruussuhteet, taal
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oli valmis ryhma, joka osas tai ei osannut tydskennella ryhméssa. Ja nyt siihen tuli
ulkopuolelta sitten Roosa.

Luokan muiden oppilaiden on voinut ollut vaikea hyvaksya Roosaa myés hanen

fyysisen erilaisuutensa ja kronologisen ikanséa vuoksi.

Mutta Roosallahan on oliu n&& kaikki ongelmat. Eika pelkastaan siita syysta, etta
han tulee ulkopuolelta, vaan myés taa fysiikka, niinku toi fyysinen koko ja erilai-
suus. . . Sitten lapset sen huomaa. Niinku pikku Neakin oli sanonut, etta kylla 8-
vuotiaan pitds osata luistella. Et likuntahan on se just niitd kaikkein vaikeimpia
asioita, joissa sitten naa poikkeavuudet nakyy, nama fyysiset.

Myds omat havaintomme tukevat opettajan tulkintoja siita, ettd muiden luokan
oppilaiden on ollut ajoittain vaikea hyvaksya Roosan fyysisté erilaisuutta. Erityi-

sesti tma tulee ilmi juuri likuntatuntien aikana.

Nuotanvetoa lattialla. Kaisa on Roosan parina, mutta aina valilla siirtyy muiden
pariksi. Roosa sanoo Kaisalle: “S& oot mun pari”. Kukaan ei halua Roosan parik-
si, koska hén on niin isokokoinen. Roosa pyytaa likunnanopettajaa apuun. Opet-
taja ei huomaa mista on kysymys, eika kiinnita asiaan huomiota. Roosa vetaytyy
seinan viereen murheellisena. Pia (toinen tutkijoista) menee Roosan pariksi. Tytté
innostuu kovasti leikista ja nauttii! (Ote kenttdmuistiinpanoista 1.11.1996, likunta,
klo 11-12)

Roosa vetaytyy helposti pois tilanteista, joissa han tiedostaa osaamattomuuten-
sa. Tamé on voinut olla syy siihen, miksi muutama luokan oppilas oli nahnyt
hanet passiivisena osallistujana luokan toimintoihin. Omat havaintomme tukevat
osittain tatd ndkemysta. Roosan vetaytyminen tilanteista on selvassa yhteydes-

s& hanen itsepaiseen kayttaytymiseensa.

Kavereita ma en tiedd, etta ei hanelld oikeen semmosta, niinku parikaveria oikeen
00. Mut eih&n nyt hdntéd mun mielesta milldanlailla torjutakaan. Et han mielummin
itse vetaytyy pois kaikesta. Niinku esimerkiks musiikkitunnilla. . . etta joiilakin oli
taa Aikakone . . . ja sitte kun ne siella esittivat Keltainen toukokuu. . . niin Roosa-
kin nyt meni siihen mukaan. Mutta kun muut vaanteli ja kaanteli ja lauloi, niin
Roosa vaan piirsi taululle ja k&ansi selkédnsa. Samoin kun meilla on ollut tata
smurffijumppaa... niin ei Roosa mee ollenkaan mukaan. Et han vaan katselee ja
tekee jotakin muuta. Mut ettd kukaan toinen ei siihen kiinnitd huomiota.

Syrjdanvetaytymisen taustalla voi olla Roosan kova tahto yrittda tehda parhaan-
sa kaikessa. Tiedostaessaan heikkoutensa joissakin aineissa, han vetaytyy

'sailyttadkseen kasvonsa’.
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Roosan sosiaalinen asema luokassa on vaikea. Hanen fyysinen erilaisuutensa,
luonteenomainen jaarapaisyytensa ja irrallisuutensa luokkayhteisén muista

jasenista hankaloittavat ryhmé&an sopeutumista.

KUVIO 3. Roosan luokan oppilaiden sosiaaliset asemat luokassa

Kognitiivinen ja motorinen edistyminen. Roosan tiedolliselle ja taidolliselle tyds-
kentelylle on ominaista pyrkiminen virheettémaén suoritukseen, huolellisuus,

tasmallisyys ja yrittdmisen halu.

Vahvuudet on tietenkin se, ettd hanhan on kauheen niinku sellanen hyvinvoiva
tyttd. Han tekee valtavasti ja haluu tehda. Hénella on hienomotoriikka aika lailla
kehittynyt: han tekee kauniita numeroita, kirjaimia, kasitdissé tavattoman hyvin. Ja
sitte han on sellanen positiivinen, sydémellinen tyttd kuitenkin kaiken kaikkiaan.
Etta hyvin auttavainen, jos sille paélle sattuu.

Silman ja kéden yhteisty6ta vaativissa hienomotorisissa toiminnoissa Roosa on
lahjakas. Kasity6t, kuvaamataito ja matematiikka ovatkin Roosasta kiinnostavia

aineita. Minakasitysmittari-tehtavassa hén mainitsee pitdvansa usein juuri naista
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aineista ja arvostavansa omia tuotoksiaan. Lukemaan oppimisessa Roosa on

edistynyt hitaasti, mika tiedostettiin jo esiluokalla.

Ja sit matematiikassa hanelld oli valmiudet. Mut sit aidinkieli, se oli ja on edel-
leenkin, tulee olemaan. Eli han tekee ja tuntee Kkirjaimet, kirjottaa ne, mut et tam-
moénen tavunmuodostuskin. Sita ei vield tapahdu. Ja sitte aiti tekee hanen kans-
saan hirveesti t6ita. Et hdn oppii ulkoa ndma asiat. Mutta, etta se idea ei niinku ole
sisdistynyt. . . Mut, eftd taa aidinkieli tulee olemaan hénelle ongelma, mutta hdan
etenee siind omien edellytystensd mukaan. . . siind han sitte saa erityisopetusta.

Mosse-tehtavan tulosten pohjalita voidaan todeta, ettd Roosa ymmanaa kasittei-
ta ja osaa toimia niiden pohjalta melko hyvin. Kuitenkin hanen ajattelutoimintan-
sa liikkuu viela pitkalti konkreettisella tasolla, ulkonaisiin tapahtumiin yhdistynee-
na. Pienia vaikeuksia hanelle tuottavat danteiden ja tavujen erottaminen toisis-
taan seka tavujen yhdistaminen sanoiksi. Nam4 vaikeudet ilmenevét esimerkik-

si juuri hitautena lukemaan oppimisessa.

Oppilas ei osaa lukea. Tuo-tavun o ja u vaihtavat paikkaa ja tuo aéntyy tou. (Ote
kenttamuistiinpanoista 25.11.1996, aidinkieli, kio 11 -12)

Roosa kysyy opelta: “Ope, oliks tuo harakka?” Tahén ope: “Ei se voi olia harakka,
kun se on v:n kohdalla. Mika se on?” Roosa: “En ma tiedd.” Kaisa auttaa Roosaa
selvittamaan arvoituksen. (Ote kenttdmuistiinpanoista 15.1.1997, aidinkieli, klo 11
-12)

Oppilaat, joilla on lukivaikeuksia, ovat joskus hyvin taitavia peittdméaan
osaamattomuutensa. He saattavat selvita pitkdan hyvan ulkomuistinsa, nokke-
luutensa ja arvaamisen avulla. Roosa kéyttaa apuna hyvaa muistiaan peittaak-

seen lukemaan oppimisensa vaikeudet.

Karkeamotorisilta suorituksiltaan Roosa on kdmpeld. Hanen omaehtoinen liik-
kumisensa on passiivista. Taman vuoksi Roosa tarvitsisi paljon kannustusta,
tukea ja myonteista palautetta oppiakseen liikkumaan. Kun oppimisessa syntyy
onnistumisen tunteita, kohentuu itsetunto ja sen my6té korjaantuu myods kéayt-
taytyminen. Onnistuminen yhdella alueella liséa uskoa omiin kykyihin selviytya

muutenkin.

Yleensa hanhan ei edes halua kavellakdan. Vaikka ma aidille oon sanonut, etta
hanen on nyt pistettdva se Roosa kdvelemaan. . . Muistan kerrankin, kun ne tul,
kun se oli hirvee metakka ja tytté vaansi itkua ;a aiti sano, etté han joutu pakotta-
maan sen kavelemaan koko matkan.
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Roosa itse kuitenkin kokee liikuntatunnit myénteisind ja pitdd likunnasta
minakasitysmittarin mukaan. Han jopa piirsi luistimen kuvan, kysyttdessa asiois-
ta, jotka ovat mukavia koulussa. Kun opettaja huomioi hénta liikkuntatunniila ja
kannustaa positiivisessa hengessé mukaan toimintaan, Roosa oppii nauttimaan

toiminnasta. (Ks. ote kenttdmuistiinpanoista 1.11.1996, liikkunta, klo 11 - 12, 77.)
10.1.3 Eppuluokan opettaja - tarkea ihminen

Roosan opettaja on valmistunut vuonna 1961 opettajaksi. Han on ehtinyt toimia
opettajana 35 vuotta, josta suurimman osan 1. - 2.-luokkien opettajana. Han on
erikoistunut ruotsiin ja matematiikkaan, muttei ole mielestaan pystynyt juurikaan

hyddyntamaan naita taitojaan alkuopettajana toimiessaan.

Roosan opettaja pitda itseddn urautuneena, perinteisend opettajatyyppina.
Hénen opetusideologiansa ldhtee siita, etté lapsi on luova ja ettd luovuuden

kaikkia puolia on kehitettava tasapuolisesti.

Ma en yksin pampata jotakin didinkielta taikka matematiikkaa. . . vaan ma kylla
hyvin paljon teen siis kaikkea muuta. Vien ulos :a hyppyytan. . . et se on tammés-
ta pehmeetd, et tehdaan niinku yleensad musta tuntuu -periaatteefia. Eli minusta
se on aikamoinen punanen lanka se, ettd musta tuntuu. . . Tadndan me ollaan
koko péiva pihalla ja tehddan lumiukkoja, niin me 16ydetaén siitdkin se paivan
idea ja ne asiat, joita nyt pitais opettaa.

Voidaankin sanoa, ettd vuosien kokemuksen myéta, Roosan opettaja on oppi-
nut ndkemaan mita pitda tehda ja miten edetd, jokaisen oppilaan yksilélliset

tarpeet huomioiden.

Suhtautuminen koululykkdykseen. Luokanopettaja suhtautuu mydnteisesti

koululykkaykseen; han nakee koululykkéayksen I&htékohtia tasoittavana tekijana.

Ensinnakin, ma pidan hirveen tarkeena. . . jos tAmménen hyvin heikko lapsi olis
tullut eppuluokkaan. Niin se olis ollu varmaankin kylld melkonen katastrofi siina
luokkasysteemissa ja -yhteiséssa. Et sen levottomuuden takia minusta ehdot-
tomasti pitaisi koululykkaysta hakea. Eika se niinku koske ainoastaan néité tallai-
sia, mun mielesta niinku tallasia selvasti 0-luckkaan kuuluvia, vaan esimerkiks
semmosit... sanotaan poikia, jotka loppuvuodesta tayttaa sen seitseman vuotta ja
tulee epulle. Ne on kyllda semmosia riskikavereiza useinmiten. . . monesti vanhem-
mat laittaa ne kouluun sita varten, kun ne on n:in darettdman fiksuja. Mut sitten. .
. jos ei ennemmin, niin kolmannella luokalla tu:eekin semmonen tarve, et kuiten-
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kin, kun on fyysisesti heikompi ja se kehitys on vuotta jiliessa. Eli ma oon aina
ollu koulutykkayksen kannalla, enké oo hyvaksynyt 6-vuotiaana kouluuntuloa.

Opettajan mielesta on tarkeaa, etté lapsi saa olla lapsi, niin kauan kuin on tar-
peen. Paépaino tulee kouluunsiirtymisvaiheessa olla lapsen edun pohtimisessa
eika yksipuolisessa lapsen kognitiivisten taitojen tulkinnassa: lapsi ei saa olla

vanhempiensa patemisen valine.

Opettajan ja tutkittavan lapsen vélinen vuorovaikutussuhde. Luokanopettajan ja
Roosan valilla oli selkeé opettaja-oppilas -suhde. Opettaja oli Roosalle auktori-
teetti, jonka ohjeita ja neuvoja han loppujen lopuksi aina noudatti. Roosan itse-
painen kayttaytyminen nékyi tunneilla paitsi ajoittaisina kiukunpurkauksina myés
jaarapaisena paattavaisyytena: jos Roosa ei kokenut jotakin asiaa mielekkaak-
si, ei han sitd mydskaan tehnyt. Taman vuoksi joillakin tunneilla opettaja joutui

jopa pakottamaan Roosan osallistumaan tuntiin.

Koska han on niin adrettdman itsepainen. . . ma rupeen sit kasittelemaan sita niin,
et méa en paljon sit niinku siihen paneudu, vaan ma annan hanen vetaa sita oikku-
ansa ja sitten vahan ajan kuluttua héan huomaakin, varmaankin, etta tuota noin,
eihan taa tasta niinku selvia ja tulee sitten mukaan.

Niin, ei Roosa mee mukaan ollenkaan. Han vaan katselee ja tekee jotakin muuta.
Mut et kukaan toinen ei siihen kiinnitd huomiota, enkd ma niinku milladnlailla
itsek&an. Et jos haluu tehda, niin tehkdén ja jos ei, niin jattakdon valiin, Tietysti jos
on niinkun liikuntatunti, niin kyllahan ma niinku pakotan, et sen on sit oltava leikis-
sa& mukana.

Haastattelun ja observoitujen tuntien pohjalta tulkitsemme, etta opettajalle on
muodostunut koululykkéysta saaneista lapsista yksipuolinen kuva. Han yhdisti
koululykkaystéa saaneet lapset kouluvalmiuksiltaan heikkolahjaisiin lapsiin, jotka
oppivat hitaasti lukemaan, kirjoittamaan, laskemaan tai ovat motorisesti kdémpe-
I6ita. Syyna tahan on opettajan oma uupumus, joka johtuu hanen viimeaikaisis-
ta sairasteluistaan seké elakepaivien lahestymisest&. Tdman vuoksi opettaja ei
kaikissa tilanteissa pystynyt eikd ehka jaksanutkaan otftaa opetuksensa lahto-

kohdaksi Roosan vahvuusalueita: matemaattisia taitoja ja kasitéita.

Mut et matematiikassa han on selviytyny aivan erinomaisesti ja kaikissa muissa-
kin aineissa, mita tehdaan, han pysyy mukana. Mut et tuota, tietenkin tuiee sitte
se ensimmainen ongelma, kun siirrytdén kymmenen ylityksiin, kun se vaatii aika
paljon oppimiskykya.
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Eli tdssa on hirveen paljon tammosia asioita, efta motivaatiota olisi, mutta voima-
varoja ei ole. Et voin kylid sanoa sen, et kun mé taalta lahden, niin ma oon aika
poikki. . . M& oon kylla téysin puhki, et jos mun pitéis sitte jotain tehda. Ma oon
joutunu jattdmaan pois sitte niinku kaiken tammadsen ulkopuolella tydn jarjestoole-
misen ja kaiken muun tammdsen. Et en jaksa. Et tietenkin fysiikkakaan ei oo
kunnossa.

Et tdman miné nyt vield vedan kaikella silla voimalla, mihin mé pystyn, mut en
tietenkadan, et mun taytyy aika monessa asiassa kylla niinkun liveta. Et en jaksa
olla yhta innostunut, hypell, leikkid, pelkastdan sen tdhden, et ma fyysisesti va-

syn.

Vaikka opettajalla oli vahva johtajan rooli luokassa, oli suhde Roosaan myods
luottamuksellinen ja Iammin. Roosan oli helppo lahestya opettajaansa tilantees-
sa kuin tilanteessa ja héan sai olla varma, ettd opettaja tukee ja auttaa hanta
kaikissa koulupaivan toiminnoissa. Toisaalta Roosa vaati opettajalta selkeita
rajoja toiminnalleen, tasapainottamaan omaa ailahtelevaisuuttaan. Opettajan
elamanmyonteisella asenteella ja persoonallisella huumorintajulla on osuutensa

tdman luottamuksellisen suhteen syntymiseen.

Kun aloitetaan itsendinen tydskentely, Roosa halaa opea tarrautumalia kiinni
taman hartioihin. Aloittaa itsendisen, keskittyneen tydskentelyn. Opettaja katsah-
taa Roosan tehtavid, kehuen Roosaa hyvasta oivalluksesta. Roosa jatkaa tyds-
kentelyd. Oppitas hakee useaan otteeseen open huomiota tunnin aikana, kotkut-
tamalla hanen olkapa&hansa ja nojailemalla héneen. Opettaja tarkastaa Nean
vihkoa, eiké reagoi Roosalle. Roosa nousee yiés ja menee opettajan luo. Opetta-
ja katsahtaa ja sanoo tehtdvien olevan vaéarin. Opettaja toteaa Roosalle: 'S4 laskit
nyt liian nopeesti ja tokit niita merkkeja sinne.” Oppilas ottaa opettajan palautteen
rauhallisesti vastaan ja pyyhkii tehtavat, jotka olivat vaarin. (Ote kenttamuistiin-
panoista 25.11.1996, matematiikka, klo 12 - 13)

Et mul on tuolla open huoneessa, kun ma elan. niin mut on toinen jalka haudassa
ja toinen haudan partaaila. Mut ainut mik4 mulla on, niin mulla on tamménen
positiivinen elamanasenne. . . Silla paasee ja silla selvida ja sitten tietenkin tassa
iassa jo niin, oikeastaan sita elaa niinkun paivan kerrallaan. . . ja mulla on kolme
vuotta oikeestaan elékkeeseen, niin sita ajattelee, et mulla ei oo kovin paljon enaa
jaljelia. . . M& oon huomannut, et mé oon ajatellut, et tama nyt on vimeinen luok-
ka, jonka ma vedan sitten, et ma joudun neljattékin iuokkaa vahan aikaa veta-
maan.

Roosalla on huumorintajua kuten opettajallaankin. Arkipéivéaisissa koulutilanteis-

sa siitd on hyétya heille molemmille.

Opettajan keinot koululykkdystd saaneen lapsen kasvattajana. Opettajan tavoit-
teena on oppilaiden edellytysten mukainen ja yksildllinen opetus, mutta haastat-

telussa han toteaa sen olevan kaytannossa léhes mahdotonta johtuen oppitun-
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nin lyhyydesté ja lapsiryhmén suuresta koosta. Roosan kohdalla opettaja kokee
tarkedna luokkaan sopeutumisen ja hén korostaakin opetuksessaan yhdessa
toimimista erilaisten ihmisten kanssa. Kaytannén luokkatilanteissa keinona
opettaja kayttaa paljon eettistd opetuskeskustelua, jossa Iuokka'pohtii yhteisesti
péivan aikana esille tulleita asioita. Kuitenkin opettaja sanoo lasten maailman
olevan juima ja tuntee, ettei yhteisella opetuksella voida paljoakaan vaikuttaa -

lasten keskinéaisiin suhteisiin.

Opettaja suhtautuu Roosaan samoin kuin kaikkiin muihinkin luokan oppilaisiin
mutta joutuu huomioimaan héanet normaalia enemman kaikissa koulun tilanteis-
sa. Aidinkielessa Roosa saa erityishuomiota siind mielessé, ettd opettaja tyos-
kentelee usein hanen rinnallaan ’kdsi kddessd’, johdatellen Roosaa tiedon lah-
teille. Sen lisaksi, etta opettaja eriyttaa luokassaan aidinkielen tunneilla Roosaa,
on han havainnut Roosan tarvitsevan myos erityisopettajan tukea. Roosa kay-
kin ajoittain enityisopettajan opetuksessa lukemaan oppimisen vaikeuden vuok-

Si.

Erityisopettajan kanssa tehdaan yhteisty6ta ja just nyt olen sopinut hanen kans-
saan siité, ettd han rupee erityisesti Roosan kanssa olemaan. Nyt jo han on veta-
nyt tammosta ‘jalkeenjaaneiden’ ryhmaa. Niitd on nyt ollut nelja taikka viis kerral-
laan ja ovat sitten kerranneet ja kerranneet ja kerranneet. Mut et just nyt han
puhu siita, et han rupee tatd Roosaa ihan yksinaankin pitamaan.

Tilanteissa, joissa luokan keskittymiskyky tyoskentelyyn herpaantui, opettaja
keskeytti tydskentelyn ja piti taukojumpan oppilailleen. Tama kuvaa hyvin opet-
tajan kykya havaita luokan vastaanottamisen tasoa uuden asian oppimiseksi.
Juuri tdméankaltainen, selkeat rajat tyoskentelylle asettava opetus, jasentaa

Roosankin oppimista.
10.1.4 Kohti likunnallista rikkautta ja tasapainoista toveruutta

Jokainen lapsi kykenee oppimaan, jos hanelle tarjotaan siihen hanen taito-
tasonsa huomioonottavia mahdollisuuksia. Tarkeéna lahitulevaisuuden tavoit-
teena Roosan kohdalla olisi saavuttaa sujuva lukemaan oppimisen taito. Taman
taidon hallinta osaltaan edesauttaisi Roosan itsevarmuuden kehitysta ja sita

kautta hanen kayttaytymiselleen ominaiset kiukunpuuskat vahenisivat. Teke-
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miemme havaintojen pohjaita Roosan kiukuttelun syyna luokassa oli juuri ha-
nen taitojensa riittAmattdomyys tilanteissa ja kykenemattdémyys toimintaan. Roo-
sa on taitava ja innostunut kasitdistd mutta hanen muut hienomotoriset toimin-
tonsa, kuten kirjoittaminen ja piitdminen, eivat ole kehittyneet samalle tasolle.
Lahtokohtana kirjoittamis- ja piirtamistaitojen kehittymiselle tulisikin olla hanen

lahjakkuutensa kasitdissa.

Roosan liikunnallista taitavuutta tulisi kehittaa vahitellen, askel askeleelta, roh-
kaisten ja kannustaen. Ohjaajan tulisi erityisesti likuntatunneilla pyrkia sulautta-
maan Roosa osaksi ryhmaa. Tama onnistuisi esim. tarjoamalla oppilaille vaih-
toehtoisia toiminnan mahdollisuuksia seka kiinnittdmalla huomiota ryhmittelyyn
tunneilla siten, ettei Roosan fyysinen erilaisuus korostuisi eikd han nain oilen
joutuisi erityisasemaan. Opettajan toiminnalla on Roosan motoristen taitojen
kehityksessa suuri rooli. Roosan Iuokénopettaja on jo nyt ensimmaisen vuoden
aikana toiminut aktiivisesti ja kannustavasti edesauttaakseen Roosan liikkunnal-

listen taitojen kehittymista, omat voimavaransa huomioiden.
10.2 Eetu - vikkarimainen pellavapaa

Eetu on 8-vuotiaana peruskoulunsa aloittanut, koululykkéysta saanut, toimelias
poika. Olemukseltaan hén on akkipikainen mutta kykenee myds huolehtimaan
luokan herkimmista ja pienimmista oppilaista. Luonteenomaista hanelle on
malttamattomuus, joka nékyy karsimattdomyytené odottaa vuoroa tai olla hiljaa.
Pettymyksensietokyky on hénella alhainen. Eetu hakee tilaa luokassa &anek-

kaalla ja valilla rajullakin toiminnalla, johon opettaja joutuu puuttumaan useasti.

Han on niin sanottu hairikko ja sitten positiivinen innostaja. Et se on aika janna.
Mut sitten hanessé on niin paljon sitd valosuutia, iloa ja hymya ja naurua. Hyvin
huumorintajuinen, alykas fapsi. Et hdn saa myéskin niinku toiset innostumaan. Et
mun taytyy olla hirmu tarkkana sit, mihin hanta innostaa. Han innostaa ihan yhta
lailta pahaan niin kuin hyvaankin. . . Mut haneii& on paljon ystavia, ei oo yksinéi-
nen. Et on ensimmaisena sielld, et hei, iahetddnkd pelaamaan ja ottaa kavereita
mukaan. Et on téllanen innostajatyyppi. . . Mut se on semmonen laps, joka kerkii
joka paikkaan. Myoskin pitdd puolensa, ettei anra sillé lailla niinkun kiusata itteen-
sé, et on niinku semmosta rohkeutta myds. Mut herkésti nyrkki heiluu, kun joku
tulee, ni heti tokkasee. Mut ehka sitte ei huomaa sitd, etté itekin kiusaa. (Eetun
luokanopettajan kuvailua Eetusta)
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Eetu ei ole kdynyt kouluvalmiustesteissa, eik& hanella ole oppimisvaikeuksia,
joten hanen kognitiiviset kouluvalmiutensa ovat hyvat. Eetun malttamattomuu-
den ja karsiméattdmyyden taustalla on tarkkaavaisuushéiri, joka diagnosoitiin jo
paivakotiaikana. Tarkkaavaisuushairidsta johtuen Eetulle ehdotettiin koululyk-
kaysta, johon &iti suhtautui myénteisesti. Isdnséa Eetu on menettanyt jo lapsena.
Eetun aggressiivisen kayttdytymisen taustalla on néain ollen pienen ihmisen

turvattomuuden tunne.
10.2.1 Esiluokalla kouluvalmiuksia oppimassa

Eetun sosiaalis-emotionaalinen kehitys ei esiluokalle tultaessa ollut tasapainos-
sa: pikku-pojalle isdn menetys on aina raju kokemus. Esiluokalla opettajan
mielesta Eetulle tuotti ongelmia paikallaan pysyminen ja aggressioiden hillitse-

minen.

Eetu on hyvin komentelevainen ja aggressiivinen. Hyvin itsekeskeinen. Ei kesta
oikeen minkaanlaisia tilanteita ilman suuttumista. Semmonen niinku sanotaan,
tarkkaavaisuushairidinen lapsi, etta kaikki asiat ~an ottaa liilan rankasti ja raskaas-
ti ja itsekeskeisesti.

Eetu kiintyy herkasti ihmisiin, joiden kanssa han on vuorovaikutuksessa pidem-
man aikaa. Tarkkaavaisuushairidiselle lapselle pieni, kiinted ryhma [uo turvalli-
suutta ja pysyvyytta. Usein toistuvat ryhmien vaihdokset aiheuttavat erityisesti

naille lapsille herkasti sekaannusta ja hajaannusta.

... et he oli hyvin kiintee ryhma. Et ne rupes tz.uamaan, etta tasta lahdetaan. Ja
Eetullekin se oli rankkaa, koska se on hallinnu: tata porukkaa. Silla on ollu omat
vasaalit taalla. Et se menee kouluun, jossa or: paljon lapsia. Ehka tuli mieleen,
etta siella voi jaada joskus kakkoseksikin. Nama anto Eetun hallita, et se usein
maaras leikit. Mut ilmeisesti se on, Eetulla on v:ela hirveesti oppimista, etté antaa
muiliekin mielipiteensé.

Eetun vahvuuksia ovat hanen rohkeutensa ja likunnallinen taitavuutensa. Han
on nopea ja kettera jaloistaan. Joskus hanen rohkeutensa menee jopa uhkaroh-
keudeksi. Han pyrkii sailyttamaan kasvonsa liiallisella esittdmiselia ja auktori-

teettien uhmaamisella.
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Esiluokanopettaja arveli, ettei Eetulla tule olemaan koulussa ongelmia kognitiivi-
sissa valmiuksissa, kuten kirjoittamisessa, lukemisessa ja laskemisessa, mutta
ryhmaan sopeutuminen ja ryhman saantdjen noudattaminen saattavat tuottaa
hanelle vaikeuksia. Liséksi esiluokanopettajan mielesta koulussa tulisi kiinnittaa
huomiota Eetun itseluottamuksen tukemiseen ja kehittdmiseen, jotta Eetu oppisi
sietdmaan tehtévissa epadonnistumisia ja pettymyksia seka luottamaan omiin

kykyihinsa.
10.2.2 Koululaisena muiden joukossa

Eetu aloitti peruskoulun ensimmaisen luokan syksylla 1996 suurehkossa lahié-
koulussa. Hanen luokallaan on 20 oppilasta, joista toinen puoli on poikia ja
toinen tytt6j&. Ominaista Eetun luokalle on ryhméan heterogeenisyys: luokalla on
useita erilailla opettajan tukea tarvitsevia oppilaita. Alkusyksysta opettajalla oli

kaytettavissdan kouluavustaja.

Koulutyéhén tottuminen. Eetu innostuu herkésti erilaisista tehtavistd mutta ei
useinkaan jaksa suorittaa tehtavia pitkajanteisesti loppuun. Pienikin tunnin kul-
kua hairitseva tekija vaikeuttaa Eetun tydstentelyé ja keskittyminen herpaantuu,
jolloin han lahtee vaeltelemaan luokassa ja héiritsee nain myds muiden tyds-
kentelya. Opettajankin mielesta Eetun hairikkémaisyys riippuu siité, kuinka pal-

jon han jaksaa keskittya.

Keskittymiskyky alkaa herpaantua. Eetu alkaa vaihdella jadkiekkokortteja kesken
tunnin kaverin kanssa. Peppu ei pysy tuolissa vaan vaantelehtii tuolilla. Eetu ottaa
fuontokirjan esille heti opettajan niin pyytdessa ja kertoo danekkéasti omasta
toiminnastaan. Eetu rummuttelee pulpettinsa muovailuvahanpalaselia. Taas
valilla han jaksaa keskittya hyvin oppitunnin aineeseen, keskusteluun ihmisesté.
L evottomuus ilmenee tilanteessa jatkuvana likehdinténé ja muovailuvahakimpa-
leella leikkimisena. (Ote kenttamuistiinpanoista 29.10.1996, kio 9 -10)

Havaintojemme seka opettajan Eetusta arvioiman minédmittarin pohjalta Eetun
on vaikea jaksaa vasymatta pitkaa koulupéaivaa. Erityisesti niind péivina, jolioin
tyoskentely sisalsi paljon keskittymisté vaativia kirjoittamis- ja lukemistehtavia,

Eetu oli uupunut.
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Oppilas ei meinaa malttaa viitata. Viittaus valilla vaivalloisen oloista. Lopputuntia
kohden oppilas vasyy selvasti: nuokkuu pulpetillaan ja hieroo silmiaan. Eetu tote-
aa: “Lahdetdan jo kotiin. Mihin aikaan ma tanaan paasen?” puhuen opettajan
puheen paalle. (Ote kenttdmuistiinpanoista 18.11.1996, klo 10 - 11)

Esiluokanopettajan esittdméan arvion mukaisesti, Eetulle tuotti vaikeuksia sopeu-
tua koulun ja luokan vaatimaan saantékulttuuriin. Tarkkaavaisuushairidiselle
lapselle saannot tulee kerrata useaan otteeseen, jotta han pystyy sisdistiméan
ne, toimimaan niiden edellyttdmalld tavalla sekd ymméartdméaan niiden pysyvyy-
den. Luokanopettaja ndkee tarkedna saantdjen noudattamisen ja sen, ettd

saannot ovat samat ja pysyvat kaikille.

. . . lapsi heitti tavarat lattialle ja m& sanoin, et nyt kerddmééan ne. . . ettd pojan
taytyy itse tehd se. . . kun lapsi sai néita kohtauksia aina silloin, kun hén ei halun-
nut suostua meidan yhteisiin saantéihin. Kun han kokeilee tallai, onko turvallista
vai ei. Jos ma sanon, etta s et tee nain, ettd oonko mé sen takana . . . jos talle
lapselle tuli paha mieli, et han tietysti usein pahotti mielensé, et se kuuluu asiaan,
et ei kestany pienia pettymyksia. Mut pikkuhifjaa hanen taytyy oppia sietaméan
pettymyksia, kasvaa sisaisesti.

Eetu opelle: “Ope, me ei menna valkalle, kun me vaihdeilaan néita kortteja”. Jo-
hon opettaja: “Joka tapauksessa menette ulos valitunnilia, siséile ei voi jaada”.
Tahan Eetu: “No, me vaihdellaan niita sitten ulkona”. Eetu leikkii korttilaatikollaan.
Ope tahan: “Mun taytyy ottaa naa sulta pois, kun sé et keskity opisketuun”. Muu-
tamat oppilaat alkavat esittaa pikku tutkielmiaan, mutta Eetu alkaa vaihdella jaa-
kiekkokorttejaan luokan sohvalla Juuson kanssa. Ope vie kortit pois ja sanoo
toruen kieltaneensa leikit tunnilla. (Ote kenttdmuistiinpanoista 29.10.1996, kio 9 -
10)

Eetun kayttaytymiselle erityisesti koulun aloitusvaiheessa oli tyypillistéd purkaa
omaa pahaa oloaan impulsiivisilla, rajuilla kohtauksilla. Téllaisten kohtausten
selvittelyyn saattoi alkusyksystad kulua kokonainen tunti opettajan pidellessa
Eetua sylissaan ja yrittden rauhoittaa hanté. Eetun rauhoittuessa opettaja kavi

oppilaiden kanssa keskustelun tilanteen aiheuttamista tuntemuksista.

Tota ihan silloin alusta lahtien, kun Eetu sai raivarin, siis nda muut lapset on seit-
seman vuotiaita, hyvin hammentyneité. Eetu kiroilee, kayttda hyvin rumia sanoja
mm. {(kirosana) paviaani, mita s mua maarailet. mita taa (kirosana) suile kuuiuu?
Et n4a seitsemanvuotiaat kuulee kaikki, sit ne ndkee, kun Eetu potkii mua, raapii,
heittelee tavaroita, potkii kaiken, minké edellaan nékee, hyppelee pulpettien paai-
I&. Lapsen on tullu just kouluun. Ne ajattelee, et toi on huonoo kaytdstéd. Ne on
hammentyneita, ne ei ymmarra, ettd miksi.
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Minamittarin tulosten pohjalta voidaan sanoa, etta Eetu suhtautuu myénteisesti
omaan itseen ja koulunkayntiin. Minamittarin 25:sté4 kysymyksesta Eetu vastasi
kahteen kielteisesti. Molemmat kysymykset liittyvét sosiaaliseen vuorovaikutusti-
lanteeseen. Toisessa han vastaa rehellisesti, ettei koskaan anna tavaroitaan
lanaksi ja toisessa han kokee tullensa kiusatuksi usein. Havaintomme eivat
kuitenkaan tue Eetun omaa kokemusta jatkuvan kiusaamisen kohteena olemi-
sesta. Syyna Eetun tuntemuksiin kiusaamisen kohteeksi joutumisesta voi olla

se, etta osa oppilaista aristelee hanen aggressiivista kayttaytymistaan.

Ruokailun aikana Eetu hydrii ja pyorii, l&hinnd Juuson kanssa. Ope rauhoittelee
heitd. Ope joutuu vaihtamaan Juuson Katrin paikalle, jotta ruokarauha sailyisi.
Eetu nayttda keskisormeaan ja puhisee itsekseen pulpetillaan. Kohta héan lahtee
pulpetiltaan méristen samalla: “Ma murhaan”, veitsi kddessaan. (Ote kenttamuis-
tiinpanoista 29.1.1997, ruokailu, klo 10-11)

Mosse-tehtavan aikana Eetu vilkuiii kavereiltaan tehtavid. Saatuaan kunkin
osion tehtavasta tehdyksi, han alkoi naperrelld omia tydskentelyvalineitdan tai
varitella paperia. Valild han keskusteli kovadanisesti muiden oppilaiden kanssa,
availi pulpettinsa kantta ja pudotteli lyijykynaénséa. Eetu suoritti tehtavan osiot
ripedsti muttei aina jaksanut kuunnella tehtédvan ohjeita loppuun. Han sai tehta-

van ensimmaisena valmiiksi.

Kysyttaessa onko joku kohta tehtavédssd eritvisen vaikea, Eetu olisi iimeisesti
halunnut sanoa jotakin, mutta kun muut sanoivat, ettei ollut mitdan vaikeuksia, ei
Eetukaan maininnut mitdan vaikeaksi. Sen sijaan hén tokaisee: “Se oli ihan
mamma-nakki”. Sitten han jatkaa sanoen: “Kaikki oii helppo, muna-nakki”, yritta-
en saada muut nauramaan jutulleen. Kun muut eivat enaa lahde vitsiin mukaan,
Eetu ottaa salaisuusvihkon ja piirtda sinne moottorisahamurhaajan. (Ote kentta-
muistinpanoista 18.11.1996, Mosse-tehtédvén seuranta, klo 9-10)

Eetu suhtautui omaan suoritukseensa tyytyvaisesti ja itsevarmasti. Han oli hie-
man epavarma siita, oliko tyéssa ollut joku vaikea kohta mutta ei ryhman pai-

nostuksesta johtuen kyennyt tuomaan julki omaa mielipidettadan.

Sosio-emotionaalinen sopeutuminen. Sosiogrammin avulla saatujen tulosten
perusteella Eetun asema luokkayhteisdssé on kaksijakoinen. Taméan on luokas-
sa opettajakin havainnut. Toisaalta hén on yksi vahvimmista johtajista ja innos-
tajista luokassa mutta eniten han on saanut kuitenkin yksittdisid mainintoja

hairitsijan rooliin. Mielenkiintoisinta on, etta noin puolet luokasta nakee héanet
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rohkeana oppilaana, mika rooli hanella myds tekemiemme havaintojen pohjalta

on luokassaan.

TAULUKKO 3. Eetun saamat roolit sosiogrammissa

Johtaja Apuri Ystava Hairitsija Keksija Ei osall. Rohkea

2 4 - 10 1 3 7

Eetun danekas kayttaytyminen ja uhkarohkea toiminta mutta myos huolehtimi-
nen toisista ovat mahdollisesti syyna hanen asemaansa luokassaan. Huomioi-
tavaa on sekin, ettei kukaan luokan oppilaista mainitse Eetua parhaaksi kaverik-

seen, vaikkakin hanella tuntuu muuten kavereita olevankin.

Tommi

Esa [Paavo

KUVIO 4. Eetun luokan oppilaiden sosiaaliset asemat luokassa

Eetun luokan ilmapiiri on opettajan omien sanojen mukaan “innostunut, valoisa

ja positiivinen”. Han kuvaa luokan ilmapiiria mukavan lampimaksi, jossa lapsella
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on hyva olla. Observointiemme yhteydessa koimme ilmapiirin avoimuuden ja
lamminhenkisyydeni. Luokanopettaja onkin pystynyt luomaan luokkaan erilai-

suutta arvostavan ilmapiirin, jossa Eetullakin on oma paikkansa.

Mahtava ryhma! Et se on aivan kasittaméatdn juttu, et kun mé sanon, et no niin,
meilla on musiikkia, niin JEE. Tai sit, kun ne nakee mulla paperit, niin JEE. Tai sit,
jos me nayteflaan, niin JEE. Se on vahan niinkun tammoénen - vahan niinkun
mina. Mutta tota, sitten ne tykk&a huumorista hirveesti.

Luokan avoin iimapiiri on osaltaan vaikuttanut Eetun itseluottamuksen kehittymi-

seen, mihin opettajakin on tyytyvainen.

... etta syksylla, kun han tuli kouluun, han ei sucstunut piitdmaén yhtaan mitaan.
Aina kun tuli paperi ja varit, niin han repi paperin, heitti véarit nurkkaan ja mokotti.
Etta en tee, en osaa. Niin se, etta han talla hetkeila niinkun intoa puhkuen kirjottaa
juttuja ja maalaa ja piirtda. Et se on musta huimasti parantunu talven aikana,
itseluottamus. lhan se nakyy ndistd hdnen kommenteistaan myodskin. Eiké oo
repiny pitkaan aikaan mitaan.

Han osaa nyt ensimmaisen syyslukukauden jalkeen arvostaa omia tuotoksiaan
jai tehtaviaan. Minamittarissakin Eetu pystyi kriittiseen ja positiiviseen arvioon

itsestaan koululaisena.

Kognitiivinen ja motorinen edistyminen. Eetu on kognitiivisilta taidoiltaan edisty-
nyt hyvin. Han osaa lukea seka kirjoittaa juttuja ja on innostunut matematiikasta.
Hanen suurimpia vahvuuksiaan ovatkin innostuneisuus, kiinnostus erilaisia
asioita kohtaan seka rajaton mielikuvitus. Myds minakéasitysmittarissa han mai-
nitsee pitdvansa kaikista opetettavista aineista ja erityisesti sellaisista, jotka

sisaltavat omaa tekemista, kuten juttujen kirjoittaminen, muovailu ja liikunta.

Pakkasukko on kylmé. Han asuu jaéluolassa. Han jaédytti kaupunkin ja auton ja
ruotsin ja enklannbin. Ja hanelta loppui jas. Han kasvattaa voimia. Kun hén on
voimakas han tuhoaa koko maaiiman. Loppu. (Eetun kirjoittama kertomus pak-
kasukosta)

Eetun sana- ja kasitevarasto on laaja. Hanen on helppo tuottaa mielikuvitusta-
rinoita mutta toisinaan niiden tapahtumat saavat véakivaltaisia ja aggressiivisia

piirteita.
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Harjoitellaan yhteisesti matematiikkaa. Eetu ei jaksa keskittyd. Ope suoristaa
poikaa istumaan pulpetissaan. Eetu: “Ope, saanko sanoa mielipiteeni?” Ope: "Ei
nyt, nyt on matikan harjoitukset’. Eetu innostuu laskuista ja viittaa innokkaasti
moneen kertaan keksimaan yhteenlaskuja. Han pystyy laskemaan paassaan
helposti kaksi ja kolme yhteenlaskettavaa, jotka tekevét yhteensa kymmenen.
Siirrytddn seuraamaan televisio-ohjelmaa. Eetu huomauttaa, ettd Kotitallilla-sa-
nassa on nelja I-kirjainta. Keskittyy seuraamaan ohjelmaa mielenkiinnolla. (Ote
kenttamuistiinpanoista 18.11.1996, klo 10 - 11)

Mielenkiintoinenkin tyd, kuten matematiikka, saattaa joskus keskeytyd Eetun
lyhytjanteisyyden vuoksi. Keskittyminen toisten kanssa tekemiseen ja olemiseen

tuottaa ajoittain ongelmia.

Liikunnallisesti Eetu on lahjakas lapsi. Hanen karkeamotoriset liikkeensa on
luontevia ja tasapainoisia. Myds hanen luonteenomainen rohkeutensa edesaut-
taa motoriikan kehittymista. Hienomotoriset taidot vaativat kuitenkin viela paljon
opettelua. Eetu omaa taidon kirjoittaa mutta kasialan selkeys ja huolellisuus

ovat asioita, jotka vaativat vield harjoittelua.

10.2.3 Eppuluokan opettaja - tarked ihminen

Eetun opettaja on valmistunut vuonna 1985 luokanopettajaksi. Han on aikai-
semmalta koulutukseltaan kutoja. Valmistumisestaan lahtien Eetun opettaja on
toiminut alkuopettajana mutta hanelle on térkeda saada opettaa samanaikai-
sesti myds ylempia peruskoulun ala-asteen luokkia tuntuman séilyttamiseksi.
Erikoistumisaineina Eetun opettajalla ovat alkuopetus ja kuvaamataito. Mielen-
kiintoiseksi han kokee myds kasitéiden opettamisen aiemman koulutuksensa
pohjalta. Talla hetkella Eetun opettaja on erittain kiinnostunut ihnmissuhdetaito-

jen opetuksesta.

.. . ma oon naihin ihmissuhdetaitoihin erityisesti panostanu paljon. Etté se on
oikeastaan suurin mielenkiinnon kohteeni télla hetkella. Et se lahtee siita lapsen
itsetunnon ja itsetuntemuksen kehittdmisesta. Mut sit mé& mydskin oon hirmu
kiinnostunut tasta ajattelun kehittdmisesta ja iuovuudesta.

Eetun opettaja on luova ja kokeilunhaluinen. Han pitéa itsedan innostuneena

kutsumusopettajana, jolle lapsen etu on ensisijaisen tarkeaa.
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Ma& oon innostunu ja tuota tykkéén hirveesti tydstani. Ja mé oon ajatellu, etta jos
tama joskus lopahtaa, niin sit mun taytyy lopettaa taa tyd. Mut ma innostun niinku
aina vaan enemmén ja enemman ja yhé luovempaa ja semmosta. Et méa pidan
itsedni ammattitaitosena, luovana opettajana ja tuota semmosena, joka osaa
niinkun kohdata lapsen ja lasten tarpeet. . . ma oon timménen kuisumusopettaja.
Et ne lapset on mulle - ne on tosi térkeitd. Ja ne on hirveen rakkaita ja ma niita
mietiskelen paljon ja ne on lahelld mun sydanta.

Opettaja arvostaa omaa ammattiaan ja tuntee tekevansa tarkeaa tyota. Opetuk-

sessaan han huomioi oppilaansa yksiléina.

Et ma lahden siitd ryhman tilanteesta ja tilasta ja lasten olosta. Eita se on niinku,
voi sanoa, sellanen vahvuus, et ku on herkalla mielialaila. Mut toisaalta on myos-
kin se Iujuus siihen ryhmaan, etta ei siella mene ihan niinkun miten sattuu vaan
se on mun haskassa. . . Ma olen hyvin ylpeé tastd ammatista ja silla tavatia mun
mielesta niinku terveella tavalla arvostan itseani ja tata ty6ta, mita teen. Etten
suinkaan vaheksy.

Eetun opettaja osaa ja haluaa ottaa vastaan haasteita; hian kokee jokaisen
oppilaansa haasteena omalle opettajuudelleen. Han kayttda omaa persoonaan-

sa kokonaisvaltaisesti tyévalineenaan.

Ne on hyvin yksil6ita. Mun pitda osata niinkun vetaa oikeesta narusta ja tarjoilla ja
olla herkkana siina, mita lapsi pystyy ottamaan vastaan. . . Yksildllisyys ja itsetun-
to. Ettd mun tehtavani on olla semmonen ihminen, naiden lasten elamassa, joka
rohkaisee heitd kasvamaan omaksi itsekseen - ei vaan tekeméaan mieliksi jollekin,
vaan etta se mika heissa on jo ituna, niin jotenkin se sais niinku kasvaa, rénsyilla
ja kukoistaa. Mun tehtava on niinku se. Ja musta se on hyvin tarkea tehtava.

Eetun opettajalle on tyypillista pohtia ja miettia asioita sekd pyrkia ymmarta-

maan koulupéivan tapahtumiin vaikuttavat tekijat oppilaan kannalta.

Suhtautuminen koululykkdykseen. Luokanopettaja pitda koululykkaystéa tarkea-
na sosiaalis-emotionaalisen kehittymisen ja koulutyéhén tottumisen kannaita.
Han korostaa sita, etta lykkaysvuodelle tulee asettaa sellainen realisteinen ta-
voite toimintoineen, mik& toteutuessaan mahdollistaa lapsen koulun aloittami-

sen seuraavana syksyna.

Joillekin lapsille se koululykkays on tosi térkeé asia. Riippuu kylla lapsesta. Etta
joitakin lapsia ei auta se lykkays sellaisenaan. Eita he eivat niinkun sen vuoden
aikana muutu mikskaan. Mutta monia lapsia se auttaa nimenomaan naissa sosi-
aalisissa ja keskittymisasioissa. Etta tarpeen mukaan, mun mielesté, taa on niin-
ku oikeen hyva.
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Eetun opettaja kokee, ettd hanella on ollut vain véhén tietoa koululykkaysta
saaneen oppilaan opettamisesta. Han on kokemuksen ja aktiivisen tiedonke-
ruun avulla oppinut ymmantamaan lykkaysta saaneita lapsia seké harjaantunut

kokeilemaan erilaisia opetusmenetelmia yksilén tarpeista riippuen.

Opettajan ja tutkittavan lapsen vélinen vuorovaikutussuhde. Eetun aloittaessa
ensimmaisen luokan, opettaja jopa aluksi pelkasi tulevia tilanteita tarkkaavai-

suushairidisen oppilaan kanssa suuressa ryhmassa.

... siita lapsesta ei koskaan tienny koska se kay mun kimppuun tai toisen kimp-
puun. Et vatsassa vello, kun mé astuin tanne luokkaan, kun siilhen mennessa ma
ofin ollu et, hitsi mitahan me tehhaan, kun on eppuiuokka. Téanaan tehhaan siti ja
sitd ja ma oon intoa silméat puhkuen. . . mut t4a on ollu niinku vaikee mun hyvak-
sya, se et t4a ei onnistukaan, niinkun olin ajatellu, vaan mun on pitény keksié
uusia vaylia, uusia keinoja.

Opettajasta on muodostunut Eetulle tarkea ihminen. Eetun saama koululykkéys
ja tarkkaavaisuushairid eivat korostu opetuksessa vaan opettaja vaatii Eetulta
samojen saantdjen noudattamista kuin muiltakin luokan oppilailta. Tarkkaavai-
suushairiodn liittyvien tunnekuohujen vuoksi Eetu vaatii opettajalta erityis-
huomiota, jota han myds saa osakseen. Opettaja on valmis ottamaan Eetun
lahelleen syliin erityisesti silloin, kun Eetulla on paha olla. Han joutuu asetta-

maan tiukat ja selvat, pysyvat rajat Eetun toiminnalle.

Etta lapselle, mit pienempi se on, niin selkedmmaét rajat mutia samaila hanen
pitaa tunte aclonsa turvalliseksi elikka se rakkaus. Ma oon iimeisesti vahan peh-
mentyny, koska mul on edelleen sama sisaltd. mut nda kaks sanaa vois olla
lAmmin lujuus. Musta ne on aivan ihanat sanat. ma tykk&an niista. Sité lAmminta
lujuutta, sytia ja milloin mitakin lapsi tarvii. Lapsen taytyy koko ajan tiedostaa ja
tuntea se, et ma olen niin turvallinen, etta tapahtu mitd tahansa, niin ma en kaadu.
Ma en hermostu siitd, vaan mulla on ohjat kasissé koko ajan.

Opettajan ja Eetun vélinen suhde perustuu avoimuuteen, molemminpuoliseen

luottamukseen ja toisen mielipiteiden arvostamiseen.

. . . et mita vaikeempi lapsi, niin sitd rakkaampi se on. Etta tota todella vaiitan
tasta lapsesta ja se, et jos meilid on joku sellanen tilanne, et ma joudun oleen
hanelle hyvin tiukka ja han voi saada sen raivarin ja nain, ni lopuksi se tilanne
kuitenkin menee aina siihen, et me halataan, <un han on rauhottunu. Ja han on
siind mun sylissa niin kauan, kun han kokee. €t hanen tarvii olla. Et ei me viha-
paissa sitte erota koskaan. Haluan vieda senkin tilanteen aina loppuun, ettei tuu
sellanen olo, et ma oon hyljanny, vaan mé olen luja ja lempea. . . kun han siella
hyppelee luokassa, niin mun ei tarvii kuin katsoa sinne pain, niin han tietdd, mita
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pitaé tehda. Hanelld on mydskin syntyny semmonen kunnioitus mua kohtaan. Ma
en 00 semmonen ailahtelevainen vaan, ettd ma tiedan, mitd ma vaadin ja hankin
tietdd, mitda ma vaadin.

Opettaja kokee olevansa ensisijaisesti kasvattaja ja oppineensa paljon toimies-
saan Eetun kanssa. Han on kiinnostunut Eetun tulevaisuudesta ja kantaa osal-
taan vastuuta siitd. Samalla han ymmartada olevansa oppilaansa asiantuntija

toimiessaan yhdessé hanen kanssaan.

Opettajan keinot koululykkdystd saaneen lapsen kasvattajana. Eetun luo-
kanopettajalle on luonteenomaista positivinen elamanasenne ja tilanteiden

elavoittaminen huumorilla.

Mutta tota sitten ne tykkaa huumorista hirveesti. Et se on tota yks, joka taysin
puree kehen tahansa, myds tahan lapseen. Et vaik ois kuinka vaikee tilanne, niin
se on yks parhaita iadkkeitad. Kunnon huumon siihen tilanteeseen.

Opettaja osaa kannustaa oppilaitaan yrittdmaan ja kokeilemaan. Han painottaa
opetuksessaan luovuutta ja oman tyén arvostamista. Jokaisessa lapsessa on
opettajan mielesta luontaista lahjakkuutta, joka opettajan on erilaisia opetus-
menetelmia kayttden ja omaa persoonaansa hyddyntéen heratettdva oppilais-
sa. Taman toiminnan tavoitteena on opettajan mukaan oppilaiden itseluotta-

muksen tukeminen.

Enk& ma oo koskaan sanonu kellekdan oppilaisia, et sa et osaa. Et meil on niinku
siitd elokuusta lahtien, et me osataan, me tehdaan. Tehdaan niin hyvaa, kun me
nyt osataan. Koko ajan niinku sita. Ja ei siel kukaan muukaan sano en mé osaa,
ei kukaan. Ma haluan nimenomaan tuoda esille. et kaikki on erilaisia, kaikki osaa
omalla tavallaan.

Hanen opetuksensa lahtdkohtana on lapsen kehitystason huomioiminen: han
pohtii opetuksessaan, mita lapsi pystyy vastaanottamaan. Eetun kohdalla opet-

taja tarjoaa mahdollisuuden toimia erillisisessé pienryhméssé kerran viikossa.

Ja oon pyrkiny siihen, et lapsi saa semmosia tehtdvia, mihin han pystyy heti syk-
systa lahtien, ettei tuu yhtdan turhautumista.

On on yksi tunti vilkossa, et han kay sielld puheopetuksessa tarpeen mukaan, se
on ihan mahdollista ja sitte tama pienryhmé. mika talla hetkelld toimii, niin han
paasee sinne, sillo kun hanella on tarve. Musta t&a on nyt hyvin hoidettu, et on
pitany tehda paljon t6ita sen eteen, et tilanne on nytten nain hyva.
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Opettaja eflaadi pikkutarkkoja tuntisuunnitelmia eika kayta ainejakoista, kiinteda
lukujérjestystd. Han huomioi opetuksessaan luokan ilmapiirin tunnelman. Opet-
tajana han vaatii ja kannustaa oppilaita kantamaan vastuun tekemisistaan anta-

malla pienimuotoisia luottamustehtavid yksittaisille oppilaille.

Ja sitte, kun ma tuun sinne luokkaan, niin mulla ei ole sellanen lukujarjestys, etta
okei, 8 - 9 tét4, 9 - 10 tata. Tietenkin mulla on suunnitelma, mité asioita mun pitaa
opettaa ja mitka kokonaisuudet ja néin mutta, etta hyvin luovasti sit katson, mihin
tama ryhma pystyy. Et ma lahden siitd ryhman tilanteesta ja tilasta ja lasten olos-
ta. . . Mut toisaalta on mydskin se lujuus siihen ryhmaan, et ei siellda mene ihan
niinkun miten sattuu vaan se on mun haskassa.

Eetu toimii apulaisena ja asettaa piirtoheittimen paikoilleen. Han on silminnahden
tyytyvdinen saamaansa luottamustehtavadn. Han toimii itsendisesti. Opettaja
kiittda hanta suoritetusta tehtavasta. (Ote kenttdmuistiinpanoista 29.10.1996, klo
9-10)

Eetun opettajan keinot pohjautuvat hdnen persoonaansa: jatkuvaan haluun

kehittaa itsedan ja oppia uutta.

10.2.4 Liikkunnan avulla itsevarmuuteen

Tarkkaavaisuushairi¢ vaikuttaa kaikkeen Eetun oppimiseen. Han tarvitsee sel-
via saantéja ja tarkkoja rajoja toiminnalleen. Pienessa ryhméssa toimiminen
helpottaa hanen tydskentelydan. Tulevaisuudessakin Eetun itseluottamuksen
kehittyminen vaatii opettajalta kannustusta ja tukea. Erityisesti itsetuhoisten ja
vakivaltaisten toimintojen sammuttaminen vaatii opettajalta vaihtoehtoisten

ratkaisujen miettimista.

Erdana lahtdkohtana Eetun keskittymiskyvyn kehittymiselle ja sitd kautta itse-
varmuuden lujittumiselle on hanen likunnallisen lahjakkuutensa tukeminen. Kun
Eetu saa kokea onnistumisen elamyksia likunnassa, han oppii arvostamaan

omaa osaamistaan ja itseaan.

10.3 Valtteri - iloinen velikulta

Valtteri on 8-vuotiaana peruskoulunsa aloittanut, koululykkéysta saanut, hyvan-

tuulinen poika. Hanelle on tyypillista huolehtivaisuus, vastuuntuntoisuus ja han
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innostuu herkésti tekemaén erilaisia asioita. Luokassa hénellé on ’isonveljen’

rooli: toiset oppilaat kysyvat herkasti Valtterilta neuvoa ja arvostavat hanen
ystavyyttaan.

. .. niin sopeutunut ja minusta pidetty ja sillalailla arvostettu. Et varsinkin sillon
alussa, kun hdn oli niin rauhaliinen ja ties tAmm@gsia juttuja ja osas toimia niin
selvasti ainakin poikien piirissa sitte heratti sitd, et hakeuduttiin sit siithen niinkun
mukaan. (Luokanopettajan kuvailua Valtterin asemasta luokassa)

Valtteri aloittaa leikkaamisen hieman eri kohdasta kuin muut ja se heréttad lahella
istuvien luokkakavereiden joukossa ihmetysta. Valtteri heittdé luokkakavereilleen
hymyn ja aloittaa leikkaamisen samasta kohtaa kuin muutkin. Tero kysyy valilla
Valiterilta: “Mita ma sitten teen?” Valtteri auttaa. Han tyéskentelee rauhallisesti ja
itsendisesti. Tero kysyy taas apua ja Valtteri auttaa hymyilien. . . Tero menee
pesemaan kasidan lavuaarille. Tero sanoo Aatulle, etta Valtteria ei saa kiusata,
koska hé&n on Teron paras ystava. (Ote kenttdmuistinpanoista 15.10.1996,
ymparistd- ja luonnontieto, ko 11 - 12)

Valtterin kouluunlahtéén ajoiﬁuneideﬁ, l&heisissa ihmissuhteissa tapahtuneiden,
muutosten vuoksi hanelle haettiin koululykkaysté. Lykkayksen hakeminen olikin
perusteltua, silld muutoin Valtteri olisi joutunut olemaan monen muutoksen
edessa samanaikaisesti. Talléin hanen koulun aloittamisensa ja erityisesti so-
sioemotionaalinen sopeutumisensa kouluun olisi vaikeutunut. Toisena lykkays-
perusteena olivat Valtterin vaikeudet ymmartaa pitkia ohjeita ja toimia niiden

mukaisesti.
10.3.1 Esiluokalla kouluvalmiuksia oppimassa

Esiluokanopettaja kuvaa Valtterin olleen esiluokalle tullessa mallioppilas, jonka
kayttaytymiseen liittyi kuitenkin levottomuutta, lyhytjanteisyytta, kyllastyneisyytta

ja vasymysta. Kognitiivis-motorisia vaikeuksia hanella ei ollut.

. . . vahvuudet ja heikkoudet. Ei silla nyt paljoo heikkouksia nyt ehk& ookkaan.
Jokaisel on, et joskus menee vylikierroksille. Ei se kumminkaan oo mik&an ylivii-
kas. Mut voi olla, sillon kaks pikkuveljee, et se on vahan oppinu tammdsen kayt-
taytymismallin. . . ja sitte ne on niinku kaikki sidottu toisiinsa. Yks tekee jotain, niin
kaikki tekee samoin. . . yhta veljesta alko naurattaa ihan alyttdmasti ja Valiteri ei
voinu muuta kun kikattaa. Koko ajan kikatti.
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Esiluokan aikana Valtteri oppi koulun kaytanteet ja hénen levoton kayttaytymi-

sensa tasapainottui. Opettaja kuvaa hanet “pikku insindériksi”, joka on kiinnos-

tunut ja innostunut kokeilemaan monenlaisia asioita.

Esiluokanopettaja arvioi, ettei koulun aloittaminen tuota Valtterille vaikeuksia.
Valtteri tietda, mita koululaiselta vaaditaan ja osaa kayttaytya koululaisen tavoin.
Hanelle ovat selvia ohjeiden kuunteleminen, pitkajanteinen tydskentely, vuoron
odottaminen, tavaroista huolehtiminen seka saantéjen noudattaminen. Valtteri
on itsevarma ja ymmartavainen lapsi, joka osaa kantaa vastuuta ja tyéskennella
ryhmassa. Tdma edesauttaa sosiaalista sopeutumista kouluun. Han omaa
kognitiiviset koulutulokkaalta edellytettavat valmiudet: kirjoittamisen, lukemisen

ja laskemisen. Valtterin motoriset taidot vastaavat hénen kehitystasoaan.
10.3.2 Koululaisena muiden joukossa

Valtteri aloitti peruskoulun ensimmaisen luokan syksylla 1996 suurehkossa
lahidkoulussa. Hanen luokallaan on 19 oppilasta. joista 8 on poikia ja loput
tyttéja. Luokanopettaja kuvaa luokkaansa vilkkaaksi. tasapainoiseksi ja iloiseksi
porukaksi, jossa vallitsee vilpitén iimapiiri. Valtterin han nékee samoin kuin esi-

luokanopettakin mailioppilaana.

Koulutyéhén tottuminen. Valtterin tydskentely on itsenéistd. Han pystyy keskitty-
maan tehtaviin pitkdjanteisesti eikd hanen tydskentelydan héiritse sen kum-
memmin toisten aanekas keskusteleminen kuin heidan mielipiteensakaan.
Esiluokkavuoden aikana Valtteri oli siséistanyt koululaisen roolin tydskentelytai-

toineen.

Valtteri huomauttaa luokkakaverilleen, ettad ei voi laulaa, koska se haittaa hanen
keskittymistadn. (Ote kenttdmuistiinpanoista 15.10.1996, matematiikka, klo 10 -
11)

Valtteri tydskentelee itsendisesti ja keskittyneesti, vaikka luokassa onkin pienté
halinaa. Han ei hairinny muiden toiminnasta. . . Ruokailun jalkeen jatketaan luo-
kassa videon katselulla. Valiteri innostuu ja pomppaa tuolilleen. . . Hetken paasta
han asettuu istumaan takaisin tuolilleen ja odcttaen rauhallisesti videon alkua. . .
Videosta ei kuulu danta. Ope etsii vikaa. Osa :uokan oppilaista alkaa kayttaytya
levottomasti. Valtteri komentaa heitd olemaan niljaa pariin kertaan. (Ote kentta-
muistiinpanoista 15.10.1996, klo 10 - 11)
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Alku syksysta Valtteri tunsi pientd epdvarmuutta ohjeiden ymmartamisessa ja
haki useasti varmistusta toiminnalleen opettajaita. Taménkaltainen kayttaytymi-
nen jai Valtterilta pois syksyn edetessa. Ensimmaisen syksyn aikana Valtteri
saattoi innostua myos pelleileméaan. Huomion kiinnittyessa muualle, han saattoi
jatkaa tehtavaan liittyvaa epéoleellista tekemistd, kuten esimerkiksi laululeikin

aikana leikkiin littyvaa pydrimista.

Siina alussa oli pienta epavarmuutta niiden ohjeiden ymmartamisessa. Han haki
ainakin varmistusta asioihin mut se on nyt jadny. Ja jai jo aika nopeesti, etta sit
huomas, et hdn pystyy niinkun ja kaytti sitd lukutaitoonsa, et han luki ohjeet ja
teki ... Valtteri monesti puurtaa asioita ihan itekseen, jos vain siihen vahankaan
pystyy.

. .. semmonen pienoinen esiintyminen, mitéd hénelld on. Se must on kylla niin
pienta, et sen verran voi ollakin ja jokaisella on joka tapauksessa. Etta silloin
alussa oli joitakin ylilydnteja mutta hyvin nopeesti ne niinkun jai. . . Ensin on niin-
kun kirkonpenkissa ja sitten, kun huomaa, et taéllahan ihan sailyy hengissa, ni
sitten alkaa se vapauden vaihe ja sit palataan ruotuun.

Valtteri aloittaa yleensa reippaasti tydskentelynsad. Han on motivoitunut yritta-
maan asioita ja kokeilemaan niitd useampaan kertaan. Valtteri esiintyy mielel-

laan mutta on kuitenkin tilanteen tullen ujo esiintyméaan luokan edessa.

Mutta kylla han sitten on halunnut tuoda itsedan julki, sillonkin kun on saanu. Et
on vahan sellanen, et tykkaa toisaalta siitd mut sit hirveesti jannittda, kun on mah-
dollisuus siihen. Et haluais mutta ei kuitenkaan. . . yrittdminen ei niinku tuota ha-
nelle vaikeuksia. Et han jaksaa tehda asiat uudestaan tai sitten vaatia itseltaan.

Valtterin arvioidessa itsedan koululaisena, han mydntaéa rehellisesti olevansa
arka ja pelkdavansa usein koulussa. Muutoinkin hdnen vastauksensa minamit-
tarissa ovat realistisia kuvauksia omasta itsesté ja saman suuntaisia seka opet-
tajan ettd tutkijoiden Valitterista tekemien havaintojen kanssa. Mielenkiintoista
on kuitenkin hdnen nakemyksensa siita, ettd hanta kiusataan usein. Havain-
noinneissamme tallaiset tilanteet eivat korostuneet: lapselle pienetkin tilanteet
ovat suuria ja aikuinen saattaa kokea pienet, hetkelliset tilanteet merkitykseltaan
vahaisempina kuin lapsi itse. Muihin minamittarin 22:een kysymykseen Valitteri

vastasi myonteisesti.

Tutkijoiden suorittaman Mosse-tehtavan tarkkailu tukee nakemysta siité, ettéa

Valtteri pystyy itsendiseen ja keskittyneeseen tydskentelyyn. Han osaa kuunnel-
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la ohjeet loppuun pohtien kaytettavissa olevia vaihtoehtoja ja vasta sitten suorit-
taa annetun tehtavan. Tehtdvan aikanakaan hanen ei tarvinnut kysella lisédohjei-
ta toiminnalleen vaan hén ryhtyi itsevarmasti tydskentelyyn tehtavanannon
jalkeen. Valtteri kommentoi tehtdvaa helpoksi mutta koki vaikeimpana siina
talon piirtdmisen, joka vaati useiden, perékkéisten ohjeiden kuuntelemisen. Han
arvioi kriittisesti omaa piirtdmistaan, ollen samalla tyytyvéinen tuotokseensa

kokonaisuutena.

Sosioemotionaalinen sopeutuminen. Luokanopettajan haastattelun perusteella
Valtteri on sopeutunut hyvin luokkayhteis66nsé ja on suosittu kaveri. Opettaja
kokee, etta Valtteri itsekin luottaa luokkakavereihinsa. Tata kuvaa hanen mie-
lestdaan hyvin se, etta Valtteri on itse useaan otteeseen tuonut julki olevansa 8-

vuotias ja kdyneensa esiluokan.

Et se, etta Valtteri on itte tuonu esille sen, ettéd han on 8-vuoctias ja kdyny tallasen
0-luokan ja omasta tahostaan. . . Ja se musta kertoo jotakin, miten han tahan
porukkaan luottaa. . . Et se on lapsille niinkun riittdny, et han on ilmottanu, et hén
on kayny O-luckan. . . Mutta, etta ne hyvaksyy sen, et kun t&a on kerta 1-luokka ja
luvut alkaa O:sta, niin toiset tulee O-luckalta. Toisilla on eskari ja toisilla on 0-luok-
ka.

Sosiogrammin perusteella luokkakaverit pitdvat Valtteria erityisesti ystavanaan
mutta myos yhtena luokan johtajista. Huomiota herattavaa on, etté luokkakave-

rit Valtterista itsestdan poiketen kokevat hanet rohkeana.

TAULUKKO 4. Valtterin saamat roolit sosiogrammissa

Johtaja Apuri Ystava Hairitsija Keksija Ei osall. Rohkea

2 1 5 - 1 - 5

Sosiogrammin mukaan Valtterilla on hyvin keskeinen ja myénteisin asema
luokassa: kukaan ei koe hanta hairitsijana tai syrjdénvetaytyvana. Kenttdmuis-
tinpanoihinkin tekemissdmme havainnoissa olemme huomioineet Valtterin

keskeisen aseman. Valtteri on kaikkien ystava. Han on suosittu niin poikien kuin
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tyttdjenkin keskuudessa. Luokan pojat jopa kilpailevat siit4, kuka milloinkin saa

istua Valtterin vieressa.

VALTTERI

KUVIO 5. Valtterin luokan oppilaiden sosiaaliset asemat luokassa

Valtterin asemaan luokassa on mahdollisesti vaikuttanut hadnen aurinkoinen
olemuksensa. Liséksi luokkakavereilla oli mahdollisuus alku syksysta kysyéa
hanelta neuvoa ja turvata haneen totutellessaan itse koulun kéyténteisiin, jotka

Valtteri jo esiluokkavuoden jalkeen osasi.

Kognitiivinen ja motorinen edistyminen. Valtteri on edistynyt hyvin kognitiivisissa
taidoissa. Jo koulutulokkaana han osasi lukea ja kifjoittaa sanoja ja taman vuok-
si koulussa hanen taitojaan on kehitetty eriytyneempéan suuntaan. Koska Valt-
terin kirjoitus on ollut huolellista ja rikasta, kiinnitetdén siiné erityistd huomiota
oikeinkirjoitukseen. Huolellisuuden kirjoituksessa olemme tutkijoina pystyneet
my&hemmin palauttamaan mieliin ottamiemme valokuvien avulla. My&s opetta-
jan mielesta Valtterin kirjoitus on huolellista ja siisti&. Lukemisessa Valtteria

kannustetaan erityyppisten tekstien valintaan.



101
A-va-ruus-jut-tu. oli-pa ker-ran A-va-ruusmun-ia. joi-sta syn-tyi A-va-ruus Sam-

mako-ita. He lah-tivat a-va-ruudes-ta maahan. He var-astivat ben-saa. (Valtterin
kirjoittama Avaruusjuttu)

Oikeinkirjoituksessa Valtterilla sekoittuvat valilla pitk& ja lyhyt vokaali. Myos
erityisopettaja on testatessaan eppuluokkalaisia havainnut Valtterilla avuntarvet-
ta pitkien vokaalien kirjoittamisessa. Vaikka hanella itsellaan on pienia vaikeuk-
sia oikeinkirjoituksessa, han mielelladn kuitenkin neuvoo kavereitaan siina.
Minakasitysmittarissakin Valtteri sanoo pitdvansa kirjoittamisesta ja lukemisesta
seka kokee léksyjen tekemisen helppona. Taméa johtunee juuri siita, ettd han

osaa kirjoittaa ja lukea.

Ope pyytaa avaamaan kirjat R-aukeamalta. . . Yhtakkia Valtteri sanoo keksineen-
sé paljon asiocita tésta kotona. Ope lupaa antaa kohta Valtterille luvan kertoa kek-
simansa sanat. Saatuaan luvan Valtteri iuetteiee innokkaasti keksimidan kuvan
aukeaman sanoja, joita on todella monta. (Ote kenttAmuistiinpanoista 15.10.1996,
aidinkieli, klo 11 - 12)

Valtterilla on reipas ja iloinen asenne matematiikkaan. Joillakin tunneilla han
innostuu viittaamaan opettajan esittdmiin kysymyksiin niin, ettei malta pysya

tuolillaan. Apuna laskemisessa hanella ovat joko omat sormet tai laskumato.

Ensiluokkalaiselle asetetut tavoitteet Valtteri on saavuttanut hyvin. Tavoitteita
jatkossa ovat luetunymmartdmisen ja kirjoituksen lausetajun vahvistaminen.
Oikeinkirjoituksessa Valtterilla on tulevaisuudessa enemman ty6ta kuin lukemi-

sessa.

10.3.3 Eppuluokan opettaja - tarkea ihminen

Valtterin opettaja on valmistunut vuonna 1991 kasvatustieteiden maisteriksi.
Valmistumisensa jalkeen han on toiminut alkuopettajana. Hanen erikoistumisai-
neitaan olivat puhe- ja ilmaisukasvatus, tekstiilityd sek& alkuopetus. Han on
kiinnostunut ilmaisukasvatuksesta ja harrastaa itsekin nayttelemista. Han nakee

itsensa nuorena opettajana, jonka opettajan ura on vasta alussa.

No siis, minun mielesta tassa opettajana keritymisen vaiheessa, jos ensin on
sitd mieltd, kun vaimistuu, ettd kaikki sujuu. :osi mahtavaa ja siis se on siind
omassa persoonassa kiinni tama tyo ja sitten vahitellen sitd ymmartaa, etta taalla
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on noita oppilaita varten. Et rupee vahitellen tajuamaan sen luokan ja makin oon
nyt niinkun vahitellen ruvennu tajuamaan sen fuokan.

Opettajana han on avoin, positiivinen ja herkasti innostuva. lhanteenaan héan
pitéé opettajan mydnteisyytté tehokkuuden kustannuksella. Kasvatusnakemyk-
sissd hanelld korostuvat rajat ja rakkaus, yrittdminen ja sopeutuminen seka
erityisesti tunteet ja tunnelma. Rajoilla hén tarkoittaa saéntéja, jotka ovat hanen
mielestdan ehdottoman tarkeitd pienille lapsille. Yrittdminen merkitsee, etta
lapsen on kasvettava ottamaan vastuuta asioista ja hyvaksyttava epaonnistumi-
set. Han korostaa sita, ettd opettajakin voi ja hanen tulee nayttada tunteitaan

samalla tavoin kuin lapsikin.

Mutta joskus sellanen tietty hulluus ei tassa tydssa oo pahitteeksi . . . Et ne tietyt
pelisaannét. . . Koulussa ei voi tehdé tiettyja asioita, vaikka siihen ei niinkun [6ydy
sellasta syyta, jonka se lapsi aina ymmartas. . . Et se niinku ajattelis tunteella. . .
ja sitte se tunteitten huomiciminen, siind kuitenkin niin paljon tastd elamasta,
naitten elamaésta, likkuu viela silla puolella tai ne tulee niin selvésti lapi, etta ei niita
voi olla huomioimatta. Niin sitd kautta se tunnelma taytyy olla sitten semmonen, et
taalla pystyy oppimaan. . . Se yrittdminen tarkoittaa sit, ettd on vahitellen niinkun
vaan kasvettava siihen, etti on asioita, jotka on hoidettava uudestaan ja uudes-
taan ja tehtava, vaikkei se joka péaivé ole aina niin hauskaa. Kun ei se eldma joka
paiva ole niin hauskaa.

Valtterin opettaja tdhdentaa koulun kasvattavaa merkitystd. Han suuntaa ope-

tuksensa periaatteet tulevaisuuteen: koulu on oppimista elamaa varten.

Suhtautuminen koululykkdykseen. Luokanopettaja pohti haastattelussa lykkayk-
sen perustuvan oppilaan kypsymattémyyteen joko tiedollisilla, taidollisilla tai
sosioemotionaalisilla alueilla. Han korostaa lapsen etua lykkayspaatosta harkit-
taessa. Paatosta tehtdessa asiat tulisi selvittdd monelta eri kannalta. Viime
kaddessa paatds on opettajan mielesta kuitenkin vanhemmilla, joiden ratkaisua
on kunnioitettava. Opettajana han nakee koulukypsyyden saavuttamisen tar-
keampana koulutulokkaalle kuin oppilaan tiedot tai taidot. Koulutuksessaan
han ei ole mielestaan saanut riittavia perustaitoja ja -tietoja ottaa vastaan sellai-
nen koululykkaysta saanut lapsi, joka ei vield kouluntulokkaanakaan ole saavut-

tanut kouluvalmiuksia.

Aiemmin opettaja uskoi, ettd koululykkdyksen saanti perustuu suuriin ongelmiin

oppilaan kypsymisessa. Valtteriin tutustuessaan han ymmarsi etteivat koululyk-
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kéyksen saannin syyt aina edeliyta vakavia ja pitkaikaisia ongelmia vaan kou-

lulykkaysta saanut lapsi voi olla jopa luokan lahjakkain koulutulokas.

. .. ma en niinku todellakaan muista varmaan ensimmaisen viikon jalkeen miet-
tineeni, et kuka se oli naista se lykatty. . . Et t4a tuntuu kylld, mun mielesta, aika
pienelta syyita lykata sité koulun aloittamista. . . ettd minkalaisia lykkayksia mulla,
siis sillon, kun on lykatty, niin on ollu, etta ei tii& omaa sukunimee, ei oikeen oo
tata maailmaa hahmottanu moneltakaan kannalta. Ja silloin on suositeltu lykkays-
ta, et silloin on niinku jo tosi iso hata.

Mut tuntuis, ettd ne ei co ollu suuria ne vaikeudet kenties sillonkaan siis ihan
valtavan suuria, mika taas osottaa sen, ettei tarviikkkaan olla valtavan suuria on-
gelmia, niin sen lykkayksen hybtyyn nahden. Et se on ainakin hanta palvellu, et
niin valmis koululainen, kun vaan voi olla.

Opettaja kannattaa joustavaa koulunaloitusikda. Hénest4 on tarkeda antaa

lapsille mahdollisuus aloittaa koulu silloin, kun he itse ovat siihen kypsié.

Opettajan ja tutkittavan lapsen vélinen vuorovaikutussuhde. Opettaja kuvasi
suhdettaan Valtteriin avoimeksi ja luottamukselliseksi. Vaitteri jakaa mielellaén
omat asiansa opettajan kanssa saattaen tuntien jalkeenkin jaada juttelemaan
itselleen tarkeista asioista. Opettaja on Valtterille turvallinen auktoriteetti, jonka

mielipiteitd han arvostaa.

Niin niinkun sanoin, niin se on oflu alusta lahtien niin vaimis koululainen, niin vas-
tuuntuntoinen ja semmonen luotettava tapaus. Et hyvin paljon niinku pystyy nojaa-
maan haneen. Et kun han on poika, niin poikapuoleila oli sellanen luotto-oppilas.

Koska Valtterin koulunkéynti on alkanut suuremmitta ongelmitta ei opettajan
ole tarvinnut pohtia erityisemmin heidan suhdettaan. Valtterin vastuuntuntoinen
kayttdytyminen on ollut opettajan peruste valita Valtteri luottamusoppilaaksi.
Tama ei kuitenkaan tarkoita sita, ettd Valtteri saisi erityisen paljon huomiota
opettajan taholta vaan opettaja suhtautuu hdneen samalla lammélla kuin mui-

hinkin oppilaisiinsa.

Opettajan keinot koululykkdystad saaneen lapsen kasvattajana. Valtterin opettaja
tahdentaa pehmeda aloitusta koulutulokkaille. Han kayttaa talldin paljon ryhmé-
tunteja, mika helpottaa tarkeaa tavoitetta tutustua toisiin luokkakavereihin. Kou-

lun aloitusvaiheen opetuksen tulee edeta hitaasti ja rauhallisesti. Kuten hén itse
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asian ilmaisi, “et véhan asiaa, enemman siti olemista, kun sitd eteenpainme-
noa”. Koulun ensimmaisten viikkojen aikana opettaja on hanen mielestaan
tiedonjakaja ja tydskentelyn ohjaus on opettajapainoitteista. Oppilaiden omak-
suttua koulun tyéskentelytaidot, painottuu opetus prosesseihin ja omaan tuotta-

miseen.

Valtterin opettaja paneutuu opetuksessaan erityisesti eldmykselliseen oppimi-
seen. Han miettii tuntisuunnitelmissa opetuksensa tunnelmaa, kayttaen paljon
keskustelua, satuja ja musiikkia opetusta elavéittdakseen. Kenttdmuistiinpanoi-
hin tallensimme useita tilanteita, joissa opettaja kertoi ulkomuistista tarinan ja

konkretisoi sita piirroksin taululla.

Opettaja kokoaa oppilaat piiriin luokan eteen. Han kertoo tarinan Herra Virtasesta
ja kuvittaa kertomustaan sen edetessa taululle. Valtteri ja muutkin oppilaat kuun-
televat tarkkaavaisesti ja rauhallisesti. Valtteri jopa naureskelee opettajan tarinalle,
koska se on hanen mielestaén niin “hassu”. Kertomuksen jalkeen ope keskuste-
lee sadun opetuksesta yhteisesti oppilaiden kanssa. (Ote kenttamuistiinpanoista
4.11.1996, uskonto, klo 10 - 11)

Luokanopettajan mielestd ensimmaisen luokan opetuksessa on tarkeaa valiton
palautteen antaminen, yhteistyéhdn ohjaaminen seka pienryhmissé toimiminen.
Han pitaa idealistisena tilannetta, etta opettaja kdvisi paivakodeissa tutustumas-
sa tuleviin oppilaisiinsa ja aloittaisi heidan kanssaan jo heindkuussa totuttelun

koulun kaytanteisiin ja tutustumisen tulevaan kouluryhmaan.

10.3.4 Onnistuneesti kohti toppuluokan haasteita

Valtteri on saavuttanut ensimmaiselle kouluvuodelle asetetut tavoitteet. Opetta-
jan tehtavana on kiinnostuksen ja innostuksen sailyttdminen opittavia asioita
kohtaan seka haasteellisten tehtévien tarjoaminen innostuksen yllapitamiseksi.
Valtterin iloisuus ja aurinkoisuus edesauttavat hdanen oppimistaan. Tama on
h&nen opetuksensa tarkea lahtdkohta, mité ei tule tukahduttaa. Valtteri omaa
hyvét sosiaaliset ja kognitiiviset taidot, joten han voi toimia apuopettajana luo-
kan heikoimmille oppilaille. Apuopettajatoiminta motivoi niin autettavaa kuin

auttajaakin eteenpain oppimisen mutkikkaalla polulia.
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Koulussa tulisi muistaa, ettd lahjakaskin lapsi tarvitsee eriyttamista. Hyva eriyt-
taminen tarkoittaa sita, etta jokaista oppilasta autetaan eteenpéin hanen omista
lahtokohdistaan kasin. Talldin oppilaiden yksildllisyys tulee monipuolisesti huo-

mioiduksi.

104 Matias - haaveileva matemaatikko

Matias on 8-vuotiaana peruskoulunsa aloittanut, koululykkdysta saanut, em-
paattinen poika. Hanen tydskentelynsd on hitaan paattavaista, rauhallista ja
rehellistd. Pienikin hairidtekija luokassa aikaansaa Matiaksen uppoutumisen

omiin ajatuksiinsa, joista han kuitenkin pystyy &kisti irrottautumaan.

Keskustelua siitd, mita asioita luonnon hyvéksi voisi tehda. Matias ei oikein paédse
mukaan keskusteluun vaan vaikuttaa poissaolevalta, katsellen ulos. Akkia Matias
havahtuu ja viittaa innokkaasti open kysymykseen siitd, mita sitten tehdaan, kun
puita on kaadettu. Han ehdottaa, etté istutetaan uusia. Opettajan kysymykseen
siitd, mitd muuta luontoon voi kuulua, han vastaa sielté [6ytyvan kaikenlaisia mar-
joja. Pian han huomauttaa, ettd hanella olisi jotakin muuta asiaa ja kertoo tarinan
kahdesta kuolleesta linnusta. Taman jalkeen han taas vaipuu mietteisiinsa ja
vaikuttaa silta, ettd hanella olisi ihan omat jutut ja ajatukset mielessé. (Ote kentta-
muistiinpanocista 5.11.1996, uskonto, klo 8 - 9)

Valmistellaan Iahtda ruokailuun. Open mielesta tandan on Matiaksen vuoro olla
ensimmaisena ruokajonossa. Han ehdottaa Matiakselle ruokailuuni&htéa. Oppi-
laat alkavat keskustella siitd, kuka oli eilen ekana. Matias huomauttaa opettajalie,
ettd hanen tulisi olla tdndan viimeinen, koska héan oli eilen ensimmainen. Ope
toteaa listan menneen sekaisin. (Ote kenttdmuistiinpanoista 19.10.1996, ruokailu,
klo 10 - 11)

Kielellisen alueen heikkouden vuoksi Matiakselle ehdotettiin koululykkdysmah-
dollisuutta. Hanella oli luki-hairié, sokellusta puheessaan ja hénen kayttaméansa
sanavarasto oli kapea-alainen. Matiaksen yleinen kasityskyky oli hyva mutta
hanen tarkkaavaisuutensa oli hidasta ja heikkoa. Motorisissa taidoissa kaden
liikkeet olivat jaykkia, mika hankaloitti hienomotoriikkaa vaativia kdden taitoja.
Koulutulokkaiden opetuksessa painottuu kielellisten valmiuksien kehittyminen.
Kielellisten taitojensa puutteellisuuden vuoksi Matiaksella olisi voinut olla, ilman

koululykkaysta, vaikeuksia ensimmaisen luokan tavoitteiden saavuttamisessa.
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10.4.1 Esiluokalla kouluvalmiuksia oppimassa

Esiluokanopettajan mielestd Matias oli ujo tullessaan luokalle ja tottumaton
muiden lasten seuraan. Han kuvasi Matiasta hitaaksi ja tarkaksi oppilaaksi, joka
tekee kunnolia ja rauhallisesti tehtdvansa mutta joka ei hitautensa vuoksi ehdi

leikkeihin mukaan.

Et han oli sosiaalisesti hyvin tottumaton ja siind vahvistui oikein huomattavasti,
jopa pikkusen silla lailla uskalsi niinku omaa mielipidettdan vahan jyrkemminkin
esittaa. Et se ois vahan niinku, etté ois kenellekdan mistddn pannu vastaan eika
tuntunu oikein tietdvan, et se sopis hanelle. Oppi sita kovasti.

Ja Matias oli alkuun varsin hidas. . . Et han on kylla hidas ja tarkka siina mieless3,
et tekee kunnolla ja rauhallisesti mutta ei nyt viivyttele tuntikaupalla jaltkeen. Ha-
nella jai kaikki kesken, niin se tota oli vahan semmosta. Sitte hanta vahan itketti,
et kun han ei kerkia koskaan leikkimaéan. Et siind han onkin todella hyva, niinku
sitte, ettd se oli nahtavasti ihan tottumattomuutta.

Esiluokan aikana Matiakselle muodostui tarkeitd kaverisuhteita jopa siind maa-

rin, ettd han unohtui leikkimaan kavereidensa luokse koulupaivan jalkeen.

. . . et véhan rupes vanhemmat ihmetteleen, etté jopa katosi jonnekin aika kauaks
kavereitten Iuo ja soittaa sitten vaan, et hei ma jain yoks. Et siita tuli vahan erimie-
lisyyksia.

Erityisohjausta Matias sai kielellisissé taidoissa jo esiluokalla. Esiluokanopettaja
koki tarkeaksi, etta erityisopetus puhumisessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa

jatkuisi ensimmaisellakin luokalla.

Matias oli esiluokalle tullessaan tottumaton toimimaan muiden lasten parissa,
koska hanelle ei ollut tarjoutunut aiemmin riittdvasti mahdollisuuksia muodostaa
ystavyyssuhteita. Esiluokan aikana ujosta Matiaksesta kasvoi sosiaalisesti taita-
va oppilas, jolla oli paljon kavereita. Matias kehittyi suoriutumaan nopeammin
annetuista tehtavista ja hanelle jai nain ollen enemman aikaa leikkia ystaviensa

kanssa. Kielellisissa taidoissaan han tarvitsee jatkossakin tukea kehittyékseen.
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10.4.2 Koululaisena muiden joukossa

Matias aloitti peruskoulun ensimmaisen luokan syksylla 1996 pienehkdssa
taajamakoulussa. Han kay 25 oppilaan yhdysluokkaa. Luokalla on kymmenen
ensimmaéisen luokan oppilasta, joista kuusi on poikia. Luokkansa ilmapiirid opet-
taja luonnehtii vaihtelevaksi. Hanesta on ajoittain vaikea hallita luokkaa, jossa
muutama oppilas toimii aédnekkaasti vaikeuttaen opetusta. Kokonaisuutena han
nékee lapset ystavéllisind ja kannustavina toinen toisilleen. Matias on hanen

mielestaan pidetty koulukaveri.

Mut sit kokonaisuudessa taalla on kauheen kivoja lapsia, ketka kannustaa toisia
ja on semmosta positiivista mielialaa paljon ja just varsinkin tdssa eppuluokalla.
Se on semmonen ystavaliinen porukka toisiaan kohtaan. Ja Matias niin tuntuu,
ettd se on mielellddn mukana kaikessa touhussa. Se on semmonen pidetty kou-
lukaveri, etta tuntuu, etté kaikki pojat mielelldan on Matiaksen kanssa. Ja Matias
hyvin tulee toimeen tyttdjenkin kanssa.

Koululuokaltaankin Matias on saanut paljon uusia ystavié ja han on tarkea ihmi-
nen luokkakavereilleen. Han on saanut myds ystavia ylemmilté luokilta. Mina-

mittarissa han sanoo pitavansa valituntileikeista 6.-luokkalaisten kanssa.

Koulutyéhén tottuminen. Lykkdysvuoden aikana Matias oli omaksunut koululai-
selta odotettavat perusvalimiudet. Han tulee hyvin toimeen kavereidensa kanssa
ja pystyy tydskentelemaan ryhmassa. Matias malttaa kuunnella ohjeita ja tyds-
kennella itsenéisesti. Kuitenkin joskus hén saattaa unelmoida, paikallaan miet-

tien ja tasta johtuen héan suoriutuu tehtavista hitaasti.

Ope aloittaa tdiden tarkastelun taululla mutta Matias jatkaa viela tyotaan. . . Katso-
taan toita edelleen. Opettaja kysyy, mika tydssa nayttaa kinnostavalta ja hyvaita.
Matiaskin yrittda viitata valilla. Opettaja antaa vastausvuoron oppilaalle, joka viela
ei ole saanut vastata. Matias saa vastata. Aluksi han tiedustelee, missa tyossa
ollaan ja kertoo tyon esittdvan yidspéin linnaan menevia portaita. Matias kiinnos-
tuukin téiden katselusta. Han viittaa useaan kertaan mutta ope ei kysy hénelta.
Viimeisen tydn kohdalla Matias saa jilleen vastausvuoron mutta hanella onkin jo
aivan muuta asiaa. Talld kertaa han tiedustelee mihin voisi laittaa tydnsa kuivu-
maan. (Ote kenttdmuistiinpanoista 19.10.1996, kuvaamataito, klo 11 - 12)

Tyypillista Matiaksen tydskentelylle on innostuneisuus uusia asioita kohtaan.
Han ei ujostele mydskaan nayttaa innostustaan vaan saattaa huudahtaa kes-

ken tunnin “jippii’l. Toisaalta han myds vasyy herkasti. Minamittarissa Matias
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mainitsee koulupéivan pituuden asiaksi, josta ei pida koulussa. Matias kokee
koulupéivét pitkind ja uuvuttavina. Erityisesti ensimmaisilla tunneilla han on
vasynyt. Valilla Matiaksella on vaikeuksia keskittda mielenkiintonsa sen hetken

tarkeimpaan tehtavaan. Han ei aina tunnu tietdvan, mita milloinkin tulisi tehda.

Saija esiintyy viulullaan. Matias viittaa mutta ope ei huomaa. Saija soittaa edel-
leen. Matias viittaa. Ope ei huomaa vielakaan. Matias menee open luo kysymaan,
voiko han vieda likaveden pois. Ope antaa luvan. . . Opettaja pyytaa ottamaan
kotilaksykirjat esille kotitehtavaa varten. Matias on viemassa siveltimidan pois.
Opettaja komentaa hanet paikoilleen idksynantoa varten. Matias ei ehdi mukaan
tehtavanantoon ja joutuu kysymaan opelta tehtavan uudelleen. (Ote kenttamuis-
tiinpanoista 19.10.1996, kio 11 - 12)

Sipittelee nauhalta kuulemiaan asioita hiljaa itsekseen. Katselee ulos ikkunasta ja
makaa pulpetillaan paa kasiin nojaten. Vetaa puipetistaan ulos papereita ja nap-
rdilee niitd. Katselee taas ulos ikkunasta ja haukottelee. (Ote kenttdmuistiin-
panoista 19.10.1996, didinkieli, klo 8 - 9)

Matias arvioi itsedan koululaisena hWin positiivisesti. Minamittarin kaikkiin kysy-
myksiin han vastasi myonteisesti. Han on kuitenkin kayttanyt paljon mittarin
vaihtoehtoa ’joskus’, mik& osoittaa ymmartavaa asennoitumista kysymyksia
kohtaan. Toisaalta voidaan miettid, onko han merkinnyt kyseisen vaihtoehdon
sen valinnan helppouden vuoksi. Kysymys siita, tarvitseeko hén usein opettajan
apua, on ristiriidassa tunneilta tekemiemme havaintojen kanssa. Omasta mie-
lestdan han ei tarvitse koskaan opettajan apua. Kenttamuistiinpanoissamme on

kuitenkin useita merkintdja siita, etta han varmistaa opettajalta tehtavan.

Matias malttaa tehda tehtavia aina vahan aikaa mutta rientdd vahan valia terotta-
maan kynaansa. Han kdy kysyméassa opelta neuvoa véritystehtdvassa. (Ote kent-
tamuistiinpanoista 5.11.1996, matematiikka, kio 9 - 10)

Matias viittaa mutta ope ei huomaa. Han lahtee kysyméan opettajalta, voisiko han
siistid pulpettinsa. Han ei uskaltaudu itsendisesti aloittamaan pulpettinsa puhdista-
mista vaan tarvitsee tdhan open mydntymyksen. (Ote kenttdmuistiinpanoista
19.10.1996, kuvaamataito, klo 11 - 12)

Tunnin alussa opettaja tarkastaa tehtévid. Matias istuu pulpetillaan ja etsii kotiteh-
tdvamonisteita. Viimeinen han iéytda ne. Loydettyddn monisteet, han kyséisee
opelta, voiko han vaittaa ne kansioonsa. Ope endottaa, efté hén laittaisi ne sinne
vahan mydhemmin. (Ote kenttdmuistiinpanoista 19.10.1996, aidinkieli, kio 8 - 9)

Muutoin minamittarin tulokset vastaavat tekemiamme havaintoja. Matiaksen ja

opettajan arviot Matiaksen koululaisen taidoista tukevat toisiaan.
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Mosse-tehtavan tarkkailu tukee kasityksidamme Matiaksen koulutyéhén tottumi-
sesta. Han kykenee kuuntelemaan ohjeet huolellisesti ja tydskenteleméaan itse-
naisesti. Tehtavassa han pohti vastauksen mielessdan ennen sen kirjaamista
paperille. Tehtavan aloitusta hairitsi luokassa ollut hamahakki, jota oppilas inho-
si. Tamakin kuvaa jo aiemmin esille tuomaamme asiaa siita, kuinka herkka han
on ulkopuolisille hairidtekijille. Matias kuvasi tehtdvaa suhteellisen helpoksi.
Hankalammaksi siind han arvioi talon piitdmisen ja helpoimmaksi polun seu-
raamisen silakkavadilta kukkapenkkiin. Kokonaisuutena han oli tyytyvainen

tydhdnsa.

Sosio-emotionaalinen sopeutuminen. Opettaja kokee Matiaksen sosiaalisilta
suhteiltaan poikkeuksellisen rohkeana lapsena. Han kuvasi Matiasta lampimak-
si lapseksi, jota seka opettajan etta ftoisten oppilaiden on helppo lahestya. Ha-
nen mukaansa Matiaksen sosiaaliset taidot ovat koko kouluajan olleet kunnos-
sa eika hanella ole vaikeuksia tulla toimeen kavereidensa kanssa. Tyypillista
Matiaksen sosiaaliselle kayttaytymiselle on, ettd hdn menee lahelle toista, jopa

koskettaakin ja hakee katsekontaktia.

Jari haluaa juomaan. Ope ei anna hanelle siinen lupaa. Matias taputtaa Jaria
lohduttavasti selkdan. (Ote kenttamuistiinpanoista 19.10.1996, musiikkikerho, klo
12-13)

Oppilas antaa kaverilleen suttupaperin ja menee omalle paikalleen jatkamaan
tydskentelyaan. (Ote kenttAmuistinpanoista 19.10.1996, kuvaamataito, klo 9 - 10)

Matias ottaa tunnin lopuksi kontaktia opettajaan tata olkapaahan taputtaen ja
nimelta kutsuen. (Ote kenttAmuistiinpanoista 5.11.1996, uskonto, klo 8 - 9)

Kaverin pulpetinkannessa on kirjoitusta. Matias auttaa kaveriaan omaehtoisesti
pulpetinkannen puhdistuksessa. (Ote kenttdmuistiinpanoista 3.12.1996, kasityd,
klo 12-13)

Sosiogrammin perusteella luokkakaverit pitavat Matiasta ensisijaisesti ystava-
naan. Han saa myds maininnat johtajaksi, apuriksi, keksijéksi, passiiviseksi
osallistujaksi ja rohkeaksi. Kukaan ei koe hanta hairitsijéksi sosiogrammin pe-

rusteella.
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TAULUKKO 5. Matiaksen saamat roolit sosiogrammissa

Johtaja Apuri Ystava Hairitsija Keksija Ei osall. Rohkea

1 2 4 - 1 1 1

Sosiogrammi tukee Matiaksen omaa késitysté siitd, ettéd hanellad on kavereita
luokallaan ja ettei han kiusaa tai pelkda koulussa. Myds havainnoissamme
olemme saaneet sosiogrammin kanssa yhtépitavia tuloksia Matiaksen asemas-

ta luokassa.

Oppilaat l&htevéat suunnistamaan pareittain opettajan tekemaan reittid koulun
sisalld. Matias saa parikseen yhden toppuiuokan tytdista. Yhteistyd sujuu mallik-
kaasti ja molemmat ovat innostuneita tehtavasta. Matias pitdad suunnistustehta-
vasta ja kommentoi sitd sanomalla “tosi nastaa”. (Ote kenttdmuistinpanoista,
tutustumiskerta syyskuussa 1996)

Sosiogrammin perusteella Matiaksella on mydnteisesti sévyttynyt ja vakiintunut
asema luokassa. Han asettuu sosiaalisuutta kuvaavassa kehakuviossa keskim-

maisille kehille.

Pekka

MATIAS

Anu

KUVIO 6. Matiaksen luokan oppilaiden sosiaaliset asemat luokassa
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Hén on pidetty ystéva, mika johtunee hénen rohkeudestaan sosiaalissa suhteis-
sa. Osittain siihen vaikuttanee my6s hanen paattavaisyytensa tehda itsenaisia

ratkaisuja.

Kognitiivinen ja motorinen edistyminen. Matiaksen kielelliset vaimiudet ovat
heikot. Han oli puheopetuksessa koko syksyn. Jouluun asti han pystyi opiskele-
maan kirjoitusta ja lukemista normaalisti mutta joulun alla luokanopettaja huo-
masi Matiaksen tarvitsevan erityisopetusta naissa taidoissa. Matias ei kiinnostu-

nut syyslukukauden aikana lukemisesta eika erityisemmin kirjoittamisestakaan.

.. . et Matias on meilla koko ajan ollu puheopetuksessa. Et silla on vahan epasel-
vaa taa puhe. Et saattaa nopeesti sanoo joitakin sanoja.

Ja sit tota Matias ei alusta asti oo ollu sellanen hirveen kiinnostunu tasta luke-
misasiasta, etta tota... musta aluksi naytti, ettd hén on ihan samassa, kun muutkin
ketka ei ollu kauheen kiinnostuneita néista jutuista. Mutta, etta nyt on alkanu nayt-
ta4 silta, etta tuota se kiinnostus ei 0o vieldkaan herénny. Et se oikeestaan talla
hetkella se, taa lukemisasia, kirjotus mydskin semmosta, etta alettiin erityisopetta-
jan kanssa antaa Matiakselle ihan omaa erityisopetusta lukemisessa ja kirjoituk-
sessa. Ja annan sitte vahan eri laksyjakin. Koitetaan kovasti saaha innostusta
aikaseks hanessa.

Opettajan teettdmdassé kirjoitusharjoituksessa tammikuussa 1997 Matias ei
pystynyt kirjoittamaan kahdeksasta sanasta yhtdan oikein. Hanella on monen-

laisia ongelmia oikeinkirjoituksessaan.

1. AA-i (aani), 2. AA-ii (aiti), 3. el | (elama), 4. Ssi-A (sima), 5. A-rre (4red), 6. zz-i
(saari), 7. e- (nend) ja 8. t-rr (terd). (Matiaksen kirjoitusharjoitus)

Ja kirjaintuntemus. Et se ei niin mun mielestd, et sekottaa niita kirjaimia toisiinsa.

Mosse-tehtdvan perusteella Matias hallitsee sekd sanallisia ettd numeerisia
kasitteitd hyvin. Kasitteet 'takatassut’ ja 'kaksi enemman kuin’ tuottivat pienia
vaikeuksia. Talotehtavassa tarkoituksena oli kdantaa paperi “nurin pain”. Toinen
tutkijoista antoi ohjeen kuitenkin siten, etta paperi tuli kdéntaa “toisin pain”. Ma-
tias ymmarsi ohjeen niin, ettd paperi kdénnetdan ympari. Néin ollen oppilaan
talo oli piirretty tehtavasivun alareunaan yldsalaisin. Kaikki muut oppilaat tekivéat
piirrustustehtavan paperin kadantdpuolelle. Matiaksen ratkaisu oli omaperaisen

luova.
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Matiaksen hienomotoriikka on jaykkaa. Han puristaa ja painaa kynaa kirjoittaes-
saan. Tamaén vuoksi kynan tera katkeaa hanelta monesti ja han joutuu terotta-
maan kyna4 useaan otteeseen tunnin aikana. Talldin hanen keskittymiskykynsa
herpaantuu. Matiaksen hienomotorinen jaykkyys hankaloittaa kaden taitoja
vaativien tehtévien suorittamista. Mosse-tehtdvassakin hanen viivan laatunsa

oli tariseva.

Et kaden jélki on ollu suht koht siistid. Mut et vielakin tekee semmosta, ei nyt
kauheen tarkkaa jalked, mut kuitenkin.

Tydskentelyn lomassa Matias kay valilla terottamassa kyndansa, unohtuen sa-
malla vaeltelemaan ympari luokkaa. (Ote kenttamuistiinpanoista 3.12.1996, mate-
matiikka, klo 11 - 12)

Matemaattisista taidoista Matias osasi numerot jo tullessaan kouluun. Han on
innostunut ja kehittynyt paljon lukukauden aikana matematiikan tehtavissa. Han
laskee tehtavat usein keskittyneesti ja saa suoritettua ne loppuun ensimmaisten
joukossa. Esiluokalla olleita matemaattisia vaikeuksia emme havainneet lain-

kaan.

Matematiikan testi. Ope antaa ohjeet ja jakaa paperit. Matias aloittaa tydskentelyn
heti, vaikka muut kyselevatkin lisakysymyksia opettajalta. Matias tydskentelee
ahkerasti tehtdvaansa keskittyen. Han ei kdyta sormiaan apunaan vaan puntaroi
laskuja pd&ssaan. Matias saa testin ensimmaisena valmiiksi. Opettajan ohjeesta
han viela tarkastaa tekemansa tehtavat. Matias malttaa keskittya loistavasti myos
tarkistukseen. Han jatkaa testin jalkeen matematiikan kirjan harjoituksilla. Testis-
sa hanelld on vain kaksi pienta ajatusvirhetta. Noppatehtdva onnistui erityisen
hienosti. (Ote kenttdmuistiinpanoista 17.1.1997. matematiikan ryhmatunti, kio 8 -
9)

Opettaja on kevatlukukaudelle asettanut Matiakseile lukemisessa tavoitteeksi
tavurajan ymmartamisen ja kiinnostuksen herdamisen. Kirjoituksessa han na-
kee tarkeéksi kuulemisen ja kaden jaljen yhteistydn sujumisen. Tavoitteena on,
ettd Matias pystyisi kirjoittamaan suhteellisen virheetdntd teksti& kevaéseen
mennessa. Opettajan mielestd Matiaksella on tahan mahdollisuudetkin mutta

saavuttaaksen tavoitteen Matias tarvitsee erityisopettajan tukea.
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10.4.3 Eppuluokan opettaja - tarkeé ihminen

Matiaksen opettaja on suorittanut kasvatustieteiden maisterin tutkinnon vuonna
1992. Pasasiallisesti han on toiminut valmistumisestaan lahtien alkuopettajana.
Hanen erikoistumisaineensa olivat kuvaamataito, aidinkieli ja musiikki. Han on
kiinnostunut kaden taitoja vaativista tehtavista ja harrastanut kankaanpainantaa,
huovutusta, grafiikkaa ja maalausta. H&n on myds musikaalisesti taitava opetta-

ja.

Luokanopettaja kokee olevansa turvallinen aikuisen malli oppilailleen ja pyrki-
vanséa luomaan turvallisuutta myds luokkaympéaristédén. Hanesta on tarkeéaa,
ettd oppilaat uskaltavat sanoa omia mielipiteitdan ja tehda virheitéa. Han pyrkii
itsekin tallaiseen toimintaan. Havaintomme tukevat opettajan omaa kasitysta
itsestdan. Han ei tiukankaan paikan tullen korottanut &&ntdén vaan hén sailytti
rauhallisuutensa ja positiivisen asenteensa. Luokkatilanteissa han korostaa sit4,
ettei kenenkaan tarvitsisi pelata hanta. Han ei salli oppilaiden kiusaavan toisi-
aan vaan haluaa puuttua heti naihin tilanteisiin. Matiaksen opettaja kokee ole-

vansa lapsia oppimaan ja oivaltamaan ohjaava opettaja.

... et enemman koen olevani sellanen, joka ohjaa naiti lapsia oppimaan ja oivalta-
maan erilaisia asioita. Etta eihan niitd oppimisjuttuja tule ellei tule itelle oivallusta,
kasityksia. Et semmosia koitan saaha opetukseen, tammosié tilanteita.

Opetuksessaan luokanopettaja pyrkii luomaan myénteisen ja hyvaksyvén iima-
piirin. Tavoitteenaan hénella on kasvattaa avarakatseisia ja ennakkoluulottomia

tulevaisuuden aikuisia.

Suhtautuminen koululykkdykseen. Luokanopettajan mielesté lykkéysmahdolli-
suutta tulisi hyodyntaa nykyistd enemmaén. Han korostaa koululykkayksen en-
naltachkaisevaa vaikutusta. Joidenkin aikaisempien oppilaidensa kohdalla Ma-
tiaksen opettaja on miettinyt koulun aloittamisen myoéhéstymisen mahdollisuut-
ta. Hankaluudet koulussa olisivat voineet olla ehkaistavissa lykkaysvuoden

avulla.
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Musta vaan pitds enemman uskaltaa kayttaa tata. Etta just Matiaksenkin aiti ker-
ran sano, etta kylla he sita pitkdan mietti, etti uskaltaako teha téllasen ratkasun.
Mut et ovat olleet kauheen tyytyvaisia. Etta joskus oon miettynyt joidenkin kohdal-
la, ettd olis voinu olla hyva alottaa vasta vahéan mysdhemmin. Etta sitten, kun tulee
niitd kauheen hankalia hetkia koulussa, niin se vois olla jo ehkaistavissa siiloin
aikaisemmin.

Matiaksen kohdalla hén nakee koululykkdyksen olleen onnistunut vaihtoehto:
lykkaysvuoden aikana Matiaksen kouluvalmiudet kehittyivat. Han ei nde luok-
kansa koululykkéystad saanutta lasta erityisen poikkeavana muista oppilaista

vaan yksiléna luokallaan.

Opettajan ja tutkittavan lapsen vélinen vuorovaikutussuhde. Opettaja kuvaa
suhdettaan Matiakseen luottamukselliseksi. He voivat Matiaksen kanssa kes-
kustella yhteisesti niin hyvista kuin huonoistakin uutisista. Luokanopettaja nakee

Matiaksen oppilaana, jota on helppo |&hestya.

No musta se on sellanen luottamuksellinen, ettd Matias on sellainen l[Ammin lapsi,
ettd se tulee lahelle ja saattaa pitdd silleen joskus vahan hyvanékin. Ja sanoo
monesti, etta taalla on kivaa tai etta sda oot kiva ja ettd Matiakselle on helppo
antaa myds ite myonteista palfautetta ja tuota... Kaiken kaikkiaan musta on olly,
tuntunut ihan hyvaita tdd meidan suhde.

Havainnoissammekin olemme kiinnittineet erityistd huomiota opettajan ja Ma-
tiaksen lampiméaan suhteeseen. Matias hakeutuu luontevasti lahelle opettajaan-
sa, pystyy arkailematta tekemaan hanelle kysymyksia ja kutsuu opettajaa
useasti lempinimella. Suuresta luokkakoosta johtuen opettaja toi haastattelussa
julki ajoittaisen huolensa siita, ettei hanella mielestaan ole riittdvasti aikaa Ma-

tiakselle.

Opettajan keinot koululykkdystd saaneen lapsen kasvattajana. Luokanopettaja
hyodyntaa opetuksessaan paljon omia musikaalisia ja kuvallisia taitojaan. Han
nékee ne tarkeina alkuopetuksen keinoina. Han pyrkii mahdollisuuksien mu-
kaan sisallyttdmaan opetukseensa niin pianon kuin kitarankin soittoa ja laulu-
leikkejé. Han myds antaa oppilailleen mahdollisuuksia oppia soittamisen alkeita.

Han kokeilee mielelldan kuvallisen viestinnan eri tapoja.
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... musiikki on nyt sellasta, etta koitan aina mihinka valiin vaan nyt sopii aina, niin
ottaa musiikkia, ettd musta se nyt eppujen ja toppujen kanssa onkin nyt kauheen
semmosta tarkeetd. Ja sopii moniin aiheisiin sitte t44 musiikki.

Samoin huovutusta oon molemmissa paikoissa ottanut ja kylld ma oon aika pal-
jon tykannyt ottaa nadiden eppujen ja toppujenkin kanssa vesivéareilla. . . Ja kylla
se ihan selvasti kiinnostaa lapsia. Et kun on vahan erilaista sitten saahaan innos-
tumaankin.

Alkuun on tarkeeta, ettd on tutustuttu toisiimme ja paljon tdmmdsia leikkeja on
ollu ja sit yleensa kaikenlaisia laululeikkej. . . ja et tulis tté motoriikkaa kasilla ja
sanoilla.

Opetuksessaan han yrittda kayttdd mahdollisimman paljon konkreettisia esi-
merkkejd tuoden néin opetuksensa oppilaiden tasolle, heille ymmaérrettavaan
muotoon. Erityisesti matematiikassa han kayttaa konkretisointiin erilaisia valinei-
ta ja materiaaleja, kuten palikoita, helmitauluja ja laskunaruja. Han kokee kui-
tenkin ettei yhdysluokalla toimiessaan ole pystynyt konkretisoimaan opetustaan

riittavasti.

Yhdysluokan hyvané puolena han kokee sen, etta toisluokkalaiset voivat toimia

apuopettajina ensimmaisen luokan oppilaille.

Ja sitte se hyva puoli tissa yhdystuokassa on, et joskus toput saattaa opettaa
eppuja tai neuvoo, et se on ollu musta hyvaa. Ja se on kannustanut taalla tekeen-
kin, kun naa osaa lukee, et auttas sitte toisia sellasissa tehtavissa, kun ne ei osaa
lukee.

Matiaksen opetuksen eriyttavd keino aidinkielessa on erityisopetus, jota han
saa kaksi tuntia vilkossa lukemisessa ja kirjoittamisessa. Omissa tuntisuunnitel-
missaan han eriyttda Matiaksen opetusta antaen hénen taitotasoaan vastaavia
tehtavid. Opettajan tyoskentelya luokassa helpottaa jatkuvasti kaytettévissa

oleva kouluavustaja.

Ja sanoin sitten tuntisuunnitelmissa otan huomioon naa lukemis- ja kirjottamisasi-
at. Lukemisessa en vaittamatta anna niin paljon laksyé kuin muille tai annan vaan
sitten takaapain, tai noin. Et annan paremminki sen aapiskirjan tulla tutuksi.

Ja sitte eriyttdmiseen paljon liittyy taa erityisopettajakin. Et sielta just paljon saa
tukee naille heikoille. Et ei me lahjakkaille 0o paljon pysytty antaan erityisopettajan
opetusta. Et aina tammoset lisamateriaalit. Sit kouluavustaja on ofiu koko ajan
kaytossa. Et pystyy puuttumaan heti, jos jollakin on ongelma.



116

Matiaksen koulussa maérarahojen riittdvyys mahdollistaa erityisopettajan ja

kouluavustajan kaytdn, mika auttaa myds Matiaksen oppimista.

104.4 Qta viesti vastaan - se vaatii mukaan

Matiaksen suurimpia puutteita kouluvalmiuksissa ovat kirjoittaminen ja lukemi-
nen seka niiden avulla lahetetyn viestin vastaanottaminen. Nama kognitiiviset
taidot toimivat avaimina muiden asioiden oppimiseen, joten ne tulisi omaksua

alkuopetusluokkien aikana.

Matiaksen vahvuudet, sosiaalinen taitavuus ja elamanmyoénteisyys, ovat nekin
avuja, joiden kautta maailma avautuu. Lisaksi hénella on innostusta ja kiinnos-
tusta matemaattisiin aineisiin. Tamé auttaa hantd hahmottamaan ja jasenta-
maéan kokemuksiaan sek& oppimaan asioita. Matiaksen kognitiivisten taitojen
oppimisen kannalta olisi tarkea4, ettéd innostus kohdistuisi myds lukemiseen ja

kirjoittamiseen.

Opettajalta Matiaksen kaltainen koululykkdysta saanut lapsi vaatii erityista herk-
kyytta, tietamysta lukemaan oppimiseen liittyvisté asioista, opetuksen jatkuvaa

suunnittelua seka suunnitelmien kehittamista.

... niin kylld maa sit jonkun verran oon lukenu kirjallisuutta naista ja yleensa eri-
laisista oppilaista ja kouluvaikeuksista ja muista. . . ettd tdssa sitd oppii. Tan tyén
my6td, et kun vaan osais olla valppaana ja herkkana sitten tén pojan suhteen.
Just, etta sit jos alkaa tulla taalla koulussa hankaluuksia, niin osaa puuttua niihin
ja tehda sitten uusia suunnitelmia.

Opettajan on osattava elaé tatd hetked mutta pystyttdva ajattelemaan myods

tulevaisuutta ja sita yhteiskuntaa, jossa lapsi toimii.
10.5 Tulosten tarkastelua
Tassa kappaleessa pyrimme tulkitsemaan ja tekemaan johtopéatdksia edella

kuvattujen tuloksien pohjalta. Tarkastelu etenee asettamiemme tutkimusongel-

mien mukaan.
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Ensimmaisena ongelmanamme oli selvittda, kuinka esiluokan kaynyt koululyk-
kaysta saanut lapsi sopeutuu kouluun ensimmaisen syksyn aikana. Tutkimustu-
lostemme pohjalta voidaan sanoa, etté tutkimuksemme koululykkaysta saaneet
lapset olivat motivoituneita koulunkayntiin. He kykenivét itsenéiseen tydskente-
lyyn ja osallistuivat aktiivisesti tuntien kulkuun. S&antdjen noudattaminen tuotti
erityisesti alku syksystd hankaluuksia: sdéntéjen ymmanaminen pysyviksi ja
luokan yhteista toimintaa edistaviksi vei aikansa etenkin Roosalla ja Eetulla.
Tama johtui osittain tutkittavien lasten yksildllisista iuonteenpiirteisté. Jokaisella

koulutulokkaalla on jonkinasteisia vaikeuksia siséistaa uuden ryhman saantoja.

Kouluuntulovaiheessa useille ensimmaisen luokan oppilaille uuteen, suureh-
koon ryhmaan sopeutuminen ja oman paikan 18ytdminen on vaikeaa. Tama
saattaa ilmeté ajoittaisena keskittymiskyvyn puutteena ja ohjeiden kuuntelemi-
sen vaikeutena. Matias ja Eetu keskittyivat alku syksysta useastikin oppimisen
kannalta epaoleelliseen tekemiseen, vaellellen luokassa. Poikien keskittymisky-
vyn herpaantuminen poikkesi kuitenkin toisistaan. Matias uppoutui omiin maail-

moihinsa, kun taas Eetu kayttaytyi 4anekkaasti luokassa.

Tutkimuksemme lapsille koulun kaytanteet tulivat tutuiksi jo esiluokan aikana.
Koulun kaytanteiden tunteminen ei ollut esteené kouluun sopeutumiselle. He
toimivat esimerkkeina luokan muille oppilaille tuntiessaan ensimmaisen luokan
oppilailta vaadittavat koulutyéskentelyn taidot. Voidaan siis sanoa, etté lykkays-
vuoden suunnitelmallinen toiminta esiluokalla vaikuttaa myonteisesti koululyk-
kaysta saaneiden lasten koulutyoskentelyyn tottumiseen, mikali esiluokka toimii

koulun yhteydessa.

Minamittariprofiilissa (kuvio 7) esitetddn yhteenvetona oppilaiden itsestéan ja
kayttaytymisestaan tekemat omakohtaiset arvioinnit. Kuten kuviosta on tulkitta-
vissa, tutkimuksen kohteena olleet lapset suhtautuivat myénteisesti itseensa ja

omiin taitoihinsa.
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Usein Joskus Ei koskaan Usein Joskus Ei koskaan
1. Oletko iloinen
2. Autatko toisia
3. Oletko arka
4. Pidatkd matematiikasta
5. Oletko ahkera
6. Teetko tehtavat loppuun asti
7. Oletko vasynyt
8. Pidatko lukemisesta
9. Kuunteletko opettajan ohjeita
10. Annatko tavaroita lainaksi
11. Onko sinulla kavereita
12. Pidatko musiikkitunneista
13. Kiusataanko sinua

14. Oletko tyytyvdinen itseesi

15. Oletko itsepainen

16. Pidatko lilkkunnasta

17. Oletko huolellinen

18. Tarvitsetko opettajan apua
19. Kiusaatko toisia

20. Pidatko kirjoittamisesta

21. Teetkd mita kaverit kaskevat

22. Katsotko tehtavia toisilta

23. Pelottaako sinua

24, Pidatkd omista piirroksistasi ja askarteluistasi

25. Otatko toisten tavaroita ilman lupaa

Roosa —ro Valtteri = «--

Eetu -———- Matias

KUVIO 7. Minamittariprofiilit
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Jokainen oppilas on oma sosiaalinen yksilbnsa. Koimme vaikeana sovittaa
yhteen tapaustemme sosiaaliset suhteet ja aseman luokissa. Jokaisen sosiaali-
nen tilanne on yksiléllinen ja siihen vaikuttavat oppilas itse, opettaja seké luok-
kakaverit. Tutkimuksemme oppilaista ketaan ei syrjitty luokallaan. Muutoinkin
sosiaaliset suhteet tutkimusluokillamme olivat hyvéat: kaikki oppilaat saivat mai-
nintoja yhteen tai useampaan myonteiseen tai kielteiseen rooliin. Témé osoittaa
sita, etta luokilla ei ole taysin toisista eristyneitd, yksindisié oppilaita. Tapausop-
pilaillamme oli luokassaan sosiaalisesti keskeinen asema. Tutkittavista oppilais-
ta Matiaksella ja Valtterilla tama asema oli erityisen mydnteinen. He olivat
erdanilaisia tukihenkilbita: heilld oli runsaasti kaveruussuhteita luokillaan seka
sen ulkopuolellakin. Toisaalta heita ei juurikaan pidetty hairitsijoiné tai passiivisi-

na osallistujina.

Sen sijaan Roosan ja Eetun koettiin hairitsevén opetusta. Kuitenkaan tutkijoiden
mielesta Roosa ei hairinnyt tunteja. Se, etta luokkakaverit nakivat hanet héiritsi-
jand, johtunee hanen fyysisesta erilaisuudestaan. Eetulla oli luokallaan myés
innostavan johtajan rooli. Lapsen on sosiometrisessad mittauksessa helppo
asettaa hairitsijan rooliin oppilas, joka jollakin tavoin poikkeaa muista. Kaikki
tutkimuksen oppilaat olivat kuitenkin pystyneet muodostamaan kiinteité ysta-
vyyssuhteita luokkansa muihin oppilaisiin. Yleisestikin ottaen tutkimuksemme
koululykkaysta saaneet lapset olivat sosiaalisilta taidoiltaan kehittyneet normaa-
listi. Esiluokan turvallisella pienryhmaélla on todennékdisesti ollut positiivista
vaikutusta oppilaiden sosiaalisten taitojen oppimiselle. Kouluun siirtymisvaihees-

sa totutteleminen suuremman ryhman kanssa toimimiseen vaati aikansa.

TAULUKKO 6. Tutkimuslasten sosiogrammin sosiaalisuuspistemaérat

Tutkimuksen kohteena olleet lapset

Roolit Roosa Eetu Valtteri Matias
Mydnteinen 3 14 13 9
Kielteinen B 11 B 13 - 1 -
Yhteensa 14 27 13 10
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Kognitiivisilta valmiuksiltaan tutkittavat oppilaamme poikkesivat suuresti toisis-
taan, minka vuoksi kasittelemme heidat yksittain. Valtteri oli luokkansa lahjak-
kaimpia oppilaita eikd hanelle tuottanut vaikeuksia saavuttaa ensimmaisen
luokan oppilaalle asetettuja kirjoittamisen ja lukemisen tavoitteita. My&skaan
Eetulla ei ollut vaikeuksia kognitiivisissa taidoissa mutta niiden kehittymista
hankaloitti Eetun tarkkaavaisuushairid. Roosalla ja Matiaksella kognitiivisissa
taidoissa ilmeni viela syyslukukauden lopullakin selvid puutteita. He saivat eri-
tyisopetusta lukemisessa ja kirjoittamisessa. Liséksi Matiakselle annettiin puhe-
opetusta. Linno ja Luostarinen (1993) puhuvat esiopetusta koskevassa raportis-
saan siitd, etta lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia voidaan Iahtea
kehittdamaan vasta sitten, kun lapsi kokee itsensd hyvéksytyksi ja olevansa

turvassa (1993, 26). Roosan ja Matiaksen tilanne olikin juuri téllainen.

Matemaattisilta valmiuksiltaan seké ﬁoosa ettd Matias ovat taitavia. Matemaatti-
nen lahjakkuus ja kielellinen vaikeus kuvaavat Roosan ja Matiaksen kognitiivisia
taitoja. Roosan karkeamotoriikka oli kdmpel6a ja Matiaksen hienomotoriikka
jaykkaa. Ahonen (1990, 120) onkin tutkimuksissaan havainnut, ettd motorisen
kehityksen erilaisuuteen liittyy usein ongelmia lukemisessa tai matematiikassa.
Kouluuntulovaiheessa lykkaysta saaneiden lasten kognitiiviset valmiudet ovat

yht& moninaiset kuin lykkéyksen saannin perusteetkin.

Heinonen (1970, 58) tdhdentaa hyvin kehittyneen motoriikan vaikuttavan edulli-
sesti lapsen sosiaalisiin suhteisiin. Sen ansiosta yksilélle tarjoutuu mahdollisuus
osallistua ryhmaétoimintaan, miké edistda hanen sosiaalista sopeutumistaan ja
emotionaalista elamaénsa. Suurimmat motoriset vaikeudet iimenivat tutkittavilla
oppilailla hienomotoriikassa. Tassakin oli suuria eroja tapausten valilla. Roosa
ja Valtteri olivat hienomotorisilta taidoiltaan taitavia ja heidan kaden jalkensa oli
huolellista. Eetun kaden jalki oli huolimatonta, mik& johtui hdnen ajoittaisesta
keskittymiskyvyn puutteestaan. Matiaksella kynéote oli puristava ja kdden jalki

tariseva mutta huolellinen.

Yleisesti ottaen kaikki tutkittavat lapset suhtautuivat myonteisesti motoriikkaa
vaativiin tehtaviin ja erityisesti he pitivat liikuntatunneista. Liikkuminen on lapsille

luonnollista. Liikuntaliikkeet ja kéasittelylikkeet ovat téarkeité valineita lapsen tu-
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tustuessa esinemaailmaan. Motoriikalla on siten keskeinen merkitys henkisten
kykyjen kehittymisessa. (Heinonen 1970, 57; Lummelahti 1997, 68 - 69.) Linnila
(1997, 22) sanookin toiminnallisten tyd- ja toimintatapojen aktivoivan lapsia.
Voidaan sanoa, ettd koulun aloitus on ollut mydnteinen, uutta opettava koke-

mus tutkimuksen kohteena olleille lapsille, uusine sosiaalisine suhteineen.

Toinen ongelmamme koski opettajan valmiuksia tukea koululykkaysta saanutta
lasta seka hanen yleistd asennoitumistaan ja tietdmystéaan koululykkéayksesta.
Tutkimuksemme opettajat kokivat ettei opettajankoulutus ole antanut heille
riittdvia valmiuksia kohdata lahtotasoiltaan erilaisia oppilaita. He ovat kuitenkin
mielestdan oppineet kokemuksen ja kirjallisuuden avulla kohtaamaan uudet

oppilaansa.

Tutkimusluokkiemme opettajat asennoituvat mydnteisesti koululykkaykseen. He
korostivat, ettd koululykkayspaatdsta tehtdessa tulee ensisijaisesti huomioida
lapsen etu. Varsinaisen paatoksen tekevat vanhemmat ja opettaja voi vain
suositella kokemuksiensa perusteella koululykkdysmahdollisuutta. Linnila (1997,
25) huomauttaa, ettd kouluvalmiutta maariteltdessé tulisi entista enemman
luottaa vanhempien nakemyksiin. Tutkimuksemme opettajat painottavat, ettéa
lykkaysvuoden tulee tarjota kouluvalmiuksia kehittdvaa suunnitelmallista toimin-
taa. Siina ei tulisi heidan mukaansa liiaksi korostua kognitiivisten taitojen oppi-

minen vaan toiminnan tulisi olla kokonaisvaltaisesti lasta tukevaa.

Tutkimuksemme opettajat nakivat ohjatun koululykkayksen opetustaan helpot-
tavana tekijana. Esiluokalla lykkaysta saaneet lapset valmentautuvat koulua
varten ja ovat sen jélkeen koululaisen taidoiltaan valmiimpia koulutulokkaita.
Luokanopettajat kokivat koululykkdyksen tarkedna koulussa mahdoilisesti il-
menevien vaikeuksien ennaltaehkaisevana keinona. He ovat halukkaita selvitta-
maan oppilaansa taustatietoja tunteakseen hanet paremmin ja toimimaan yh-
teistydssa esiluokanopettajan kanssa. He mainitsivat koululykkdyksen myods
tasoittavan yksilollisia lahtderoja seké olevan tarkeaéa sosioemotionaalisten
valmiuksien kehittymisen kannalta. Linnilakin (1997. 21) on havainnut tekemis-
saan tutkimuksissa, ettd keskeinen koululykkdysperuste on sosiaalis-emotio-

naalisten vaimiuksien puute (ks. myds Mékinen 1993, 114, 143, 188).
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Luokanopettajat suhtautuivat positiivisesti koululykkéystd saaneeseen oppi-
laaseensa. He kokivat oppilaansa yksilénd, omine vahvuuksineen ja heikkouksi-
neen eivatka korostaneet opetuksessaan heidén erilaista taustaansa, esiluokan
suorittamista. Tutkimuksemme oppilailla ja opettajilla oli luokassaan luottamuk-

sellinen vuorovaikutussuhde.

Koska opettajat eivat kokeneet koululykkdysta saaneita oppilaitaan erityisen
poikkeavina, heidén ei tarvinnut erikseen huomioida lykkéysta saaneita oppilaita
suunnittelussaan. Yleinen opetussuunnitelma toimii myés heidéan opetuksensa
perustana. Haastattelussa opettajat mainitsivat tyypillisimpina opetuksen keinoi-
naan ensimmaisen luokan oppilaiden kanssa elamyksellisen oppimisen, valitté-
man palautteen antamisen, yhteistyéhén ohjaamisen, humoriristisen opetusot-
teen kayttdmisen, omien erityistaitojen hyddyntamisen, luovan tyoskentelyn

korostamisen seka luottamustehtavien jakamisen.

Tutkimuksemme ensimmaisen luokan opettajat painottivat omaa herkkyyttaan
havaita oppilaidensa tilaa vastaanottaa opetusta. Opettajat kiinnittivét erityistéa
huomiota luokan ilmapiirin avoimuuteen ja myodnteisyyteen. Eriyttdmisen kei-
noista he mainitsivat erityisopetuksen, tukiopetuksen, pienryhmétoiminnan,
kouluavustajan hyédyntamisen, henkilékohtaisen ohjaamisen seké oppilaiden
apuopettajatoiminnan. Olemme pohtineet tutkimuslastemme tulevia tavoitteita
heidan vahvuusalueitaan painottaen. Opettajien haastatteluissa ei oppilaiden
vahvuusalueiden kayttd tullut esiin opetuksen keinona. Lummelahti (1997) tés-
mentaa, ettd lapsen on saatava toimia sellaisissa tehtévissa, joissa han on
edistynyt ja joista han on kiinnostunut. Hanta tulisi innostaa edistymaan myoés

niissa taidoissa, jotka tuottavat hanelle vaikeuksia. (Lummelahti 1997, 72.)
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11 VUODEN AIKALISA - PONNAHDUSLAUTA KOULULAISEKSI

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittaa esiluokan kéyneiden, koululykkaysta
saaneiden lasten kouluun sopeutumista ensimmaisen syyslukukauden aikana.
Tulosten pohjalta voidaan sanoa, ettd esiluokalla opittiin koulun kaytanteet,
mika helpotti lapsen kouluun sopeutumista. Sosioemotionaaliseen sopeutumi-
seen koulussa vaikuttivat niin oppilas itse kuin luokkakaverit ja opettajakin; eni-
ten vaikutusta oli oppilaan omalla kayttaytymiselld ja fyysisilla ominaisuuksilla.
Tutkimuksemme tulokset vahvistivat sitd kasitystd, ettd koululykkéysvuoden
paéatavoitteena on kypsyéa koululaisen rooliin tukemalla sosiaalista ja persoonal-
lista kehitysta. Toissijaisena tavoitteena on koulussa vaadittavien taitojen kehit-
taminen. Tutkimuksemme lapset olivat kognitiivisilta ja motorisilta valmiuksiltaan
hyvinkin eritasoisia. Opettajien ammattitaidon vaativin piirre alkuopetuksen
ensimmaisella syyslukukaudella on herkkyys havaita oppilaiden yksiléllisia tar-
peita. Tutkimustulosten perusteella opettajan pedagogisilta osaamiselta vaadi-

taan tilannesidonnaisuutta ja mielikuvitusrikasta muuntelukykya.

Tutkimustuloksemme ovat myonteisia. Tahan lienee vaikuttanut tapa, jolla tutki-
muksen Kohteena olleet lapset saatiin mukaan tutkimukseen. Lasten vanhem-
mat olivat yhteistydhaluisia ja suhtautuivat kilnnostuneesti tutkimuksen aihee-
seen. Nain ollen tutkimuksessa on vain lapsia, joiden lahiymparisté suhtautuu
myonteisesti lasten kehityksen edistdmiseen. Tutkimuksesta puuttuvat koko-
naan lapset, jotka eivat tallaista tukea saa ja jaavat tasté tutkimuksestakin syr-
jaan. Yhteiskunnallisesti syrjassa olevien lasten mukana oleminen olisi rikastut-
tanut tutkimustamme. Se, ettd opettajat asennoituivat tutkimukseen myédntei-
sesti ja kokivat aiheen ajankohtaiseksi ja tarkeaksi, on kuitenkin auttanut tutki-

muksemme onnistumista.

Tutkimustulokset perustuvat ennen kaikkea luokkatilanteiden havainnointiin ja
opettajien haastatteluihin. Havainnointiemme lahtékohtana oli sulautua luokan
kulttuuriin ja helpottaa luokan jasenten ja tutkijoiden valistd vuorovaikutusta.
Tarkoituksenamme ei ollut olla vain ottava osapuoli vaan pyrimme omalta osal-

tamme auttamaan ja antamaan apua opettajan tai oppilaiden sita tarvitessa.
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Kunnioitimme opettajien toivomuksia olla menematta kentalle “pehmeén las-

kun” aikana, jotta opettaja ja oppilaat saiivat aikaa tutustua toisiinsa.

Tutkimuksemme perustuu lapsen yksildlliseen huomioimiseen. Tatad asiaa
olemme painottaneet niin tuloksissa kuin niiden tarkastelussakin. Olemme pyrki-
neet kuvaamaan lapset yksildéind omine piiteineen. Taman vuoksi jokaisesta
lapsesta on yritetty 16ytaa juuri hanté parhaiten kuvaavia asioita ja véittaa vertai-
lua. Tavoitteenamme on ollut syvallinen, yksityiskohtainen ja ymmartava tulkinta
lasten kouluun sopeutumisesta. Olemme yrittdneet ndhdé koululykkaysté saa-
neen lapsen siitymisen esiluokalta kouluun erdénlaisena kehityskaarena ja

tutkia lapsen edistymista tana ajanjaksona.

Lummelahti (1997, 70) huomauttaa, etté lykkaysta saaneiden lasten siirtyessa
kouluun kiinnitetddn huomiota esiluokan ja koulun yhteistydhdn pyrittdessa
luomaan positiivisia odotuksia koulusta. Han jatkaa, etté lykkaysvuoden kulues-
sa lapsen tulisi olla jollakin tavoin mukana koululuokan toiminnassa. Kun lapsen
tuleva opettaja on tiedossa, tulisi yhteistyén alkaa heti. Kaikkien tutkimuslastem-
me kohdalla tdma tavoite ei mahdollistunut. Matiaksen ja Vaitterin kohdalia
koulu oli uusi niin opettajille kuin oppilaillekin ja ensimmainen yhteinen tapaami-

nen tapahtui koulun alkaessa.

Tutkijoina koemme tarkeaksi, etta yhteisty® alkaa heti opettajan ollessa tiedos-
sa. Tama on haaste kouluille; erityisesti alkuopetuksen opettajat ja oppilaiden
jakaantuminen eri luokille tulisi olla selvilla jo alkukevéasta. Koulutulokkaan
lahipiirin yhteistyokykyisyys on suoraan verrannollinen oppilaan sopeutumiseen
kouluun. Tiedonsiirron esiluokalta ensimmaiselle fuokalle tulisi olla luontevaa.
Taman vuoksi tuleekin miettia, missa rajoissa vaitiolovelvollisuutta on noudatet-
tava mietittdessa lapsen etua. Vastuun siitdminen pois itselta ei ole sama kuin

vaitiolovelvollisuus.

Mékisen (1991, 2) mukaan kouluun siirryttdessé ja oppimisyhteiséja muodostet-
taessa tulisi huomioida lasten erityispiirteet, aiemmat toverisuhteet ja yhteisty6-
tarpeet. Onko tarkoituksenmukaista purkaa esimerkiksi paivékodissa muodostu-

neita toverisuhteita sijoittamalla lapsia eri luokille? Minkélaisia vaikutuksia talla



125
on koululuokkaan? Roosan luokalle oli sijoitettu suuri joukko oppilaita samasta
paivakotiryhmasta. Naiden oppilaiden kannaita asiaa tarkasteltuna sijoitus oli

hyva valinta mutta lapsien, jotka sijoitetaan ryhmé&an erikseen, on vaikeampi

I6ytad oman paikkansa ryhmassa.

Makinen (1991, 2) jatkaa, ettd on tarkeda miettiad mahdollisimman soveltuvaa
opettajaa kullekin lapselle esitietojen pohjalta. Eetun kohdalla tamé tavoite to-
teutui parhaalla mahdollisella tavalla. Tarkkaavaisuushairiéstaan johtuen Eetu
tarvitsi opettajaa, jolla oli ﬁetémysté ihmissuhdetaidoista ja kykya soveltaa sita

Eetun tarpeisiin.

Kouluunsiirtymisvaiheessa lapsen voi olla vaikea tottua koulumaailman uusiin
menetelmiin, joista hanella aiemmin ei ole kokemusta (Ramsey 1991, 68).
Saattaa olla my0s niin, etté lapsen oppimistyyli ja opettajan opettamistyyli eivat
kohtaa toisiaan. Tallaisessa tilanteessa Sahlberg (1997, 17 ) huomauttaa, etta
opettajankin on osattava muuttua. Tutkimuksemme opettajat pystyivat mukaut-

tamaan opetustaan oppilaidensa yksiléllisiin tarpeisiin.

Mietittaessa oppilaan kouluvalmiuksia ja opettajan valmiuksia ottaa vastaan
erilaisia oppilaita, ei voida ohittaa koulun valmiuksien pohtimista. Mékisenkin
(1991, 2) mukaan koulun kyky vastaanottaa uudet lapset on véhintdan yhta
tarkea kysymys kuin koulutulokkaiden ja perheiden suhtautuminen koulutydhén
ja kouluun. Pohdittaessa tulisi miettid, mika vaikutus suurella ryhmékoolla ja
vahentyneilla taloudellisilla resursseilla on oppilaiden ja opettajien tydskentely-
mukavuuteen. Paatettdessa edelld mainituista tekijdista ei tule tuijottaa yksioi-
koisesti erillisiin, yksittaisiin asioihin vaan niistd muodostuvaan kokonaisuuteen
ja niiden vaikutuksiin. Niin kauan kuin lapsiryhmien kokoa suurennetaan ja ase-
tetaan lisdvaatimuksia opettajien jaksamiselle tydsséaan, ei voitane puhua laa-

dullisesta alkuopetuksesta. Tama paivan saastd voi olla huomisen tappio.

Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen valisen rajan poistamista tulisi miettia
perustellusti. Tahan on keskusteluissa liitetty joustava koulunaloittamisika, joka
pohjautuu kvalitatiiviseen kehityskasitykseen. Mahdollisuus aloittaa koulunkéynti

6 - 8-vuotiaana tarkoittaa sita, etta lapsi voi aloittaa koulunsa hanen kehitystaso-
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aan vastaavana ajankohtana. Erds keino madaltaa koulun kynnysta olisi sa-
manaikaisopetus, jossa lastentarhanopettajan ja luokanopettajan pedagogiset
tiedot ja taidot yhdistyisivat lasten eduksi. (Vrt. Narva 1997, 60.)

Toisissa keskusteluissa on tuotu esille mahdollisuus pidennettyyn oppivelvolli-
suuteen, jolla tarkoitetaan sitd, ettd esiluokka aloitettaisiin jo kuusivuotiaana.
Talloin lapselle tarjoutuisi mahdollisuus koulun kéytanteiden ja yhteistyétaitojen
opetteluun ennen varsinaisen peruskoulun alkua. N&in han voisi aloittaa koulun
samanikaistensd kanssa vertaisryhmassa. Tama edellyttda kuitenkin entista
parempaa ennaltaehkdisevaa toimintaa ja lasten taitojen kartoittamista seka

yhteiskunnan panosta. (Narva 1997, 58 - 59.)

Mikéli tulevaisuudessa koulunaloitus tapahtuu joustavasti eika se ole yhteydes-
sé kronologiseen ikaan, koululykkdamisen tarve poistuu. Tdma ei kuitenkaan
merkitse varsinaisen esiluokkatoiminnan havidmistd, vaan samanaikaisopetuk-
sen lahtdkohtana olisi yhdistaa esiluokan sek& peruskoulun ensimmaisen ja

toisen luokan opetusta.

Nykyisin koululykkdys on vaihtoehto myohéastyttdé kouluunléhtéa. Pohdittaessa
lykk@ysvuoden onnistumista ja tarpeellisuutta on huomioitava sen kouluuniéh-
toa valmistava merkitys. Hyva alku ensimmaisella luokalla on parempi vaihtoeh-
to kuin epdonnistuminen ja luokan uudelleen kdyminen. Esiluokka tarjoaa suju-
van siitymisen ensimmaiselle luokalle. Koululykkaysta saanut lapsi saa aloittaa
koulunkaynnin yhdessa muiden koulutuiokkaiden kanssa. Mikali oppilas sen
sijaan joutuu kertaamaan ensimmaisen luokan, hanen taytyy sopeutua kahdesti

uuteen luokkaan ja opettajaan seka loytaa oma paikkansa.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista selvittda pitkittaistutkimusmenetelmalla
koululykkaystéd saaneiden lasten kokonaisvaltaista edistymista ala-asteella.
Toisena jatkotutkimusmahdollisuutena olisi syyta selvittda miten koululykkaysta
saaneen 8-vuotiaan ja ensimmaista luokkaa kertaavan 8-vuotiaan kokemukset
eroavat toisistaan. Vertailevalla tutkimuksella voisi kartoittaa koulujen mahdolli-
suuksia ottaa monipuolisemmin vastaan erilaisia yksilita. Tarkea olisi mydskin

selvittda syvallisemmin opettajien erityispedagogisia taitoja ja tarvetta kehittaa
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niitd. Opettajien tulisi entistda enemman miettia omaa opettajuuttaan, kéyttami-
aan menetelmia ja niiden edelleen kehittamista eli heidan olisi kehittydkseen

lisattava tydnsé tutkivaa luonnetta.

Tutkimusprosessimme oli kokonaisuudessaan vaativa, tydntayteinen ja haas-
teellinen. Se antoi meille mahdoliisuuden aktiiviseen vuorovaikutukseen oppilai-
den, opettajien seka toistemme kanssa. Vuorovaikutussuhteet olivat luonteel-
taan aitoja ja valittomia. Tutkimuksemme avarti tekijéitdan monella tapaa. Saim-
me kokemuksia ja valmiuksia tulevaa opettajan tyétamme varten konkreetteja
luokkatilanteita havainnoimalla. Samoin yhteistydmahdollisuudet koulun siséalla
tydskentelevien ammatti-ihmisten kanssa opettivat ymmartamaan opettajan

ammatin moninaisuutta.

Tutkimuksemme etenemista hidasti aiheen ajankohtaisuus siind mielessa, ettei
aikaisempaa tutkimustietoa juurikaan ole ollut kaytettavissamme. Toisaalta juuri
tama on tehnyt tutkimuksemme mielenkiintoiseksi. Olemme itsenaisesti pohti-
neet aiheen jasennysté ja tutkimuksen etenemistd ja tdama on edesauttanut

omiin kykyihimme luottamista.

Tutkimusprosessi oli kuin haastava palapeli, jota kokosimme pala palalta muo-
dostaaksemme itsellemme kokonaiskuvan tutkittavasta asiasta ja loytdaksem-

me nakokulmia opettajuutemme kasvuun.
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Liite 2. Esiluokanopettajan teemahaastattelun runko

TEEMAHAASTATTELUN TEEMA-ALUEET

1. Tutkimuksen kohteena olevien lasten koululykkédysprosessit
-lasten tulo luokalle
-Syy‘t

-prosessin kuvailua: miten eteni ja mita tapahtui?

2. Tutkimuksen kohteena olevat lapset
-kehitystasot
-kognitiiviset taidot _
-sosioemotionaaliset taidot
-minékasitys
-kouluvalmiuksien kehittyminen esiluokalla

-lasten vahvuudet ja heikkoudet

3. Lasten siirtyminen yleisopetukseen
-kouluunlahdén suunnitteleminen
-yhteistyd lasten tulevien koulujen kanssa
-arvio tutkimuksen kohteena olevien lasten kehittymisesta koulu-

laisina

4, Esikoulun ja peruskoulun yhteistyén kehittaminen
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Liite 3. Luokanopettajien teemahaastattelujen runko

TEEMAHAASTATTELUN TEEMA-ALUEET

1. Taustatiedot
-pohja- ja jatkokoulutus
-ty6kokemus

-erityistiedot ja -taidot

2. Opettajan rooli
-Opettajaidentiteetti
-Kasvatusnakemys
-Kasitykset koululykkayksesta
-Valmiudet koululykkéysté saaneen lapsen opettajana

-Suhde tutkittavaan oppilaaseen

3. Tutkittavan oppilaan ja hénen luokkansa luonnehdintaa
-limapiiri
-Tutkittava oppilas jasenena luokkayhteisésséa
-Tutkittava oppilas yksildna luokassa: kouluvalmiudet, vahvuudet

ja heikkoudet, oppilaan opetuksen tavoitteet

4. Tutkimuksen kohteena olevan lapsen opetuksen suunnittelu
-Suunnitelmien laatiminen

-Opetusmenetelmat

5. Yhteistyétahot

-Yhteistydmuodot seka yhteistydn laatu ja méara

6. Koulun ja yhteiskunnan resurssit opetuksen mahdollistajina

-Taloudelliset, ajalliset ja henkiset resurssit
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Liite 4. Sosiometrinen mittaus

Teemme luokkamme kanssa retken suuren metsan halki.
Jotta selviytyisimme retkesta,
tarvitsemme ryhmallemme johtajan.

Sina ehdotat johtajaksi

ja hénen apureikseen ja

Olemme matkanneet koko paivan.
Aurinko alkaa laskea ja ilta hAmartaa.
On evaiden sy6nnin aika.

Sina olet unohtanut evaasi kotiin,

mutta onneksi parhaat ystavéasi ja

antavat sinulle osan omista evaistaan.

Syomisen jalkeen haluaisit nukahtaa ydunille,

mutta ja

hairitsevat niin, ettet saa nukutuksi.

Aamu alkaa sarastaa ja jatkamme matkaamme.
Matka on pitka ja meita kaikkia alkaa vasyttaa;

onneksi keksii hauskan leikin.

Mutta ja
eivat osallistu leikkiin lainkaan.
Virkistymme leikistéa niin,

ettd jaksamme jatkaa taivallustamme.

Retkemme lahenee loppuaan ja metsdssakin hamanaa.
Pahaksi onneksemme eksymme polulta.
Meitd muita alkaa pelottaa,

mutta ei pelkaa ollenkaan.

Han 16ytaa tien takaisin polulle ja

paasemme turvallisesti perille.
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Liite 5. Minakasitysmittari

Nimi:

MINA-MITTARI

Usein  Joskus Ei Usein  Joskus Ei

koskaan koskaan

Oletko iloinen 13.  Kiusataanko sinua
2. Autatko toisia 14.  Oletko tyytyviinen itseesi
3. Oletko arka 15.  Oletko itsepdinen
4. Piddtkd matematiikasta ~ 16.  Pidako liikunnasta
3. Oletko ahkera 17.  Oletko huolellinen
6. Teetko tehtidvar loppuun asti 18.  Tarvitsetko opettajan apua
7. Oletko visynyt 19.  Kiusaatko toisia
8 Pidatks lukemisesta "20.  Pidatke kirjoitamisesta
9. Kuunteletko opettajan ohjeita 21, Teetkd mitd kaverit kiskevat
10. Annatko wavaroita lainaksi 2. Karsotko tehtavid toisilta
. Onko sinulla kavereita 23.  Pelottaako sinua
12. Pidatké musiikkitunneista 24, Pidatkd omista piirroksistasi ja

askarteluistasi

25.  Oatko toisten tavaroita ilman lupaa

Kirjoita tai piirra asioita, joista pidat koulussa Kirjoita tai piirra asioita, joista et pida koulussa
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Liite 6. Mosse-kissa tehtava

MOSSE-KISSAN SEIKKAILU

Ohjeiden seuraamiskyky, kisitteiden hallintaa ja kuullun ymmartimists mittaava tehtava,
Vilineet: lyijykyni

Ohje: Edessisi on salaperiinen ohjeenseuraamistehtivi. Mini annan ohjeen ja sind saat seurata
sitd niin tarkoin kuin osaat. Hiiskumarta, kurkkimatta!

1. Kuvassa niet Mosse-kissan. Silli on musta hinninpa ja takatassuissa tossut. Virits ja piirra.

2. Mossella on toisessa poskessa kolme viiksikarvaa ja toisessa kaksi enemman kuin toisessa.
Piirri.

3. Nyt Mosse hyppid omenapushun. Kolme omenaa putoaa puusta. Ne ovat nivissi puun
juurella. Ensimmdinen on suurin, viimeinen pienin. Piirr4 ne.

4. Sitten Mosse kipittai aterialle. Vadilla on kaksi rivii silakoita. Mosse popsii ylariviitd joka
toisen silakan. Variti kynilli silakat, jotka Mosse sdi.

5. Mosse rouskuttelee mielell4zn raakoja silakoita. Tass4 vadilla on vksi paistettu. Se on alarivin
toiscksi viimeinen silakka. Sitd Mosse ci syd. Piirri rengas sen ympdrille.

6. Poiku lahtee silakkavadin reunaita kukkapenkin luo. Johdata kynallisi Mosse polkua pitkin.
7. Piirr4 toiseksi pisimmin kukan varteen kaksi lehted.

8. Piirrd lisdd neljd kukkaa, joista kaksi on samanpituista.

9. Sivun alareunassa on tumma viiva. Viivalla on viisi palloa. Keskimmainen on suurin. Piirrd
ne.

10. Mosse on ihan hassuna kaikenlaisiin kieriviin ja vieriviin pailoihin. Nyt se valitsee leikkiinsi
reunimmaiset. Merkitse pallot rastilla.

11. Siind kuvan reunassa, missi on sydin, on my6s pieni hiiri. Mosse voisi hotkaista senkin

ateriakseen. Piilota pian hiiri laatikkoon. Laatikko on nelién muotoinen.

12. Toiseile puolelle paperia saat piirti4 Mossen mokin. Kuuntele ensin tarkasti ohjeet:
Mossen mokissé on vain yksi ikkuna. Ikkunassa on nelji ruutua. Ikkunan vieressa on ovi. Ovi
on auki. Tikkaat vievat katolle. Katolla on kaksi savupiippua. Toisesta tupruaa savua. Pieni lintu
istuu katolla mato suussa. Pihalla on Mossen paras ystivi Musti-koira.

Nyt saat piirtda! (Jos Musti unohtuu, siitd voidaan muistuttaa uudestaan.)

SEE“WS’W’Y YWy,




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

